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RESUMO

Este estudo objetivou a investigacdo sobre qual abordagem subjaz o ensinar e o aprender dos
agentes de sala de aula (professor, alunos e autor do LD) em um contexto de ensino de linguas
privado, assim como elucidar a quem logra emplacar a abordagem predominante. Evidenciada
a abordagem de agente dominante, procuramos elucidar também qual a abordagem tedrica
(gramatical e /ou comunicativa) vigente. Para isso, observamos e identificamos os
procedimentos metodoldgicos do professor-participante e comparamos com o seu dizer,
buscando entdo congruéncias e dissonancias entre a abordagem declarada e a que emerge em
suas aulas. Os dados foram coletados através das observagdes das aulas, notas de campo,
entrevistas, aulas gravadas em dudio e posteriormente transcritas. A analise e discussdo dos
dados foram feitas a partir dos procedimentos de andlise de abordagem de Almeida Filho
(1999) e revelaram o contato de duas abordagens candnicas (abordagem gramatical e
abordagem comunicativa) e trés frentes de abordagens: professor, alunos e autor do LD.
Constatamos que a abordagem vigente se dd a partir da fusdo dos trés agentes (professor,
alunos e autor do LD) por possuirem um mesmo nucleo que privilegia a forma e mostrando
que a abordagem predominante é a do LD, que também é de fundo gramatical, porém com
variante audiolingual-comunicativizada, numa parceria afinada com a abordagem do

professor, que possui as mesmas variantes (caracteristicas).

Palavras-Chave: Abordagem, agentes e sala de aula de Lingua Estrangeira



ABSTRACT

This study aimed at investigating which approach underlies the teaching and learning
process from classroom agents: the teacher, students and the course book’s author in the
private context of foreign language teaching. It also seeks to elucidate which one has the
predominant approach. Having identified the predominant agent, we also tried to elucidate
which theoretical approach (grammatical or communicative) is the effective. In order to
explore potential answers, we observe and identify the methodological procedures used by
the participant-teacher and compare them with his discourse, searching congruence and
dissonance between his declared approach and that which emerges in his classes. The data
were collected through observation of classes registered through notes, interviews and finally
audio recording classes and its respective transcriptions. Analysis and discussion of data and
information used followed the procedures of approach analysis suggested by Almeida Filho
(1999) which highlighted points of contact between the two canonical approaches
(grammatical and communicative) and three distinct types of approaches: teacher, students
and course book’s author. Findings indicate that the most effective approach is determined
through the three agents fusion on account of having the same core that grantee the form of
the language and showing that the predominant approach is the course book, which also has
a grammatical core, but with an audio-lingual communicative variant, in an effective

symbiotic relationship with the teacher’s approach, which is of similar variant.

Key-words: Approach, agents and Foreign Language classroom
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CODIGO DE TRANSCRICAO

As convengdes utilizadas para a transcri¢do das aulas foram parcialmente baseadas em
Marcuschi (1986).

P: Professor-participante
Aluno ndo-identificado
PP : Pesquisadora
AAA: Vérios ou todos os alunos a0 mesmo tempo

Al, A2:  Aluno Identificado

XXX Nome proprio

) Pausa Breve

(... Pausa Longa

? Entonag¢do ascendente

! Entonagdo descendente

[ Falas simultineas
0) Incompreensivel
/ Truncamento brusco

Maitiscula  Enfase ou acento forte
Alongamento da vogal
1.1 Indicacgdo de transcri¢do parcial

(@) Comentdrios da pesquisadora
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CAPITULO I

A PESQUISA

A sala de aula de lingua estrangeira tem sido o “locus” de ensino e esporadicamente um
local para a realizagdo de pesquisas (cf. Cavalcanti & Moita Lopes, 1991). Corroboramos
Cavalcanti & Moita Lopes (op.cit.)' quando esses nos advertem que isso se deve a dois
fatores: primeiramente, a formagdo de professores que ndo é voltada para o ensino, dando-se
&nfase a proficiéncia aluno-professor e sendo destinado a pratica somente um ano” O segundo
fator seria o desinteresse pela pesquisa no que se refere a area de ensino-aprendizagem de

linguas (tanto LE como Lingua Materna), tornando o futuro professor alguém dependente de

outro professor-pesquisador para poder “traduzir” o que acontece em sua sala de aula.

Percebendo entdo as dificuldades dos papéis a serem desempenhados tanto por parte do
professor quanto dos alunos, assim como das abordagens que predominavam naquele cendrio
de sala de aula, resolvemos entdo analisar o que de fato se passa quando o processo de ensino

aprendizagem € posto em marcha em contexto real.

Este capitulo, entdo, é dedicado a introdugdo, contextualizagdo, justificativa, objetivos e

perguntas de nossa pesquisa realizada em sala de aula.

Apresentamos a seguir a metodologia utilizada, descrevendo os sujeitos desta pesquisa
e o cendrio em que esta foi realizada, assim como os instrumentos utilizados para a coleta dos

registros que poderiam servir de dados nas anélises e argumentos posteriores.

1.1 - INTRODUCAO E CONTEXTUALIZACAO
Este trabalho de pesquisa tem como propésito investigar os fazeres (atividades) de sala

de aula que levaram a professora-pesquisadora a questionamentos ainda sem respostas

1 . . . . . . . .
Cavalcanti (1991) enfatiza ainda que a expectativa € a que o aluno-professor, ao sair da universidade, tenha o
minimo de condigdes para se enveredar/participar em um projeto de pesquisa.

2 L. . L . .

Esse cendrio tem mudado apds a publicagdo das diretrizes para a reforma dos cursos de Letras em 2002. A
recomendagdo do documento oficial agora é que a pratica seja ampliada com reflexdo apds observagdo e que o
processo de formacgdo de professores se inicie ja no 1° ano do curso de Letras.



concretas( e ndo definitivas) acerca dos agentes de sala de aula, quais sejam: professor, aluno e
livro didético. Pretende-se entdo identificar qual o impacto desses trés agentes, qual deles
produz individualmente maior impacto ou dominio na busca da constru¢do de uma

aprendizagem significativa® qual combinagdo de forcas pode ocorrer na situacdo de pesquisa.

Como professores-pesquisadores, precisamos ainda refletir sobre o nosso proprio
ensino e é mister desenvolver um entendimento mais profundo sobre o ensino que se produz

(Prahbu, 1990).

Acompanhamos o argumento de Almeida Filho (1997) no qual esse autor elucida que
urge que os professores de linguas busquem discernimento para explicar por que ensinam
como ensinam e, pelo menos em parte, por que os alunos aprendem como aprendem a partir

desse ensino produzido.

Essa reflexdo e postura questionadora poderdo trazer beneficios a sua pritica
pedagdgica, criando assim um ensinar mais consciente e licido que pode levad-lo a buscar
novos rumos para seu cotidiano de trabalho. Entdo, o desafio atual para os professores de
LE/L2* é o buscar ensinar os alunos tentando compreender os fendmenos da realidade do
processo instaurado, compreender os lugares a partir dos quais se constroem como professores

e, assim, compreender a si mesmos.

Evidenciamos aqui o cendrio de sala de aula, considerando a relevancia,
especificamente da sala de aula de LE, como contexto onde a aquisi¢do de lingua estrangeira
acontece. Professores e alunos fazem parte deste contexto como participantes ativos do
processo de ensino-aprendizagem, sendo a abordagem o elemento teérico que viabiliza a

materialidade da prética do professor e que orienta as suas praticas pedagogicas.

Embora a sala de aula seja as vezes considerada um ambiente artificial de aprendizagem,

para muitos dos alunos ela vai ser o contexto real, e muitas vezes, o Unico, no qual terdo as

Ocorre a aprendizagem significativa quando os novos conhecimentos que se adquirem relacionam-se com o
conhecimento prévio que o aluno possui.
4 e . . . . s ‘
Optamos por utilizar o termo LE/L2 para padronizar o termo lingua estrangeira e segunda lingua, pois nio ha
distingd@o neste estudo entre os tais termos.



maiores oportunidades para aprender e usar o idioma. Hipotetizamos que um melhor
entendimento do que acontece na sala de aula pode contribuir para a adequagdo de nossa
pratica pedagégica a real necessidade dos alunos, tornando possivel o desenvolvimento de
um plano de ensino que vise a constru¢do de um ambiente de aprendizagem propicio a

aquisi¢do, buscando a utilizagdo de uma abordagem que potencialize esse processo.

Urge encetar reflexdes e, conseqiientemente, buscar mudangas na forma pela qual
entendemos o processo ensino-aprendizagem, bem como no modo pelo qual se tornam
oportunos novos estudos para identificar os aspectos relevantes para o ensino-aprendizagem de
LE. Neste aspecto, o professor € o agente essencial para que ocorra essa reflexdo e,
conseqiientemente, para que cresc¢a a sua consciéncia sobre o processo como agente de possivel
mudanga no ensino de linguas. E na sala de aula que o profissional toma pulso de sua pratica,
analisando e reavaliando seus pontos positivos e negativos e, em achando vélido, tentando

alteracdes no seu “fazer” de sala de aula.

Estamos cientes de que nenhum dos agentes da sala de aula (professor, aluno e autor do
LD) vai para esse cendrio de “mdos vazias”. Todos trazem suas experiéncias vividas para a sala
de aula: o aluno traz todas as suas vivéncias de aprendizagem assim como as suas razdes de
estar ali, suas necessidades especificas esperando que as mesmas sejam supridas; o professor
também traz toda a sua experiéncia de vida em sala de aula como aprendiz e como mestre
experiente esperando que o melhor aconteca; e o autor do LD, com suas crengas implicitas, de
acordo com Carmagnani (1999, p.131), assume o papel do narrador onisciente que tudo sabe

(do que o aluno precisa, o que o professor quer) e tudo vé (...).

Existe ainda uma grande resisténcia em se aprender—adquirir5 uma segunda lingua assim
como um freqiilente descontentamento por parte dos alunos, criando assim contextos
desfavordveis para que esse melhor processo aconteca. Observamos até o presente momento
que os resultados obtidos com as pesquisas sobre ensino-aprendizagem de linguas no Brasil
demonstram uma constante precariedade da prética, levando pesquisadores da drea a promover

uma maior conscientizag@o dos profissionais sobre o seu ensinar (Almeida Filho, 1999).

3 De acordo com Krashen (1982), aquisi¢do de uma lingua € um processo semelhante, sendo idéntico, ao modo
como as criangas desenvolvem a capacidade que tem em sua primeira lingua, sendo o seu resultado também
subconsciente. Para Krashen (op.cit., 1982) aprendizagem € o conhecimento consciente de uma segunda lingua,
o saber regras, ter consciéncia delas e saber dizé-las.



Como profissionais da area de ensino-aprendizagem de LE, no nosso caso a Lingua
Inglesa, sentimos o dever de também tentar ajudar, levando os profissionais da drea a novas
reflexdes que possam ajuda-los em sua pratica didria, superando os possiveis obstdculos que
possam vir a enfrentar.

Temos consciéncia de que os estudos relevantes que vém sendo realizados até agora
ndo foram suficientes, tampouco suficientemente divulgados e nem implementados a contento
para que ji pudessem ocorrer mudancas significativas nesse dmbito, havendo ainda muitos
conflitos entre o discurso do professor que estuda ou se atualiza e sua pratica em sala de aula.
Sabemos que é cada vez maior o nimero de pessoas que se frustram com a aprendizagem de
linguas ou que se sentem desmotivadas e impotentes diante das exigéncias da atual sociedade

do conhecimento.

1.2 - JUSTIFICATIVA

O que acontece em sala de aula de linguas entre o professor e alunos é certamente o
cerne potencial de informacdes relevantes para o ensino-aprendizagem de L2. O enfoque dado
a pesquisa em sala de aula é essencial para professores e pesquisadores que pretendem
descobrir a natureza dos eventos de sala de aula, sejam eles planejados ou ndo, que tornam a

aprendizagem-aquisicdo de nossos alunos mais acessivel ou mais drdua.

“E indiscutivel que os acontecimentos de fora de sala de aula, como a andlise e o
planejamento da licdo, dos materiais a serem utilizados e da avaliagdo pertinente sdo de
maxima relevancia para a ‘Operagdo Global de Ensino’”. Almeida Filho (1984), o autor do
texto do qual extraimos essa citagdo, define como elemento-chave uma abordagem de ensino
norteadora das decisdes em torno do conteido das experiéncias lingiiistico-comunicativas
(planejamento de curso e produgdo ou adogdo de materiais), dos procedimentos metodolégicos
a serem utilizados e dos critérios de avaliagdo a serem definidos. Podemos afirmar que quando
existe um profissional trabalhando com um grupo de alunos, a “esséncia” do processo em
andamento na sala de aula de LE ou L2 reside na natureza das trocas e da interagcdo entre o

professor e os alunos.

De acordo com Crookes e Chaudron (2001 apud Celce-Murcia, 2001), o professor €

alguém com um grande nimero de decisdes a tomar a cada momento da instru¢do em sala.



Suas decisdes, na maioria das vezes, sdo baseadas na intui¢do (crengas) € menos no

conhecimento tedrico disponivel em cada época.

Citando novamente Almeida Filho (1997), “quando os professores entram em suas salas
de aula, quando planejam suas unidades de ensino e criam materiais e quando avaliam seus
alunos, a sua acdo especifica se orienta (e poderia explicar-se) na raiz pela abordagem de
ensinar desses mestres”. Se esse pressuposto for verdadeiro como o tomamos a principio,
estudar abordagem e suas manifestagcdes ¢ um imperativo tedérico para melhor compreender

nossa pratica de ensino.

Segundo Allwright & Bailey (1991), por muito tempo pensou-se que o “método” era a
ferramenta essencial, a coisa mais importante para o sucesso na aprendizagem-aquisicao de
uma LE, mas observou-se que mais importante ainda sdo os formantes dela, ou seja, os
conceitos de ensinar, de LE e de aprender lingua vivenciados na forma de procedimentos e

técnicas que sdo utilizados em sala de aula.

Podemos considerar entdo que o ensino € marcado por “for¢as” que incidem na pratica
da sala de aula. Dentre elas podemos citar a abordagem do professor, a abordagem dos autores
do material didatico adotado, dos colegas e superiores com posi¢des marcantes de liderangas
nos grupos, da cultura de aprender dos alunos, da orientacio de ensino que marca a tradicio da
escola. Neste sentido, a pesquisa em sala de aula pode ser considerada como a antropologia em
alguns aspectos, na qual pesquisadores tentam entender o que estd acontecendo na relacdo entre

camadas sociais e culturais especificas.

Outro fator que também pode ser considerado no ensino-aprendizagem de uma L2, que
incide diretamente neste processo, sao os filtros afetivos (motivacédo, ansiedade etc.) dos alunos

e professores bem como a inter-relagdo deles.

Almeida Filho (1993, p. 14) enfatiza que sdo as qualidades dessas duas forgas
potenciais, isto é, da abordagem de aprender que o aluno traz e da abordagem de ensinar que o
professor dispde para a producdo do processo de aprender, que devemos contemplar
primeiramente nas descri¢des e explicagdes dos processos de aprender e ensinar linguas nas

mais diversas situacdes.



Concernente ao aprendiz de L2, Canale & Swain (1980) alegam que este deve ter a
oportunidade de participar de uma interacdo comunicativa significativa com falantes altamente
competentes da lingua para que haja aprendizagem. De fato, de acordo com uma das hipdteses
de Krashen (1982), a interacdo entre alunos do mesmo nivel pode ajudar alguns aprendizes a
baixarem seus niveis de ansiedade e, portanto, baixarem a guarda de seus filtros afetivos para

que haja maior chance de aquisi¢do da L2.

Desse modo, é preciso que proporcionemos aos aprendizes condi¢Oes propicias para
que os processos mentais de aprendizagem espontinea (a aquisicdo) sejam ativados. E mister,
citando Morita (1998), que se leve em consideracdo as diferencas individuais, uma vez que

cada aluno ¢ diferente e tem interesses, necessidades e motivacao especificos.

Portanto, temos como interesse desenvolver uma pesquisa que visa observar, identificar
e elucidar abordagens que permeiam a aula de LE, suas manifestacdes especificas pelos
agentes e a configuracdo dessas abordagens num centro irradiador dominante que acaba por

caracterizar o processo de ensino-aprendizagem como um todo.

1.3 - OBJETIVOS E PERGUNTAS DE PESQUISA

O prop6sito deste estudo caracterizado pelo paradigma qualitativo € identificar e revelar
como as abordagens sobrevivem em sala de aula, quem possui a abordagem (pre)dominante do
“fazer em sala de aula”: se o professor, o aluno ou o autor do livro didatico, e se existentes,

qual combinagdo ou equacdo de abordagem predomina na situag@o de pesquisa.

Consideramos entdo como nosso desafio observar e identificar qual a abordagem
dominante na sala de aula observada, como elas se inter-relacionam, observar as manifestacdes
de abordagem dos trés agentes e uma eventual dominédncia de uma dessas na arena de trabalho
e de aprendizagem das aulas de lingua dos contextos observados nesta pesquisa. A seguinte

pergunta de pesquisa norteou nosso trabalho:

Dadas as manifestacoes de abordagem de trés agentes (autor do livro diddtico,
professor e alunos) nas cenas de ensino observadas, qual delas ou que combinagdo

delas predomina?




Salientamos também que outras sub-perguntas aparecem no percurso deste trabalho.

Para elas buscamos também respostas apresentadas ao longo do capitulo III. Séo elas:

a- Qual a abordagem subjacente dos autores do LD?
b- Qual é a abordagem de aprender revelada pelos alunos?

¢- Qual é a abordagem alegada e vivenciada pelo professor?

1.4 - METODOLOGIA DA PESQUISA REALIZADA

A pesquisa realizada tem cardter analitico-interpretativo de base qualitativa, de cunho
etnografico e sendo referida aqui, segundo Moita Lopes (1996, p. 88), como uma narrativa da
vida didria dos participantes sociais (professores e alunos) na sala de aula de linguas na
tentativa de compreender o aspecto posto em estudo neste trabalho no processo de aprender e

ensinar uma nova lingua (neste caso, o inglés).

De acordo com Telles (2002), a pesquisa etnogrifica ¢ um tipo de investigacdo
qualitativa freqiientemente utilizada para tentar compreender comportamentos e relacdes
de/entre grupos de pessoas (professores, alunos de uma sala de aula, por exemplo) dentro de
um contexto social especifico (escola, comunidade, familia etc.). Embora seja esse nosso
propésito maior (emprestando um carater etnografico a pesquisa), neste estudo almejamos
menos: pela andlise de abordagem buscamos compreender o fendmeno da equacdo de

abordagens de trés agentes do processo: o professor, o aluno e o autor do LD.

Segundo Santos (1993, p.10), seria esse tipo de pesquisa a descri¢cdo das “vivéncias
contextualizadas”, com a descricdo de cendrios, andlise de particularidades no uso da
linguagem, interpretacdo de comportamento e explicitacdo da visdo de mundo dos sujeitos
envolvidos. Com essas vivéncias, temos condi¢des para conduzir uma interpretagdo detalhada
de carater émico (de dentro) e de natureza holistica dos dados observados. Cavalcanti e Moita
Lopes (1991, p. 140) nos indicam um roteiro de pesquisa interpretativista de carater
(secundariamente) etnografico em sala de aula, quais sejam:

e Observagao do professor através de notas de campo e didrios;
e (Gravacgdo de aulas em dudio ;

e Didrios de alunos explicitando suas dificuldades;



e Entrevistas retrospectivas com os alunos (base: topicos determinados pelos didrios do
professor, dos alunos e gravacoes);

® (Questiondrios sobre o contexto escolar (informagéo sobre os alunos etc.).

Nossa pesquisa faz uso parcimonioso de todas elas conforme veremos.

Podemos afirmar que a pesquisa em sala de aula € de suma importancia, pois ela se
detém sobre um processo dinamico e complexo propiciando a reflexdo do professor sobre a sua
prépria  didatica/pratica. Ela é, portanto, caracterizada pela acdo direta do
investigador/pesquisador (que neste caso também € professor), tendo porém a ajuda de um
consultor externo. Sem divida, essa pratica resulta em bons frutos para o ensino-aprendizagem

de LE, fortalecendo e promovendo um desenvolvimento cada vez mais solido da area.

A ag@o corrente na sala de aula de LE possui como pecas principais o livro didatico
(com seus autores agentes), o professor regente e os alunos aprendentes. A relagdo construida
por esses agentes num contexto especifico como o desta pesquisa (sala de aula de escola de

lingua) é o foco do estudo conduzido.

Dos elementos que compdem este processo de ensinar e aprender uma LE, ndo é
cabivel dissociar a importancia da interacdo (procedimentos de negociagdo na comunicagdo
entre os individuos, mediados pela linguagem) que serd analisada neste trabalho com apoio na
gravacdo das aulas em 4udio, na tentativa de detec¢do de como se d4 a interag@o na sala de aula

de LE.

1.4.1 - ESTUDO DE CASO

Considerando os objetivos desta pesquisa — observar e identificar quais abordagens que
permeiam a sala de aula de L.E na atuac@o dos agentes presentes na cena da aula, bem como
verificar qual a abordagem predominante nessa referida arena de aprendizagem com alunos
iniciantes de curso de Inglés — optamos por situd-lo também como um estudo de caso
fundamentado nos conceitos de Johnson (1992).

Johnson (1992) define o estudo de caso como sendo um estudo particular realizado em seu

ambiente natural. Para a autora, os estudos de caso s@o, na sua maioria, qualitativos, podendo



existir casos hibridos. A autora (1992) cita como exemplos de unidades de andlise um
professor, uma sala de aula, uma escola, uma agéncia, uma instituicdo ou ainda uma

comunidade.

Ainda citando Johnson (op.cit.), o objetivo de um estudo de caso é descrever o caso em
seu contexto. O pesquisador € guiado por uma pergunta de pesquisa a fim de estudar o caso e
outros aspectos do contexto que subjazem ao caso, permitindo assim o esclarecimento da

questdo de pesquisa.

Para Wallace (1998 apud Soares, 2005), um estudo de caso também é definido em
termos da unidade de andlise, podendo essa ser um aluno, um evento individual, um professor,
uma turma, um grupo em particular ou uma escola, por exemplo. Os resultados do estudo ndo
serdo generalizados para todo tipo de populacdo de aprendizes, classes ou instituicdes ou para

um grupo em particular, de cuja amostra faz parte.

Dentro desse paradigma, esta pesquisa tem um carater naturalista ndo interventivo, uma
vez que os dados foram coletados em sala de aula de um curso regular com duragdo de um
semestre. Nenhuma tentativa de alterar o contexto foi observada, permanecendo as condicdes e
pratica inalteradas, salvo alguma reacdo prevista no caso da presenca de um pesquisador na

cena.

1.4.2 — CENARIO DE PESQUISA

Reconhecemos a relevancia do contexto da sala de aula de LE como aquele em que a
aquisi¢do de LE pode vir a acontecer. Evidenciamos entdo que, no caso desta pesquisa, 0s
alunos do curso bdsico de Inglés, sendo um total de onze, juntamente com o seu professor
regente, em uma grande escola particular de ensino de lingua estrangeira no Distrito Federal
constituem o universo pesquisado. Nessa escola, esta mesma pesquisadora leciona lingua
inglesa em cardter estdvel ha dois anos. Salientamos também que essa escola ja estd na drea de
ensino de lingua estrangeira nessa cidade hd mais de sete anos e possui 6tima aceitagdo na

sociedade.
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1.4.3 - SUJEITOS DE PESQUISA

Sabemos que a presenca de um pesquisador em sala de aula ndo deixa os sujeitos de
pesquisa a vontade e invariavelmente altera de algum modo aquilo que queriamos flagrar no
seu estado mais natural e integro. As vezes, os participantes se sentem ameacados ou
constrangidos. Por esta razdo, tivemos que retornar varias vezes ao cendrio para verificar se os
acontecimentos de sala de aula eram legitimos ou nfo e para nos inserirmos na sala de aula aos
poucos. Numa conjuntura que nos pareceu favordvel desde o inicio, o professor participante
desta pesquisa foi extremamente receptivo e aceitou prontamente nos auxiliar neste trabalho. O
professor participante foi selecionado apds esta pesquisadora solicitar, sem sucesso, a outros

trés professores dessa institui¢do de ensino uma possivel participacdo/colaboracdo.

Como participante desta pesquisa, entdo, selecionamos um professor cooperante regular
que ministra aulas de lingua estrangeira (lingua inglesa) nesse estabelecimento de ensino para
os niveis iniciais e intermedidrios. Ele trabalha na instituicdo de ensino ha quatro anos como
professor de Inglés, tendo ja trabalhado em outras institui¢cdes particulares de ensino de lingua
estrangeira. Ele € formado em Letras pela Universidade de Brasilia (UnB) e atualmente cursa o

mestrado na drea de Lingiiistica Aplicada nessa mesma universidade.

No quadro I, apresentamos o perfil do professor-participante deste estudo, desenhado a

partir de dados obtidos através de entrevista (ver transcricdo de amostra no anexo 3).

QUADRO I - Perfil do Professor Participante da Pesquisa

IDADE 28 anos

GRADUACAO Letras

CURSO DE POS-GRADUACAO Mestrado em Lingiiistica Aplicada (em andamento)
CARGA HORARIA 20 horas aula mensais

TEMPO DE SERVICO Quatro anos nesta institui¢do

MATERIAL DIDATICO New English File (versao britanica)
PARTICIPACAO EM CURSOS Sempre que oportuno (ja fez trés), no periodo em que
DE ATUALIZACAO leciona.
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Salientamos que esse professor ja teve oportunidades de participar de cursos de lingua
fora do Brasil e, como podemos visualizar no quadro acima, participa sempre que possivel de
cursos de capacitacdo em sua drea, bem como tem acesso a trabalhos cientificos sobre o

aprender e ensinar linguas.

Os alunos da classe observada também foram considerados sujeitos participantes desta
pesquisa e referenciamos que os mesmos possuem uma média de idade entre 20 e 35 anos,

sendo que a maioria possui o ensino secundério completo como nivel de escolaridade.

Para identificar estes sujeitos observados, utilizamos as seguintes denominacdes: P
(para o professor-sujeito) e AAA (para os alunos), subdividindo-os em Al, A2, A3... para

indicar alunos especificos de acordo com a sua participacdo no momento das gravagdes.

1.4.4 - INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para o desenvolvimento desta pesquisa, foram utilizados os seguintes instrumentos de
coleta de dados: notas de campo, roteirizacdo das aulas observadas, entrevistas gravadas com
os alunos e com o professor-participante, gravacdes de aulas em &dudio com posterior

transcrigdo e leitura anotada® do LD adotado para essa turma.

Os dados foram coletados durante o més de maio de 2007. Nesse periodo de 30 dias, a
professora-pesquisadora observou seis aulas com duragdo de 75 minutos cada uma, das quais
tr€s também foram gravadas. Esses dados podem ser mais bem visualizados no quadro a

seguir:

6 . ~ ~
Temos por leitura anotada como uma outra expressao para “anota¢des de campo” ao percorrer um LD em
leitura.
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QUADRO II - Registros sobre a coleta dos dados

Aulas Observadas Seis aulas com duracdo de 75 minutos cada
Anotagoes de Campo Realizadas nas seis aulas observadas
Roteirizagdo Das trés primeiras aulas

Aulas Gravadas Trés dltimas aulas

Aulas Transcritas Trés ultimas aulas

Entrevistas realizadas com alunos Oito

Entrevistas realizadas e gravadas com alunos Seis

Entrevistas transcritas (alunos) Seis

Entrevistas realizadas e gravadas com professor | Duas

Entrevistas transcritas com o professor Duas

1.4.4.1- OBSERVACAO

Consideramos a observacdo um elemento fundamental para a pesquisa. Segundo Gil
(1999), “a observacdo desempenha um papel imprescindivel no processo de pesquisa (...) e
chega mesmo a ser considerada como método de investigacdo”. Embora seja importante em
todos os passos da pesquisa, € na coleta de registros que seu papel se torna mais evidente. As
vantagens da observacdo definem-se no sentido de que os fatos sdo percebidos diretamente e o
pesquisador tem contato direto com o fendmeno observado, utilizando ao maximo o beneficio
da subjetividade, ainda que sem controles. Podemos afirmar que a observacdo é o uso dos

sentidos para a aquisi¢cao de conhecimentos para o cotidiano.

. - - .. 7 . .
Servimo-nos, portanto, da observacao nio-participante’ para tornar nossa pesquisa mais

precisa.

. N . 8 .. .
Por um periodo de um més, observamos seis aulas” dos participantes desta pesquisa,

sendo as trés primeiras aulas acompanhadas de notas de campo tomadas imediatamente apds o

7 ~ ~ .. . ~ ~ s 1
Entende-se por observacdo nao-participante aquela em que o pesquisador niio tem uma fungdo didédtica em sala
de aula, ele é apenas um espectador /observador.

8 «.1: - TR A - . .
Salientamos que as aulas ministradas nessa institui¢do de ensino tém duracdo de uma hora e quinze minutos
cada e os encontros ocorrem duas vezes por semana.
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fato ocorrido para que as percepcdes ndo fossem perdidas pela pesquisadora, e as trés ultimas

aulas tendo gravagdo em dudio acompanhadas de notas de campo.

1.4.4.2- GRAVACAO EM AUDIO

Realizamos as gravacdes em dudio das trés ultimas aulas sendo as trés primeiras
somente observadas e com anota¢gdes em um didrio de campo para ndo constranger o professor
e os alunos participantes e dar-nos tempo para que a presenca da observadora fosse assimilada.
As gravacdes foram feitas com dois aparelhos, um ao lado da professora-pesquisadora e o
outro na mesa do professor-participante para a melhor captagdo do discurso dos atores. Mesmo
assim, s6 foi possivel alcangar a fala dos alunos que estavam préximos ao aparelho, pois esse

possui um alcance limitado.

1.4.4.3- TRANSCRICAO DAS AULAS

Para Allwright & Bailey (1999), a transcricio é um procedimento que permite ao
pesquisador prestar maior atengdo a aula gravada, podendo ela retornar para audi¢do e leituras

das gravagdes sempre que se fizerem necessarias.

Com isso, podem-se “rever detalhes do que foi dito, por quem foi dito, qual o tom da
voz etc.” (Allwright & Bailey, idem). Portanto, o pesquisador deve se beneficiar da
fidedignidade aos fatos quando do ato da transcricéo, revalidando assim o procedimento na sua

pesquisa.

Conforme ja citado anteriormente, das seis aulas observadas, realizamos as gravagdes
de trés delas, as trés ultimas observadas, que foram integralmente transcritas, iniciando-se as
transcrigdes nos mesmos dias das gravacdes. Cabe salientar que as aulas foram gravadas em

seqiiéncia e transcritas obedecendo-se essa ordem.

1.4.4.4- ENTREVISTA

De acordo com Gil (1999), “a entrevista tem o objetivo de obter os dados que

interessem a investigacdo (...) sendo, portanto, uma forma de interacdo social”.
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Durante o periodo de coleta de dados, foram elaborados pela pesquisadora dois
questiondrios’ baseados em Gil (op. cit.). Um primeiro questionrio foi elaborado para
posterior entrevista informal com o professor-participante e outro questiondrio para entrevista
também informal com oito alunos selecionados aleatoriamente. Salientamos que os mesmos
tem como objetivo bdsico a coleta de dados no intuito de levantar questdes relativas a
aprendizagem dos alunos, suas impressdes sobre as aulas ministradas, sobre o fazer do
professor e sobre o material didatico utilizado. O professor observado também concordou em
proceder a entrevista, porém esta visava reconhecer quais as atitudes do professor em sala de
aula, seu perfil, qual a abordagem que este adota em sala de aula e qual o seu conceito sobre

aprender e ensinar uma lingua estrangeira.

Estas entrevistas semi-estruturadas foram gravadas em dudio e transcritas (a do
professor-participante e de um aluno escolhido aleatoriamente). Elas continham questdes
abertas, sendo que foram escolhidos oito alunos de forma aleatdria para responderem a esta
entrevista. Contudo, somente seis entrevistas foram aproveitadas pela professora-pesquisadora
pois dentre as oito entrevistas, haviam algumas que possuiam respostas semelhantes.Optamos

por escolher seis delas para garantir um bom andamento de nossa pesquisa.

O tempo dispensado a essas entrevistas foi de aproximadamente uma hora com o
professor-participante e por volta de quinze minutos com cada um dos alunos participantes,

sendo que estas foram realizadas na escola em que o professor ministra aulas para estes alunos.

1.4.4.5 - MATERIAL DIDATICO

O material didético utilizado pelo professor-sujeito é o adotado na instituicio em que
este atua: New English File 1, da editora Oxford, de autoria de Oxenden et. al (2004). Esse
material € utilizado pela instituicdo desde 2004 e compde-se de livro do aluno (sendo o livro-
didatico — LD — e o livro de exercicios), manual do professor (teacher’s guide) e um conjunto

de trés CD-ROMs.

9 C I
Os questiondrios podem ser visualizados nos anexos 1 e 2.
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1.4.4.6 - PROCEDIMENTO DE ANALISE DE DADOS

Assegurando a confiabilidade da pesquisa para a andlise dos dados (conforme
Cavalcanti e Moita Lopes, 1991), realizamos a triangulagdo dos dados primadrios, obtidos
através da entrevista realizada com o professor-participante, com transcri¢des em dudio de trés
das seis aulas observadas. Realizamos também a andlise do LD adotado como complemento

para os dados primdrios.

Para encontrar as respostas para as perguntas de pesquisa, observamos seis aulas do
professor-participante fazendo anotacdes de campo, das quais trés foram transcritas
integralmente. Em um primeiro momento, procuramos analisar os procedimentos
metodoldgicos do professor, apoiando-nos em Almeida Filho (1993), Fontdo do Patrocinio
(1991), Fontdo do Patrocinio e Bizon (1995), Rabelo (2002), Santos (2002), dentre outros,
pretendendo verificar com que abordagem (AG ou AC) as a¢des e procedimentos do professor-
participante condiziam. Apds isso, passamos para a andlise da entrevista gravada em &dudio.
Com todos esses dados em maos, decorrentes das observacdes feitas, realizamos a triangulagio
de todos os dados obtidos, para evidenciarmos a abordagem predominante, baseando-nos em

Almeida Filho (1993, 1997, 2005).

Para facilitar a determinacdo de nossas respostas de pesquisa, realizamos um exercicio
racional de categorizacdo de abordagens, para encontrarmos categorias potenciais e
possibilidades de abordagens dominantes em uma sala de aula de LE, as quais estdo

relacionadas a seguir:

1* — Todas as abordagens dos agentes observados (trés neste caso) se fundem numa sé embora

mantendo variacdo entre si;

2* — Duas abordagens se juntam por semelhanca dominando a cena. A terceira destoa mas nio

logra instaurar protagonismo mesmo que ocasional;

3* — As trés abordagens dos agentes se relacionam harmoniosamente, de maneira que uma da

espaco para a outra em determinados momentos sem variagdo significativa entre elas;
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4* — Nao ocorre a fusdo das abordagens, mas sim o predominio de uma delas, que se sobressai e

domina as outras que permanecem subservientes, as vezes tentando aparecer, mas sem €xito.

Esta reflex@o € relevante porque nesse espago de abordagens potenciais conviventes no
processo de ensino-aprendizagem de LE, € necessdrio que exista uma abordagem que o anime,
que vai realizar o processo de certa maneira. Pretendemos entio “enxergar’” nesse ambiente de
convivio de abordagens, qual é a que predomina e categorizd-la num dos provaveis tipos

previamente apresentados.

1.5 - ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo estd dividida em trés capitulos, seguidos das consideragdes finais. No
capitulo I, apresentamos a metodologia de pesquisa utilizada neste trabalho, depois de uma
introdugdo geral, justificativa, objetivos e perguntas de pesquisa, descricdo do contexto, dos

participantes e procedimentos de coleta e andlise de dados.

No capitulo II, trazemos a fundamentacdo tedrica, com as concepgOes de ensinar e
aprender lingua estrangeira, lingua e linguagem, bem como o papel do professor e do aluno e

suas conseqiientes abordagens de ensinar e aprender no ensino de lingua estrangeira.

No capitulo 111, expomos a andlise e discussdo dos dados obtidos durante a investigacdo
para respondermos as perguntas de pesquisa, juntamente com as consideracdes finais, onde

apresentamos as conclusdes, questionamentos e reflexdes gerados pela presente investigacao.
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CAPITULO IT

FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 - CONCEITO DE ABORDAGEM NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA
ESTRANGEIRA

Para bem encaminhar a nossa pesquisa, produzimos inicialmente uma descri¢do e
posteriormente a avaliacdo de uma “cena de sala de aula”, descrita no capitulo III, podendo
contemplar por que o professor-participante de nossa pesquisa ensina como ensina. Para isso,
foi mister trazer a baila o conceito de abordagem, de essencial grandeza para o nosso

trabalho.

O conceito de abordagem reserva ainda reconditos inexplorados ou pouco explorados e
relativamente distante de uso corrente pelo professor. Muitas indagacdes latentes rondam o
dia-a-dia desses profissionais por se tratar de uma “peca-chave” nesse quebra-cabeca, que é

o ensino-aprendizagem de linguas.

Sdo tantos os conceitos que permeiam esse processo que ele € constantemente
confundido e até mesmo substituido pelo conceito de método e técnica. Faz-se necessario
entdo, abrir um paréntese e explicitar os conceitos de método e técnica para podermos

aquilatar a devida propor¢do ao termo.

Em 1963, o lingiiista aplicado norte-americano Edward Anthony tentou pela primeira
vez explicitar a confusdo terminoldgica que ja existia na época entre abordagem, método e
técnica. Em seu artigo seminal “Approach, Method and Technique”, ele procurou redefinir
esses trés conceitos para facilitar a comunicacdo no ensino de linguas. Podemos entdo
vislumbrar a relagc@o hierarquica dos termos, e para esse autor a abordagem estd no grau mais

elevado e abrangente em relagdao ao método.

Para Anthony (1963), “a abordagem é um conjunto de pressupostos correlacionados
com a natureza da lingua e do processo de ensino-aprendizagem. E um ponto, ato de fé,

filosofia, algo em que se acredita, mas ndo se pode comprovar necessariamente”. J4 método



18

€ onde a teoria € posta em pratica, a partir da escolha dos contetddos e suas seqiiéncias a
serem ensinadas; e por ultimo temos técnica como um procedimento que ocorre em sala de
aula. Para Anthony (op.cit., 1963), técnicas devem ser consistentes com um método que, por

conseguinte, estd em harmonia com uma dada abordagem.

Os conceitos dos termos acima citados foram reavaliados por Richards e Rogers
(1982). Somente vinte anos apds Anthony, esses dois autores ji mencionados
desenvolveriam um novo modelo para a descri¢do, andlise e comparagcdo dos métodos de
ensino na busca de parametros estdveis que mostrassem similaridades e diferencas entre

método e abordagem.

Na hierarquia de Richards e Rogers, os autores substituiram abordagem, que estava no
topo no modelo de Anthony, por método, rebaixando abordagem para um segundo nivel,
juntamente com os termos planejamento e procedimento. Os referidos autores consideram a
abordagem como “um construto axiomdtico de pressupostos, crengas e teorias de
aprendizagem de linguas e linguagem.” O conceito ndo difere, em esséncia, daquele definido

por Anthony.

Ja Almeida Filho (1993, 1997), lingiiista aplicado brasileiro que mais se dedicou a
empreitada de elucidar abordagem no processo de ensino-aprendizagem de LE no meio
académico, coloca primeiro um arcaboucgo teérico do grande processo denominando-o
Operagdo Global do Ensino de Linguas. O conceito de abordagem no topo da hierarquia
corrobora no fundo o modelo de Anthony. Almeida Filho (op.cit.: 1993, 1997) considera a
abordagem como central na pratica de ensinar uma lingua-alvo. O escopo mais abrangente se
justifica por ela orientar ou dar rumo, ainda que indiretamente, as acdes do professor, ja que
a abordagem ¢é uma forga subjacente e abstrata que vai provocar manifestacdes exteriores na
aula, nos fragmentos de aula e suas extensdes. Num segundo nivel, podemos posicionar as
outras materialidades do processo: o planejamento das unidades, os materiais que serdo
utilizados, métodos, e num terceiro nivel encontram-se os recursos e técnicas, ou seja, o

procedimento de experienciar a lingua-alvo.

Vejamos a seguir a versdo simplificada do modelo da Operacdo Global de Ensino de

Linguas de Almeida Filho (1993, 2002):
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Abercagem e Ensinar
Vigentie

Reflexdo

g

e N N N N
Planejamento Producdo de Meétodo Avaliacdo
Q ) U Materiais )L )L )
e N [ N N O N
Objetivos Livros, materiais, Técnicas e Provas,
exercicios etc. recursos atividades
\ J

AN J J
Figura 1 — Modelo simplificado da Operacao Global de Ensino de LE

Percebemos que todas as dimensdes do ensino construido ao longo do tempo estio
interligadas, sendo que, se houver alguma alteracio em uma delas, poderdo ocorrer
mudangas nas outras também. Tais mudancas poderdo ocorrer pré-ativamente ou
retroativamente, ou seja, primeiramente o planejamento influenciando a produgdo de
materiais, que influencia os procedimentos metodoldgicos, que levam a uma certa avaliagdo,
como um efeito em cascata. Esse movimento pode ser invertido; por exemplo, uma avaliagdo
modificada que repercute para tras tentando causar mudancgas no método, na selecdo do
material diddtico e por fim reposicionando o planejamento numa série de alteracdes em

cadeia.

Ainda no que tange a abordagem, Almeida Filho (1993, 1997, 1999, 2005) nos
oferece um leque de diferentes expressdes para conceituar o termo. Podemos perceber que
estas defini¢des sdo em parte convergentes com as apresentadas por Anthony, Richards &
Rogers. Sem ddvida nenhuma, podemos afirmar que essas acepg¢des que o pesquisador

brasileiro nos apresenta sdo as de maior abrangéncia, pois nos mostram a abordagem como
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uma forca potencial que influencia e também conduz todo o trabalho realizado pelo

professor em sala de aula.

Apresentamos abaixo alguns dos conceitos mais difundidos que o autor supra nos

oferece concernente a abordagem :

% Filosofia de trabalho, verdadeira forca potencial capaz de orientar as decisoes e

acoes do professor nas distintas fases da operacdo global de ensino (1993);

s Forca sintética, potencial, proveniente de um conjunto nem sempre harmonico de
crengas, pressupostos e principios que nos faz atuar de maneira especifica em nossas

salas de aula (1997),;

% Forga que orienta, e, portanto, caracteriza em esséncia todo um processo especifico

de ensino de lingua (1997);

s Conjunto nem sempre harmonico de pressupostos teoricos, de principios e até e
crengas, ainda que so implicitas, sobre o que é uma lingua natural, o que é aprender

e o que é ensinar outras linguas (2005).

Nossa concepgdo de abordagem nos revela que ela € o elemento norteador da agdo de
ensinar, € a forga que orienta e d4 um rumo as acdes do professor em sala de aula; é uma
forca subjacente e abstrata que vai provocar manifestacdes exteriores na aula. Podemos
dizer que a abordagem ¢ influenciada pelo seu “habitus”, que sdo as experiéncias do

professor vividas como aprendente.

Podemos afirmar, entdo, que é de suma importincia que professores de LE tenham
consciéncia da acdo que os orienta em sala de aula, na execucdo de seu papel de facilitador
no processo de ensino-aprendizagem da lingua-alvo. Cabe ainda salientar que esses novos
conceitos trazidos por Almeida Filho ndo s@o meras abstragdes irrelevantes; o autor com esse
termo introduz uma nova dimens@o do trabalho do professor de linguas, nele reconhecendo a

forca motriz e dindmica do grande processo de aprender e ensinar lingua estrangeira.
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Niao podemos deixar de mencionar que outros autores também vém trabalhando no
aprofundamento do termo, dando maior respaldo ao trabalho de pesquisa sobre aquilo que
move o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira (cf. Fontdo do Patrocinio, 1991; Fontdo

do Patrocinio e Bizén, 1995, entre outros).

Salientamos, ainda, que muitos professores ndo t&€m acesso aos estudos realizados na
drea de Lingiifstica Aplicada, ficando alheios aos resultados encontrados e, com isso,
tornando suas praticas meras imitacdes de seus mestres ou até mesmo ensinando segundo
suas crencas e intuicdes, agindo dessa forma como profissionais ndo-criticos e ndo-

reflexivos, ou seja, implicitamente.

211 - ABORDAGENS DOS AGENTES NO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM DE LE

Faz-se necessario elucidar aqui o que entendemos por “abordagem dos agentes”.
Neste trabalho, consideramos “agentes” todos aqueles que direta ou indiretamente
participam da aula influenciando-a com sua abordagem prdpria, sejam eles professores,

alunos, autores de material didético, colegas e superiores, pais etc.

Nesse aglomerado de abordagens de agentes incidentes numa situacio de ensino de
linguas, pode existir, porém, um momento em que essas se fundem, se mesclam numa tnica
abordagem com seus elementos comuns. O professor consegue produzir aquele ensino
baseado nas duas abordagens (a externa e a sua) porque agora elas estdo fundidas num

dominio comum, integradas.

Podemos dizer que ocorre o predominio de uma dada abordagem justamente por ela
nao se fundir, vindo a dominar as outras abordagens existentes, sobressaindo-se na
construcdo da pratica. Nesse espago de convivéncia de abordagens, parece razodvel pensar
que ocorra a fusdo delas ou o predominio de uma delas para que o processo de ensino-
aprendizagem ocorra de uma maneira especifica, ou seja, de acordo com a abordagem

dominante, podendo ser a do professor, do aluno ou dos autores do LD.
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Portanto, a abordagem, vista como uma filosofia de ensino (Almeida Filho, 1997,
2000) que sustenta o professor na sua pratica desde o planejamento de curso, os materiais, 0s
métodos (entendidos aqui como as experi€ncias de ensinar e aprender) e a avaliacdo do
rendimento, é a forca potencial que guiard o professor, dard rumo as suas agdes na sala de
aula, representando o elemento norteador de sua acdo de ensinar. Podemos ainda acrescentar
que a esses elementos somam-se as motivagdes para ensinar e aprender, juntamente com as

competéncias do professor (lingiifstico-comunicativa, implicita, tedrica e profissional).

Assim, tudo o que acontece na sala de aula de LE envolve uma cultura de ensinar e
aprender. O autor do livro, o professor, o aluno, cada um tem a sua cultura que reflete na
maneira como cada um vé€ o processo de ensinar e aprender. Os participantes ainda trazem
para a sala de aula, juntamente com essas forcas, o seu filtro afetivo, que se traduz em niveis
de ansiedade, motivacdo e bloqueios em relacdo a lingua-alvo. Devemos ainda considerar
outro fator que pode incidir negativamente sobre essas forcas, que seria a possibilidade de
professores e alunos terem visdes incompativeis sobre o aprender e o ensinar, gerando com

isso, segundo Almeida Filho, “desencontros”.

Como nosso trabalho tem por objetivo investigar como se configuram na pratica as
abordagens dos agentes, faz-se necessario tratar aqui de grandes abordagens a que se filiam

os professores de linguas: a abordagem gramatical e a abordagem comunicativa.

2.1.1.1 - ABORDAGEM GRAMATICAL

No mundo ocidental, o ensino de linguas estrangeiras era visto com sindnimo de
ensino de Latim e Grego: o Latim porque era indispensdvel para uma educacdo elitista e era
ensinado com o chamado Método Cléssico, que tinha seu foco centrado nas regras de
gramética, memorizacdo de vocabuldrio, traducdo de textos e exercicios escritos. Como
outras linguas comecaram a ser ensinadas nas escolas no século XVIII e XIX, o método
classico foi adotado. Era dada minima ou nenhuma aten¢do a oralidade. No século XIX, o
Meétodo Classico transformou-se no Método Gramatica e Tradug¢do (MGT). Contudo, nesse
trabalho, usaremos doravante a abreviacdo AG quando nos referirmos a Abordagem

Gramatical.
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A Abordagem Gramatical (AG) é uma metodologia que continua sendo muito
criticada, mas € a que tem mais tempo de uso na histéria do ensino de linguas, conforme
Leffa (1988). Ela tem seu foco voltado para a aprendizagem consciente da lingua, dando

&nfase a forma e ndo a comunicagio da L-alvo.

Segundo Brown (1994), sua caracteristicas principais estdo centradas nas aulas
ministradas na lingua materna, pouco ou nenhum uso da L-alvo, o vocabulario é ensinado
através da memorizacdo prévia de uma lista de palavras, conhecimento de regras
gramaticais, através de longas explicagdes tedricas, exercicios de traducdo (da lingua-alvo
para a lingua materna), énfase na correcio da producio dos aprendentes, pouca ou nenhuma

atengdo € dada aos aspectos de prontincia e de entonagdo, dentre outros.

Concernente as concepcdes de lingua/linguagem, ensino e aprendizagem de linguas,
bem como dos papéis aventados aos professores e alunos na abordagem gramatical, podemos
destacar que (cf. Maia et. al., 2002) a linguagem é desvendada através do estudo da estrutura
gramatical da lingua, da leitura e traducdo de textos e também com a memorizacdo de
vocabulario. No que tange a aprendizagem de LE, na AG podemos dizer que essa se da de
maneira consciente, monitorada por meio de regras gramaticais da memorizacdo e aplicagdes
dessas (cf. Maia, op.cit.) e énfase no vocabuldrio, onde o aprender acaba seguindo um sé

sentido: professor — aluno.

Segundo Genovese et. al. (s/d), aprender na AG significa armazenar conhecimentos
lingiifsticos sem que haja necessidade de o aluno refletir sobre o seu aprendizado. Na
abordagem formalista, podemos afirmar que ensinar uma LE significa transmitir contetdos,
enfatizando as estruturas gramaticais, onde o aluno € levado a formar hédbitos de linguagem

por meio da repeti¢ao das formas da lingua.

Sendo esses conteidos apresentados fora de um contexto e de forma segmentada,
podemos dizer que ndo existe nenhum vinculo entre gramética e o uso real da L-alvo. Ainda
citando Genovese (op. cit.: s/d), ensinar LE na AG é o mesmo que ensinar o vocabulério e o

conjunto de regras gramaticais da lingua.
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Sabemos que no ensino-aprendizagem de LE, a abordagem adotada pelo professor
exerce uma grande influéncia no estabelecimento dos papéis dos participantes do processo.
Quanto aos papéis aventados aos professores, pode-se afirmar que o professor €
preponderantemente a figura central no processo de ensino-aprendizagem de LE, pois tem
seu papel vinculado a emissao e ao fornecimento de informagdes. Ele € a autoridade em sala
de aula, quem detém todo o saber, dominando e controlando as acdes que nela ocorrem.
Referente ainda aos papéis do professor na AG, salientamos que a ele cabe também o papel

de “especialista, instrutor, administrador, organizador e disciplinador” (Souza 2003, p. 13).

No que diz respeito ao papel do aluno na AG, ele possui o de executor das tarefas
estabelecidas pelo professor, assumindo uma postura passiva, ndo tendo com isso uma
participagdo ativa na sua aprendizagem. Podemos afirmar que ele limita-se a ouvir, repetir e
responder as perguntas feitas pelo professor, mas ndo como forma de interacio, sendo suas

respostas na maioria das vezes previsiveis.

Apesar de todo o movimento comunicativo, a Abordagem Gramatical ainda continua
viva nas escolas publicas, particulares e cursos de lingua (cf. Sandei, 2005). Atribuimos esse
fato a baixa competéncia lingiiistico-comunicativa de muitos professores de linguas que, por
ndo serem proficientes na L-alvo, preferem continuar imersos nessa linha tradicional de
ensino, ja que ela exige poucas habilidades por parte do professor, tanto lingiiisticamente

quanto na preparacgdo de testes (Brown, 1994).

Contudo, reconhecemos que existem professores de LE que possuem uma fluéncia
satisfatéria na L-alvo. Entretanto, esses preferem adotar uma abordagem estruturalista em
suas aulas, ndo fazendo o uso efetivo da L-alvo, ministrando suas aulas na lingua materna.
Além disso, podemos também ressaltar que uma sala de aula em que a abordagem formalista

seja a dominante, pode haver momentos de uso da Abordagem Comunicativa e vice-versa.

Por ainda exercer influéncias no ensino de LE, achamos relevante citar também no

nosso trabalho o método a seguir.
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2.1.1.2 - METODO AUDIOLINGUAL

Essa tendéncia surgiu nos Estados Unidos durante a Segunda Guerra Mundial, pois o
exército americano tinha uma necessidade premente de formar soldados falantes de outras
linguas. Ela nada tinha de novidades, pois era uma “re-edi¢do” do método direto, mas vdrias
universidades se interessaram pela experiéncia, pois ela estava sistematizada por lingiiistas

aplicados como Robert Lado, Charles Fries e Nelson Brooks (cf. Silveira 1999, p. 64).

A partir da década de 50, o método do exército foi sendo refinado e tornou-se o que
conhecemos hoje como Método Audiolingual. Suas principais caracteristicas sdo (cf.

Silveira, op.cit.):

e os aprendentes devem primeiro ouvir, depois falar, em seguida ler e finalmente

escrever algo na lingua;

e depende-se da mimica, da memorizagdo, da aprendizagem intensiva através da

repeticio;

® hi pouca ou nenhuma explicagdo gramatical; espera-se que o aluno aprenda a

gramdtica indutivamente;
® respostas certas sdo reforcadas;
e uso efetivo de gravadores e laboratério de linguas.
No Método Audiolingual, a lingua é um conjunto de habitos a serem formados, e hd
grande preocupagdo em evitar que os aprendentes cometam erros. Entdo, as estruturas da
lingua sdo apresentadas gradativamente, pois nao se pode correr o risco de internalizac¢do do

€ITO.

O aprendente adquire-aprende a lingua através de exaustivos exercicios de repeti¢io

até a automatizacdo, e o seu papel é o de seguidor das técnicas de treinamento do professor,
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bem como sdo desencorajados a fazer qualquer tipo de pergunta. Ja o papel do professor é o

do “modelo” e o do controlador.

Concernente a gramatica, sua aprendizagem se dd por “analogia indutiva” (cf. Leffa
1988, p. 202) e, como no Método Direto, o aprendente € exposto aos fatos da lingua. O uso
da lingua materna € proibido bem como a tradugdo nos estagios iniciais. Sua &nfase se da
mais na estrutura e na forma do que no significado; os aprendentes sdo levados a “saber

como dizer e ndo o que dizer”.

Assim, problemas comecaram a aparecer, pois existia a necessidade de formular
novas frases e a lingua néo podia ser considerada somente um conjunto de habitos. Entdo, a

competéncia na L-alvo sobrepujava a boa performance e o dominio da lingua.

O audiolingualismo teve primazia no ensino de linguas até a década de 70, quando o
automatismo da aprendizagem foi questionado. Em contrapartida, a idéia de teorias de
aprendizagem voltadas ao cognitivismo e humanismo comegaram a ser difundidas. Uma
grande efervescéncia nas pesquisas lingiiisticas se iniciou e o paradigma funcional ou
interacional comeca a se consolidar, onde os estudos sobre o uso social da lingua sdo

priorizados em detrimento da forma.

2.1.1.3 - ABORDAGEM COMUNICATIVA

“A abordagem comunicativa ndo é, pois, uma bateria de técnicas ou
um modelo de planejamento, mas sim a ado¢do de principios mais
amplos como o foco no processo, nas maneiras especificas de como se
aprende e como se ensina outra lingua” .

(Almeida Filho, 1993)

O movimento comunicativo tem suas origens nos tedricos funcionalistas da Escola de
Praga e da Tradi¢do Britanica (Trentim, 2007). Na década de 70, € mais intenso o interesse
sobre os aspectos sociais da linguagem. A Abordagem Comunicativa, doravante AC, surgiu
em um contexto em que se preconizava o uso coerente e apropriado da linguagem em

situacdes de interacdo social. Essa nova abordagem parte da concep¢do de aprender lingua



27

para a comunicag@o. Nos seus primérdios ela foi caracterizada como abordagem nocional-

funcional.

Em 1972, o lingiiista britanico David Wilkins escreveu um documento preliminar que
serviria de base para se desenvolver curriculos comunicativos para o ensino de linguas. A
rapida aceitagdo dessas idéias por especialistas britdnicos e por autores de renome deu
proeminéncia nacional e internacional ao ensino comunicativo de linguas, o que acabou
consolidando a Abordagem Comunicativa. Podemos dizer que a contribui¢dao de Wilkins foi
uma andlise dos significados comunicativos que um aprendente de linguas necessita entender

para se expressar. Wilkins (1976) dividiu as no¢des em duas categorias:

e (Categorias semdntico-gramaticais: expressam nogdes gerais de tempo, espaco

quantidade, caso etc.;

e Categorias de fungdes comunicativas: expressam o proposito para o qual se usa a

lingua.

Expomos a seguir as principais caracteristicas da AC, segundo Pedreiro (2002):

® as quatro habilidades (ouvir, falar, ler e escrever) sdo vistas de maneira integrada;

e a AC considera as variantes da L-alvo e as situacdes reais de comunica¢do que o

aprendente possa vir a entrar em contato, e a aula procura prepara-lo para tal;

e as atividades ou tarefas s@o os principais meios no processo de ensino-

aprendizagem. O assunto dever ser interessante e/ou necessario para o aprendente;

e a0 fazer uso de textos, esses devem ser auténticos;

® aaquisi¢io da L-alvo acontece através da mesma, interagindo-se na L-alvo;

e em sala de aula, o professor controla sua linguagem, assim como um adulto o faz

enquanto conversa com uma crianga;
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e o professor é um facilitador;

e aproficiéncia se desenvolve gradativamente;

® ndo ha uma tnica e correta metodologia;
e a explicagdo de itens gramaticais ocorre quando essa necessidade é sentida por

parte do aprendente;

e o ambiente em sala de aula deve encorajar o aluno;

e g sala de aula é considerada uma ilha cultural.

Na AC, a concepgdo de lingua/linguagem € aquela que a vé como um instrumento de
comunicag@o onde a linguagem tem um significado real e a lingua € adquirida através de
situacdes reais de interacdo através de negociacdo de sentidos. Para Almeida Filho (1993),
essa concepcdo traz a necessidade de essa lingua ser desestrangeirizada, e para que isso
aconteca € necessdrio que ela seja “aprendida para e na comunica¢do”. Nessa abordagem, o

aprendente € incitado a comunicar-se desde as primeiras aulas na L-alvo.

Ensinar uma nova lingua na AC é entdo organizar experiéncias de aprender que
atendam ao interesse e necessidades do aluno para que ele seja capaz de usar a lingua em
situacdes de interacdo com outros falantes-usudrios dessa lingua, levando em consideragao
as diferencas individuais concernentes as varidveis sdcio-afetivas (motivacdo, ansiedade,

inibi¢do, empatia, autoconfianca), conforme Genovese (s/d).

Concernente a aprender LE na AC, ela se da de forma consciente, através das
relacdes interativas entre professor e aluno e de aluno com outros alunos na sala de aula.
Segundo Almeida Filho (op.cit., p. 15), numa abordagem contemporanea de aprender
linguas, aprender significa uma busca por “experiéncias profundas, vélidas, pessoalmente

relevantes, capacitadoras de novas compreensdes e mobilizadoras para a¢des subseqiientes”.
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Os papéis do professor e do aluno na AC foram redimensionados, onde o professor
deixa de ser um mero instrutor na AG e passa a ser o facilitador do processo comunicativo.
E o professor que, além de planejar, monitorar e auxiliar os alunos no desenvolvimento de
tarefas, também proporciona condi¢des para uma aprendizagem consciente, estabelecendo

situacdes que promovam a comunicag@o entre os alunos e ele préprio.

No que se refere ao papel do aluno, a AC também deu uma nova dimensdo ao
mesmo, onde o0s aprendentes passam a ser 0s principais responsdveis pela sua aprendizagem,
bem como participam ativamente, pois se tornam colaboradores dentro do grupo. Seu papel
torna-se relevante, pois eles expressam suas opinides, propdem idéias e negociam

significados na medida em que constroem conhecimentos na interacdo com o outro.

Portanto, o professor deve estar sempre consciente de suas agdes em sala de aula para
que sua pratica seja uma maneira de melhorar o ensino. A tarefa de ensino deve ser cercada
de auto-avaliacdes e reflexdes/reavaliagdes, sempre tendo em mente as necessidades dos

alunos.

Na AC, a sala de aula deve ser um cendrio social de ensaios para o uso nos estagios
iniciais e deve ser encarada como o “locus” de uso real da linguagem. As aulas devem ser

vistas como um odsis de insumo ttil na nova lingua.

2.1.1.4 - ABORDAGEM DE ENSINAR DO PROFESSOR

Para Almeida Filho (1997), a abordagem de ensinar se manifesta através de trés
elementos fundamentais que sdo os conceitos de ensinar, de aprender e os conceitos de
lingua/linguagem e lingua estrangeira. Portanto, com base nessas concepgdes, a aula de LE

vai tomando forma durante o processo de ensino aprendizagem de LE.

Para esse mesmo autor (op.cit., 1997), outras for¢as também influenciam o processo
e estdo além da abordagem de ensinar do professor, podendo gerar resisténcias e dificuldades

para o ensino e aprendizagem. Dentre elas podemos citar a abordagem (cultura) de
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aprender'® do aluno e a abordagem do material diddtico adotado (diga-se a abordagem do
autor deste). Todas essas abordagens unidas sdo passiveis de conflitos e o professor tem
papel fundamental nesse momento, atuando como mediador do processo. O professor tem
ampla consciéncia de que essas forgas fazem parte do processo; compreendendo-as, ele pode
ser capaz de ser sujeito de sua prdpria pritica e conscientizar-se dos passos que toma

enquanto ensina.

Segundo Prabhu (1990), o professor pode compreender e aplicar um determinado
método e ensinar segundo o senso de plausibilidade, ou seja, ele compreende sua pritica
recorrendo a sua experiéncia de aprendiz de linguas, a seus conhecimentos, & sua prética
pedagdgica, aos conhecimentos dos métodos existentes e a sua intuicdo de fazer a aula
acontecer de modo diferente.

De acordo com Prahbu (2005, apud Sandei, 2005),

o senso de plausibilidade ¢ um sentido ativo em desenvolvimento de maior
probabilidade que surge da experiéncia passada, influencia a acdo atual e é
influenciado/modificado pela experiéncia continua, ndo uma crenca
inalterada, muito menos uma questdo de “verdade” (o que quer que possa
significar). Uma “teoria pessoal” do professor € um outro nome para ele.

Dessa forma, podemos concluir que os professores, quando adentram seus

1 , . c
" de ensino, agem de acordo com ou orientados por uma dada abordagem, que é

“cendrios
influenciada pelo seu ‘“habitus”, suas experi€ncias vividas como aprendente, quer seja de
linguas ou de outras disciplinas que irdo resultar no comportamento e nas agdes que

professor tomar em sala de aula.

Entende-se por “habitus”, segundo Bourdier (1993, apud Almeida Filho, 1993, p.
20), um conjunto de disposi¢des tidas e confirmadas pelo professor ao longo do tempo e das

experiéncias que vivencia.

% Para Almeida Filho (1993, p. 13), cultura de aprender sdo “maneiras de estudar, de se preparar para o uso e
pelo uso real da lingua-alvo que o aluno tem como “normais”. Citando Barcelos (1995), cultura de aprender é
o termo usado para se referir ao conhecimento intuitivo de aprender, constituido de crengas, concepcdes e

mitos sobre a aprendizagem de linguas.

e - P .
Utilizamos aqui a palavra cendrios como uma maneira de descrever a sala de aula.
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Outros fatores que podem influenciar na abordagem de ensinar do professor sdo os
filtros afetivos (motivacdo, confianca, bloqueios) dele e dos alunos. Essas varidveis, de
acordo com pesquisas realizadas na dltima década, confirmaram estarem ligadas ao sucesso
do aprendente no processo de aquisi¢do-aprendizagem da lingua-alvo. Elas podem ser

classificadas numa das trés categorias seguintes, segundo Krashen (1982):

% MOTIVACAO: Aprendentes com alta motivagcdo geralmente se saem melhor na

aquisicdo-aprendizagem de uma segunda lingua;

s AUTOCONFIANCA: Aprendentes com autoconfiangca e boa auto-imagem tendem a

obter melhores resultados na aquisicdo;

s ANSIEDADE: baixa ansiedade parece favorecer a aquisicdo, seja ela em nivel

pessoal ou coletivo.

Com tantas influéncias recebidas na sua abordagem de ensinar, € mister que o
professor reveja sua pratica de ensino, ajustando-a sempre que necessario. Para tanto, é
preciso que o professor faca a andlise de sua propria abordagem através de gravacdes em

dudio ou em video e transcri¢des de suas aulas.

Corroboramos Almeida Filho (1993, p. 13) quando este assevera que para que
ocorram mudangas profundas e inovagdes no processo de ensino-aprendizagem de linguas,
sdo cruciais novas compreensoes criticas da abordagem de ensinar dos professores e da
abordagem de aprender dos alunos. Esse melhor entendimento dos envolvidos no processo
engloba também as concepgcdes de ensinar e aprender que o professor possui sobre
lingua/linguagem/lingua estrangeira, de ensinar e de aprender uma lingua, que estdo
subjacentes as atividades realizadas pelo professor em sala de aula. Portanto, mudangas, caso
necessdrias e desejadas, precisam ser precedidas de um melhor entendimento das abordagens

dos principais agentes do processo de ensino-aprendizagem de LE.

Abriremos um paréntese para falarmos dos dois termos que sdo o cerne do processo

de aprender e ensinar linguas quais sejam ensinar e aprender. A palavra “ensinar” vem do
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Latim “insignare” e tem seu significado principal como marcar, destacar. Contudo, podemos
concebé-la também como o ato de passar, transmitir, dar oportunidades de aprendizagem. No
momento presente, j4 podemos admitir que “ensinar” estd além desses conceitos iniciais e
vai além da pura e simples transmissdo de conhecimentos, pois é necessario perceber que

neste processo estd um ser humano em evolucdo através do aprendizado.

No que tange ao conceito de aprender, concebemos como tomar conhecimento de,
através do estudo e da observacdo. Para Moita Lopes (1996), “a aprendizagem de uma LE,
ao contrdrio do que podem pensar alguns, fornece talvez o material primeiro para tal
entendimento de si mesmo e de sua prépria cultura, ji que facilita o distanciamento critico
através da aproximacdo com uma outra cultura”. Ainda conforme Moita Lopes (op.cit.,
1996), “ensinar uma lingua € ensinar a se engajar na construcdo social do significado e,

portanto, na construg¢do das identidades sociais dos alunos.”

Concebemos ensinar LE, entdo, como a constru¢do do conhecimento para e com os
aprendentes. De acordo com Almeida Filho (2005), ensinar é viabilizar o conhecimento
sobre (ou o estudo de) uma outra lingua num ambiente formal institucional (...) orientada por
uma abordagem/filosofia vigente (...). No ensino de LE, o professor é o individuo que vai

“guiar, capacitar” o aprendente a envolver-se nas situacdes de aprendizagem.

Brown (1987) nos apresenta o ensino como a acio na qual alguém assume o lugar
daquele que demonstra algo e ministra conhecimento para outras pessoas. Ji a
aprendizagem, para este mesmo autor, ¢ um processo ou pratica que possibilita ao individuo
adquirir ou apropriar-se de um conhecimento através de seu estudo, de experiéncias ou

instru¢do resultando em uma mudanga de comportamento.

O que leva um professor a ensinar como ensina € a sua propria abordagem de ensinar,
que varia entre os pélos do explicito/conhecido e do implicito/desconhecido. E ela quem
orienta as acOes e decisdes do professor em sala de aula como jé citamos anteriormente, por
ser de ordem abstrata e nem sempre explicitada e conhecida pelo professor (Almeida Filho,
1993/2002, p. 18). O professor deve atender a certos requisitos para ser considerado
profissional. Os principais requisitos sdo os seguintes: ser capaz de explicar por que trabalha

da maneira que trabalha e por que obtém os resultados que obtém, ser capaz de gerenciar sua
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aula, sua sala de aula e as relagdes interpessoais dentro dela, ser mestre em tomar decisdes
em tempo real para solucionar problemas e ter autonomia profissional (Almeida Filho,
1993). Entdo, para que ocorram mudangas na pratica pedagdgica do professor, ele precisa
estar ciente da abordagem que subjaz sua pratica, bem como de suas crencas pedagogicas,
pressupostos e valores, dentre outros. Para que o professor se torne sujeito consciente de seus
atos, ele precisa observar os outros ou se auto-observar através das atividades que realiza em
suas aulas e extensdes, porque as vezes podemos encontrar dissonincias entre a abordagem
que o professor afirma ter (ou a que desejaria possuir) com a abordagem que norteia a sua
sala de aula (ou seja, sua real abordagem). Isso é o que podemos chamar segundo Almeida
Filho (1997) de um sintoma de trincamento de abordagem: a dicotimizacdo entre a
abordagem vivenciada na pritica de ensinar e uma abordagem desejada e declarada. Ainda
conforme o estudioso acima citado, todas as tarefas do professor de linguas contemplam,
pelo menos, quatro dimensdes da prdtica, as quais ji foram explicitadas e podem ser

visualizadas na figura I (p.23).

Faz-se necessdrio, entdo, segundo o autor, observar essas decisdes tomadas pelo
professor dentro da operagdo global de ensino, para conseguirmos chegar até a abordagem
nela vigente. Abordagem vigente é aquela que rege o ensino-aprendizagem sem nisso
distinguir a abordagem particular de quaisquer dos agentes. Ela pode ser uma fusdo de
tendéncias ou nuances de abordagem compativeis ou uma predominancia da abordagem de

um dos agentes sobre os demais.

Entretanto, a reflexdo e confrontagcdo do professor com a sua abordagem podem fazé-
lo ndo alterar sua pritica e tampouco suas concepcdes de lingua/linguagem e ensinar e
aprender por estar acostumado com sua rotina e at€é mesmo pelo medo de mudar, medo do
novo. Para que ocorram transformacdes, primeiramente o professor precisa queré-las,
renovando sua pratica pedagdgica para entdo tomar decisdes mais conscientes em sala de

aula.

Almeida Filho (1993, p. 19) reconhece que, para que a abordagem seja alterada, é
fundamental que o professor reflita sobre as novas transformagdes e ao mesmo tempo faga
um aprofundamento da base tedrica que explica sua pratica de ensino. Ainda conforme o

estudioso, as mudancas duradouras de fato na abordagem sé acontecerdo na pritica
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pedagégica do professor apds reflexdes e formulagdo de novas concepgdes tedricas de

linguagem, aprender e ensinar a lingua-alvo.

Porém, mudancgas fortemente enraizadas sé acontecerdo na pratica pedagdgica se o
professor buscar reconhecer uma configuragio de suas competénciaslz, as quais sdo o cerne
de sua filosofia de ensinar. A qualidade do trabalho do professor de linguas vai depender

dessa configuragao.

Nao estamos tratando aqui dos quesitos basicos para que um professor inicie sua
carreira, ou seja, o conhecimento do idioma e uma nocdo de como proceder para ajudar o
aluno a adquirir-prender a lingua-alvo, mas sim de construtos tedricos que déem sustentacao

aos atos tomados pelo professor no ensino-aprendizagem de outra lingua.

Almeida Filho (2005) assevera que o modelo da operagéo global de ensino prevé que
as competéncias permitem a acdo de ensinar a partir das concepcdes constitutivas de
abordagem ou filosofia de ensinar. Afirma ainda que a abordagem € na realidade a base de
conhecimentos (crengas, pressupostos, institui¢des, conjecturas, convicgdes etc.) sobre a qual

as competéncias se exercitam na condugao das atividades profissionais.

Desde 1993, Almeida Filho vem postulando a existéncia tedrica de cinco

competéncias basicas de um professor de linguas (no nosso caso), as quais eXxpomos a seguir:

< COMPETENCIA ESPONTANEA OU IMPLICITA de ensinar é a competéncia
primeira e bdsica de todas as competéncias e abarca as intuicdes, crencgas e
experiéncias vivenciadas pelo professor enquanto aprendiz e como professor de

linguas.

< COMPETENCIA LINGUISTICO-COMUNICATIVA é a capacidade de poder fazer

uso (saber sobre e saber falar) da lingua-alvo no processo. Ela dd condi¢des ao

'2 Bases de conhecimentos informais (de crengas, prioritariamente) de capacidade de acio, deliberacdo de
como agir a cada momento, ambas marcadas sempre por atitudes mantidas pelo professor (Almeida Filho,

2006). Sdo os saberes e habilidades em vdrias composi¢des (Almeida Filho, 1991).
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professor de propiciar aos aprendentes experi€éncias com e na lingua-alvo em
situacdes de uso que sejam significantes e relevantes no processo de ensino-

aprendizagem.

< COMPETENCIA TEORICA é a que agrega as concepcdes ou o saber consciente do
professor através de seus estudos, de autores e até mesmo de seus mestres
formadores. Cabe salientar que essa competéncia sé se instala no professor se esse
desejar caminhar em busca do “novo”, em busca de novas concepgdes sobre a sua
prética de ensino, podendo com isso explicar o que faz e por que o faz desta maneira

com base em teorias e estudos formais.

< COMPETENCIA APLICADA OU SINTETIZADA é a competéncia que sintetiza a
competéncia tedrica e a implicita por tornar-se a jungdo, uma mistura da teoria com a
pratica e fortalecida por um saber consciente. Almeida Filho (no prelo) nos diz que

essa competéncia vai gradualmente substituindo a implicita.

< COMPETENCIA PROFISSIONAL é onde o professor se torna consciente de seus
direitos e deveres, de seu valor de ser professor e profissional, ciente dos papéis' que
deve desempenhar e principalmente do ser responsidvel pelo seu préprio

desenvolvimento e dos demais a sua volta nas comunidades profissionais.

Portanto, para poder ser considerado um professor competente, ele precisa estar em
consonancia com uma filosofia de aprender e ensinar linguas. Essa filosofia € a abordagem
que, conforme Almeida Filho (1993/2000), é o conceito chave para a formagdo de

professores.
Segundo Freire (1996),

o bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim, um
desafio e ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, nio dormem.
Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento,
surpreendem suas pausas, sua divida e suas incertezas.

13 ~ . ‘-
Faremos uma explanac¢do no item 2.2 sobre os papéis do professor e do aluno.
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O professor é o modelo e exemplo para seus alunos, portanto é necessario que esse
tenha uma atitude reflexiva e critica para que os aprendentes aprendam a conviver dentro do

ambiente de aprendizagem.

2.1.1.5 - ABORDAGEM DE APRENDER DOS ALUNOS

A abordagem ou cultura de aprender dos alunos estd intrinsecamente ligada a
(cultura) abordagem de ensinar de professores e se caracteriza pelas maneiras de estudar para
o uso da lingua-alvo, consideradas por Almeida Filho (1993, p. 13) “normais” pelo aluno.

Entendemos, conforme Almeida Filho (1997), que os alunos trazem para a escola
uma concepg¢ao, ou seja, crengas, bem como memorias de experiéncias passadas do que seja
aprender uma lingua estrangeira. No convivio didrio com o0s pais e pessoas proximas, os
aprendentes podem ter ouvido desses, situacdes de como aprenderam, de como foi para eles
o aprendizado de LE. Podemos depreender do colocado acima a seguinte citagdo: ‘“Para
aprender os alunos recorrem as maneiras de aprender tipicas de sua regido, etnia, classe
social e at¢ mesmo do grupo familiar restrito em alguns casos” (Almeida Filho 1993, p. 13).
Essas maneiras de aprender sdo transmitidas como tradicio, através do tempo de uma forma

“naturalizada”, subconsciente e implicita (op.cit., p. 13).

Acompanhando Almeida Filho, Barcelos (1995) concebe a cultura de aprender
linguas como o conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituidos

de crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender linguas.

Em sua critica ao audiolingualismo na década de 60, Rivers (1964, apud Barcelos,
1995) afirmava que ndo se podiam aplicar exercicios mecanicos, automatizantes para os
aprendentes de LE, mas sim deveriam ser levados em consideracdo as percepgdes,

motivacdes e sentimentos dos alunos em relagdo a lingua.

Segundo Breen & Candlin (1980), citados também por Barcelos (1995), os
aprendentes de lingua estrangeira irdo se defrontar com a tarefa de descobrir como aprender
uma lingua e, portanto, cada um desenvolvera suas diferentes expectativas e estratégias sobre

18S0.
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Ha ainda que se considerar a possivel ocorréncia de conflitos entre as abordagens do
professor (de ensinar) e dos alunos (de aprender). Essa divergéncia certamente ocasionara
rupturas no processo de ensino-aprendizagem da lingua-alvo, podendo tanto o professor
como o aluno experienciarem situagdes de desanimo, fracasso e até mesmo a desisténcia do
curso. Outrossim, essas rupturas e conflitos podem ter um aspecto positivo, possibilitando o

crescimento de ambas as partes.

No que tange ao papel atribuido ao aluno, é notério que ele se torna co-responsavel
pelo seu aprendizado, mas ndo sabemos ainda se ele se vé€ como tal. Esses podem ter tanto

visdes equivocadas como percepcdes acertadas sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Brown (2000) acrescenta que pesquisas realizadas com o intuito de identificar
caracteristicas do aprendiz de sucesso ndo tiveram resultados satisfatérios. Estamos citando
aqui os “Estudos de Toronto” (Brown, 2000), que incitaram outros pesquisadores a se
dedicarem ao tema. Portanto, espera-se do aluno uma consciéncia critica de como ele esta
aprendendo para tornar-se sujeito autonomo de seu aprendizado, ou seja, no aprender a

aprender.

Os artigos seminais de Joan Rubin (1975) e H. H Stern (1980) nos expdem varios
pressupostos para que o aprendente seja um bom “adquiridor” da lingua-alvo, dentre os quais
destacamos: o aprendente devem assumir sua responsabilidade no seu aprendizado da L-
alvo; precisa interagir com colegas e professor; deve cultivar a capacidade de pensar e se
expressar na nova lingua; necessita tentar entender o contexto; e estar aberto aos varios

modos de aprender uma nova lingua.

Citando Prahbu (2003, apud Almeida Filho, 2005), é necessdrio a orientacdo do
aprendizado, sempre apoiando o aluno que se esforca em aprender, ndo criando mais
obstdculos do que os ja existentes, € sim minimizando a0 mdximo os que ja existem, sempre

embasados nas teorias adequadas.

Logo, a relagdo entre professor e aluno, bem como o sucesso do aprendizado de LE,

depende também do clima estabelecido pelo professor, da relagdo empatica com seus alunos,
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sua capacidade de ouvir e ser ouvido, refletir e buscar criar “pontes” entre o seu
conhecimento e o dos alunos. O aprender se torna mais prazeroso quando o aluno se sente
competente pelas atitudes e métodos de motivagdo em sala: quanto mais bem cultivado esse

sentimento, mais sucesso terd o aprendente na aquisicao-aprendizagem da lingua-alvo.

Refor¢amos a posi¢do de Rubin & Stern (1975,1980) quando esses nos colocam que
o aprendente € o fator mais importante no aprendizado de LE. Vejamos a seguir a seguinte
citacdo dos autores acima mencionados: “sucesso ou fracasso serdo determinados pelo que

vocé mesmo contribuiu para o seu aprendizado”.

Muitos aprendentes tendem a culpar os professores, as circunstincias e os materiais
pelo seu insucesso, quando as razdes mais importantes para o seu sucesso ou fracasso podem

ser encontradas nele mesmo.

Rubin & Stern (op.cit.) asseveram que o aprendente entenderd melhor como
prosperar em seu aprendizado acentuando suas forcas e minimizando os efeitos de suas

fraquezas.

2.1.1.6 - ABORDAGEM DOS AUTORES DO LIVRO DIDATICO

Levando em consideragdo que a grande maioria das escolas de linguas se utiliza de
LD para ministrar aulas, podemos afirmar que a abordagem do LD é uma das fortes
influéncias no processo de ensino-aprendizagem de LE (Moura, 2005). Concordamos com
Carmagnani (1999, apud Peralta, 2003) quando essa assevera que “o livro didético é ainda

fonte de acesso ao ‘saber institucionalizado’ de que dispdem professores e alunos”.

Sabemos que o livro didatico (LD) atualmente tornou-se o tinico material didatico™
disponivel utilizado nas aulas de LE (Almeida Filho & Consolo, 1991). Concebemos

material diddtico neste trabalho como todo aquele material que € utilizado em situagdes de

14 . . C sl ~ .. .. ..
Aqui, material didético sdo os recursos de que os sujeitos se valem no trabalho de assimilar ou fazer assimilar
os objetos de conhecimento envolvidos no processo.
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ensino-aprendizagem como um recurso que faz parte das condi¢des necessarias ao éxito do
processo. Dentre os materiais utilizados em sala de aula, sabemos que existem os mais e 0s
menos especializados/elaborados, como o uso de revistas ou textos sem conexdo com O
assunto que estd sendo tratado no momento. Portanto, selecionar materiais diddticos é
considerar como critérios de escolha cada um dos elementos que fazem parte do processo de
ensino-aprendizagem de LE, quais sejam: os sujeitos envolvidos, os objetivos visados e a
situacdo.

Almeida Filho (1991), em sua critica ao uso quase exclusivo do livro didatico nas
aulas de LE (de 1° e 2° graus), chama aten¢do para o fato de que ensinar uma lingua
estrangeira ¢ hoje sindonimo de adotar e seguir os contetdos e técnicas de um LD.
Salientamos que, embora nossa pesquisa tenha sido realizada em uma escola particular, ela

ndo estd exclusa do rol daquelas que se utilizam unicamente do LD.

Corroborando Coracini (1995),

0 contexto escolar ndo conseguiu, ainda, abrir mdo do paradigma
“transmissdo de conhecimento via livro diddtico” e a questdo, talvez,
ndo esteja em abandond-lo simplesmente, mas sim em questionar essa
ordem paradigmatica que coloca o livro didatico enquanto fonte tnica,
universal de referéncia para a sala de aula.

Contudo, sabemos que a funcdo primeira de um LD € a de apoiar o professor e o
aprendente a efetivarem o processo de ensino-aprendizagem de LE. Divergentes opinides
rondam o uso do LD. Para O’Neill (1990, apud Morita, 1998), existem quatro motivos

principais para usar livros didaticos nas aulas de LE :

1. Viérios materiais, embora ndo sendo feitos especificamente para um determinado

grupo, sdo adequados para as necessidades de varios outros grupos;

2. Os livros permitem ao aprendente rever o que foi visto e antever o que serd dado;

3. Os livros t€m boa apresentacdo. Para que o professor pudesse apresentar um bom

material de boa qualidade, teria de gastar muito dinheiro, além de despender um

tempo consideravel;
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4. Os livros didaticos permitem que o professor faca adaptagdes e improvise enquanto

esta ensinando.

Entretanto, ndo podemos afirmar que os LDs utilizados em nossas salas de aulas se
adaptam totalmente as necessidades e interesses de professores e alunos. Asseveramos a
idéia de Cunningsworth (1984), onde este defende que material bom € aquele que pode ser
usado com a classe toda, com pequenos grupos e também individualmente, pois existem
momentos distintos onde alunos necessitam ser atendidos como individuos e outros como
membros de um grupo. Portanto, levando em consideracdo o acima exposto, € relevante que

o LD atenda a todos esses quesitos da aula de LE.

Ainda de acordo com Cunningsworth (op.cit.), implicitamente todos os livros
didéticos apresentam uma nocao de abordagem e um desenho do planejamento. Sendo assim,
a escolha do livro didatico € de fundamental importincia para o sucesso do ensino-
aprendizagem e precisa estar fundamentada numa abordagem tedrica sélida e numa andlise
de identidade do aluno que vai utilizd-lo. Podemos afirmar também que o LD € o
instrumento no qual se revela o terceiro agente do processo de ensino-aprendizagem de LE,

qual seja, o autor do mesmo.

Quando o professor d4 ao LD o status de “fonte geradora de insumo”, acaba
buscando e tendo no LD uma orientacdo para a sua atuacdo, que se inicia a partir do
momento em que o professor comega a pensar no “que vai fazer” em sua aula. Ele busca no

LD caminhos que o guiardo para algo agradavel, dindmico e interessante para o aluno.

Porém, sabemos que com a importacdo de livros diddticos, tivemos e ainda temos
uma grande transmissdo da cultura estrangeira realizada sem grandes questionamentos.
Segundo Pereira (2000, p. 19-24), cabe destacar que muitos dos livros didaticos sdo repletos
de textos que geralmente tém como finalidade principal a transmissdo de idéias e valores
advindos de uma cultura angl6fana dominante que é repassada aos alunos sem nenhuma

avaliag@o critica dos contetidos que sdo assimilados inconscientemente por esses.
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E de suma importincia que o professor faca uma andlise critica desses materiais
principalmente para buscar discernir a abordagem nele prevalente e, se for necessario,
efetuar as devidas alteracdes, bem como mudancas significativas na elaboracio e producao
desses materiais, tornando os assuntos relevantes para os aprendentes e fazendo despertar
neles o interesse pelo aprendizado, j4 que muitas vezes a desmotivacdo do aluno se deve aos

materiais didaticos utilizados (Consolo, 1992).

Sabemos que, subjacente a abordagem do livro didatico, existe a abordagem do autor
do material que estd sendo adotado em sala de aula. Segundo os autores do livro didético
adotado na sala de aula observada, foram ouvidas opinides de professores ao redor do mundo

para a sua elaboracdo, por ser um material que é usado mundialmente.

Concluiu-se que cada situagdo de ensino € Unica e por isso resolveu-se fazer um
material flexivel que pudesse atender aos aprendentes dos mais variados niveis. Entdo, os
autores se referem ao seu material como aquele que déa énfase “ao falar a L-alvo” e, para que
isso ocorra, acreditam que trés pontos sdo cruciais: gramadtica, vocabuldrio e prontncia,
sendo que nesse material eles possuem o mesmo nivel de relevincia. Com isso, acredita-se
que as licdes estdo direcionadas e ddo aos aprendentes um aprendizado concreto e um senso

de progresso.

Consideramos o material utilizado gramadtico-estruturalista com nuances
comunicacionais, pois atividades comunicativas, interativas e em duplas e grupos aparecem
em todas as licdes. Salientamos ainda que, na AC, os materiais devem ser aqueles que
incentivam o aluno a expressar aquilo que ele deseja ou precisa. Acreditamos que o LD
utilizado preencha em parte esse requisito, pois apresenta materiais visuais que fornecem

insumo para discussdes na L-alvo.

2.2 - PAPEIS DOS AGENTES DE SALA DE AULA (PROFESSOR, ALUNO E
LIVRO DIDATICO) NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE LE

Para compreendermos o termo “papel”, é necessdrio trazer alguns conceitos desse,

tais como:
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e “.. uma parte que as pessoas desempenham na vida social...” (Widdowson, 1991,
apud Souza, 2003);
e “. um grupo de normas e expectativas aplicadas aqueles que ocupam uma

determinada posicdo...” (Banton, 1965, apud Souza, 2003).

Podemos conceber “papel”, com base nos autores supra, como algo que se espera de
alguém, como uma funcdo do sujeito. Entdo, qual sdo os papéis dos agentes do grande

processo de aprender e ensinar LE?

Citando Johnson (1983, apud Souza, 2003), “um dos deveres do professor é
apresentar-se aos aprendentes com um material para a aprendizagem de habilidades
cognitivas. (...) Os direitos do professor, entretanto, sdo os deveres dos alunos e os deveres

do professor sdo os direitos dos alunos”.

Com isso, o professor tem seu papel entendido metaforicamente como uma ponte
capaz de unir as a¢des de ensinar e aprender na sala de aula, sendo seu papel o de facilitador
da aprendizagem. Para tanto, o professor deve criar uma atmosfera interessante e amigavel

para que se obtenha um baixo filtro afetivo”.

O professor, como ser consciente de seus papéis, segundo Le Boterf (2003, apud

Saraiva, 2005), deve:

®

¢ agir com pertinéncia;

¢ mobilizar seus recursos em um contexto especifico;

®

* mobilizar os recursos de uma rede, isto €, nao pretender ser sozinho;

®

¢ saber integrar e combinar saberes multiplos e heterogéneos;

®

¢ saber transpor a aprendizagem de uma para outra situagio;

®

» aprender e (aprender a aprender) com as experiéncias vivenciadas.

15 Conforme explicitado no item 2.1.1.4.
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Para Almeida Filho (2000), o professor na sala de aula de LE € alguém que deve ter

como meta “desestrangeirizar”

a LE para os aprendentes. Ele ajuda a fazer com que a
lingua ndo falada pelo aluno passe a ser parte de sua realidade. Ainda conforme Almeida
Filho (2005), os papéis do professor numa visdo contemporanea podem ser definidos como

quem:

% conscientemente minimiza as diferencas de status/poder entre ele e os alunos através
de um estilo democritico;

% age mais como um orientador do que autoridade maxima;

% ¢ facilitador de atividades;

% esta preocupado com aprendizagem individual, com estilos diversos;

% forma alunos que aprendem com crescente independéncia.

No que tange ao papel dos alunos no processo de ensino-aprendizagem de LE,
conforme citado no item 2.1.1.5, em uma visdo contemporinea, ele deixa de ser um agente
passivo e receptivo, seguidor das ordens do professor, e torna-se alguém ativo na sala de
aula, contribuindo para o seu aprendizado de maneira que ele proprio faca suas escolhas e

regule o seu ritmo de aprender.

Espera-se que os aprendentes tenham uma atitude mais critica e reflexiva diante dos
assuntos que lhes serfo apresentados. Com isso, ele deixard de ser subestimado e

considerado uma simples “tdbula rasa” (cf. Freire, 1996).

Concernente ainda ao papel do aluno, Richards (1990, apud Barcelos, 1995) afirma
que ele esté relacionado com as suas abordagens de aprender, com suas atitudes em relacio a

aprendizagem e a sua caracterizac¢do da aprendizagem eficaz, dentre outros fatores.

Enfim, todos nds possuimos uma riqueza de conhecimentos que pode ser aplicada ao
aprendizado de LE e, utilizando o conhecimento prévio, o aprendente poderd imprimir maior

eficiéncia e proveito ao processo de ensino-aprendizagem.

' Conforme Almeida Filho (1998/2000), o termo é utilizado para o professor que faz parte do processo de
ensino-aprendizagem de uma LE.
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Referente ao LD, concebemos que ele concretiza uma proposta metodoldgica,
articulando as formas de interpretacdo da realidade, ou seja, as visdes de mundo do
aprendente com as atividades que serdo realizadas em sala de aula. Considerando a sua
funcdo primordial de desenvolver conhecimentos, competéncias e habilidades necessarias
para uma inclusdo critica dos aprendentes na sociedade e no mundo, os aspectos pedagdgicos
devem ser prioritarios e o LD deve fazer jus ao seu papel e a sua relevincia no contexto

escolar.

No proximo capitulo, dedicado a andlise dos dados, direcionamos nosso olhar para a
acdo do professor-participante na busca das respostas para a pergunta de pesquisa deste
estudo, mostrando fragmentos de aulas que nos permitem apontar e demonstrar a

concretizacdo das teorias abordadas no decorrer deste capitulo.

Ao entendermos que a abordagem de ensinar do professor se conceitua numa visio
que ele pode formar durante seu processo continuo de educacdo, de ensino e de
aprendizagem, quando da interpretacdo e compreensdo dos dados analisados, levamos em
consideracdo as crengas, as concepgdes e a historia de vida desse professor, juntamente com

as visdes e crengas da pesquisadora deste trabalho.
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CAPITULO III

ANALISE DOS DADOS

Somente o que ocorre na sala de aula pode produzir conhecimento
fundamentado em dados, sobre como o aluno aprende e o professor
ensina.

(Moita Lopes, 1996)

3.1-INTRODUCAO

Apresentamos neste capitulo a andlise e discussdo dos registros coletados durante
este estudo, tendo como elemento norteador a pergunta de pesquisa apresentada no capitulo

I, qual seja:

Dadas as manifestacdes de abordagem de trés agentes (autor de livro diddtico, professor e

alunos) nas cenas de ensino observadas, qual delas ou que combinacdo delas predomina?

Cabe asseverar de inicio que as observagdes foram obtidas por meio do
acompanhamento atento de seis aulas tipicas que reputamos representativas (tipicas) da
situacdo de pesquisa (sendo as trés primeiras observadas, anotadas e ndo-gravadas e as outras
trés observadas, anotadas e gravadas) e de entrevistas gravadas em dudio com suas respectivas
transcrigdes. Na realizacdo da andlise, fizemos a triangulagio desses dados primeiro entre si e
depois dos mesmos com o material didético utilizado nas aulas observadas para podermos
discernir a abordagem vigente no contexto de pesquisa. A andlise do LD adotado na mesma
situacdo acrescenta outros dados importantes, através do quais procuramos saber quais visdes

de lingua/linguagem, ensino e aprendizagem estdo nele contidas.

Destacamos ainda, conforme ja informado no capitulo I, que o professor participante
da pesquisa (doravante denominado “P”) é graduado em Letras — Inglés, mestrando em
Lingiiistica Aplicada e professor numa grande escola de linguas da capital federal hd quatro
anos. Ele apresenta um nivel de profici€ncia na lingua-alvo que lhe permite dar suas aulas na

prépria lingua se assim decidir.
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Este capitulo estd dividido em trés secdes. Na primeira parte apresentamos alguns
recortes das acdes e procedimentos de P nas trés primeiras aulas observadas, sem gravacoes,
mas com roteirizacdo das mesmas para, em seguida, analisarmos e interpretarmos esses
registros, tomando por base as trés aulas tipicas observadas, gravadas e transcritas. Na
segunda parte, faremos a andlise das entrevistas com os alunos e na terceira parte, a analise do
LD adotado em sala de aula. Encerramos com o encadeamento das conclusdes e

consideragdes finais deste trabalho.

Procuramos neste capitulo responder a pergunta de pesquisa que orientou o trabalho,
bem como temos o propdsito de incentivar o professor-participante a refletir sobre a sua
pratica, fornecendo-lhe também um perfil das acdes que permeiam a sua pratica docente na
sala de aula de LE. Reforcamos aqui que este estudo se propde a analisar as abordagens a
partir da aula concreta, de forma que fragmentos de aula observados nos permitam o
reconhecimento de uma ou de outra abordagem dominante, a partir das concepgdes dos

elementos lingua/linguagem/ensinar e aprender LE subjacentes a aula.

Iniciaremos nossa andlise com a apresentacdo de alguns recortes obtidos através da
roteirizagdo das trés primeiras aulas observadas e ndo-gravadas, juntamente com suas
respectivas notas de campo. Faremos essa descricdo com o intuito de posteriormente, ao
término dessa secdo, comparar os dados obtidos em todas as aulas (gravadas e ndo-gravadas).
Incluiremos nessas trés roteirizagdes iniciais breves andlises para que possamos situar o leitor
quando da apreciag@o deste trabalho de pesquisa. Salientamos que andlises mais detalhadas
serdo realizadas posteriormente quando da apresentacdo das transcrigdes das aulas

observadas.

3.1.1 - PRIMEIRAS EVIDENCIAS

O professor participante iniciou com um “Bom Dia”, apresentando a pesquisadora aos
alunos que ainda ndo a conheciam e disse-lhes que as préximas aulas seriam gravadas.
Comunicou aos alunos que iniciaria com a corre¢do do dever de casa. Cabe salientar aqui que
esta € a segunda aula do semestre que se iniciava. O professor utilizou o quadro negro para
fazer a correcdo, sempre chamando os alunos para participarem das respostas na corre¢ao oral

e em seguida escreveu as respostas corretas no quadro negro para que pudessem fazer a
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correcdo no livro de exercicios. Ele sempre corrige os alunos logo apds algum erro, seja ele
gramatical ou de prontncia. Na seqiiéncia da correcdo, ele explicou que no uso de can’t e can,

na sentenca negativa, damos mais énfase ao verbo modal.

O professor acompanhou o livro ao corrigir a licdo e, na parte em que trata de
vocabulario, indagou os alunos se eles se lembravam dos verbos vistos na aula anterior. A
maioria dos alunos permaneceu em siléncio, ja que o professor se serve exclusivamente da
lingua-alvo durante as aulas e é nitida a dificuldade de entendimento por parte dos alunos. No
momento em que um aluno fez uma colocacio na lingua-materna, o professor emendou que o
uso da LM ndo era permitido nas aulas. Depois de terminada a corre¢do oral e checagem no
quadro, o professor fez uma revisdo oral de todas as perguntas, fazendo com que os alunos
participassem daquele momento. Ao final, ele ainda indagou se alguém teria alguma duivida e

a maioria dos alunos diz que ndo. O restante da turma ndo se pronunciou.

A seguir, ele solicitou aos alunos que abrissem o livro didatico na parte que contém
uma secdo de exercicios gramaticais, uma revisdo do que havia sido tratado na aula anterior.
Perguntou aos alunos se havia alguma palavra nova, e um aluno solicitou o significado da
palavra HEAVY. Entdo, o professor tomou sua mochila e fez a demonstracdo do sentido da
palavra através de mimica. O aluno mostrou entender o significado. E importante salientar
que o professor sempre enfatiza a prontincia das palavras, pedindo que os alunos repitam
sempre apods ele. Para a memorizagdo das novas palavras, o professor se serviu do jogo da
forca e trabalhou o vocabuldrio sobre compras, ji que na préxima aula os alunos iriam tratar
esse tema. O professor explicou o significado da palavra shopping dizendo que € o ato de
fazer compras e ndo o local onde fazemos compras, ja que existe essa confusdo por ser um
falso cognato, dando nomes de “Shopping Centres” da cidade. Terminou a aula passando um

dever de casa e agradecendo a presenga de todos.

Observando os primeiros registros de aulas, é possivel a visualizacdo de indicios de
uma tendéncia a énfase da forma da lingua. Nesse excerto o professor manifesta que tem o
papel de ensinar e assegurar que os alunos aprendam, sendo esse um dos principios tipicos da
abordagem estruturalista. Essas evidéncias podem ser apreciadas ao longo da correcido dos
exercicios, através dos procedimentos utilizados, sejam eles: o uso da repeti¢cdo das respostas,

os cuidados com a prontincia bem como exercicios para memorizacdo de palavras. Outro
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aspecto revelador desta tendéncia € o esforco do professor-participante em evitar que ocorra a
interferéncia da L1 durante suas aulas. Temos aqui, entdo, as primeiras evidéncias de

abordagem que permeia a sala de aula em questio.

3.1.2 - SEGUNDA CENA DE AULA

Até que todos os alunos entrassem em sala, o professor colocou uma mtsica suave em
tom baixo, aguardando a chegada e a acomodagado de todos os alunos. Quando todos haviam
chegado e se sentado, o professor os cumprimentou e disse que naquele dia eles dariam
continuidade a aula anterior e iriam falar, entdo, sobre compras (shopping). Pediu que eles
verificassem o vocabuldrio e se alguém tinha alguma ddvida. Um aluno questionou o
significado do verbo comprar (buy) e o professor tentou explicar colocando o verbo num
contexto (Do you like buying clothes?). A seguir, explicou o exercicio de compreensdo de
linguagem oral, onde eles teriam que ordenar as frases. O professor prosseguiu a aula sempre
utilizando a lingua-alvo com os alunos. Eles ouviram as frases do exercicio duas vezes. Na
terceira vez, eles ouviam e o professor questionava quais eram as respostas certas. Num outro
momento, P solicitou que os alunos fossem a pagina 116 do LD, onde existe uma secdo da
qual constam todos os didlogos dos exercicios de compreensdo oral do livro. Ele tocou o
exercicio novamente para os alunos ouvirem e acompanharem o roteiro e depois checou
davidas de vocabuldrio. Apés isso, P pediu para que voltassem a pagina 42 e completassem os
exercicios fazendo a corre¢do oral e escrevendo as respostas no quadro negro. Perguntou
novamente se eles tinham entendido os verbos, e um aluno disse que ndo havia entendido o
sentido de try on. Entdo, o professor deu um exemplo, se servindo de mimica para sugerir o

significado verbal.

Na seqiiéncia, comecou a explanagdo gramatical de LIKE, DON’T LIKE, LOVE E
HATE fazendo desenhos de carinhas no quadro como simbolos para esses verbos. Explicou
que apos esses verbos usamos ING e deu exemplos de verbos. Explicou que o verbo Listen

ndo dobra a ultima consoante porque a silaba mais forte € a primeira. Fez a explicacdo

gramatical no quadro usando exemplos.

No quadro de gramatica na secdo especifica que o LD possui, P pediu que um
voluntério lesse o quadro de gramatica. Pediu entdo que eles fizessem os exercicios na pagina

129. Enquanto os alunos faziam os exercicios, o professor colocou musica suave e deu em
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torno de 10 minutos para eles completarem os exercicios. Interrompeu os alunos indagando se
eles haviam terminado o exercicio. Eles pediram mais alguns minutos que foram concedidos.
Durante a realizacdo do exercicio, o professor permaneceu sentado aguardando os alunos
terminarem. Os alunos estavam concentrados no exercicio e alguns se ajudavam mutuamente.
Quando eles terminaram, P comecou a corre¢do oral no quadro, sempre perguntando aos
alunos e fazendo-os participar das respostas. Escreveu todos os verbos que estavam no
exercicio no quadro e fez a correcdo escrita ndo sem antes dar exemplos de uso dos verbos
vistos. Solicitou que eles escrevessem frases sobre si mesmos usando os verbos vistos e, apds
isso, cada aluno iria ler sua frase. Fez a correcdo oral da pronincia imediatamente apds cada
aluno ter lido (sempre corrigindo desta forma). Entdo, comecou a fazer a corre¢do em
circulos. Alguns alunos ficaram constrangidos, outros repetiam a palavra novamente apos o

professor té-la dito.

Nessa secdo, as abordagens do professor e dos autores do LD se fundem, havendo
momentos em que ocorre o predominio de uma delas. O que podemos observar aqui é que
ambas as abordagens estdo em consondncia no que tange a linha tedrica, evidenciando a

pratica da forma com a intengdo do desenvolvimento da competéncia-lingiiistica.

3.1.3 - TERCEIRA CENA DE AULA

O professor iniciou a aula cumprimentando os alunos e passou a explicagdo do
exercicio que era continuidade da aula anterior, um exercicio de leitura e interpretacdo de
texto. Pediu que um voluntdrio iniciasse a leitura e apds isso, os alunos teriam de completar
dizendo quem passava mais tempo comprando, se homens ou mulheres. P sempre incita seus
alunos a participarem das aulas pedindo respostas enquanto ele sempre oferece um retorno
escrevendo no quadro. Depois de feita a correcdo, passaram para um exercicio de pronincia
que consta do LD, repetindo os sons de acordo com figuras. Apds ouvir e repetir, iniciaram
um outro exercicio que tem a estrutura de ditado; ouviram e escreveram as frases no caderno
(num exercicio que também estd no LD). P efetuou a correcdo das frases escrevendo-as no

quadro solicitando a repeticdo oral das mesmas pelos alunos.

Na secdo de vocabulario e conversagdo do LD, o exercicio sugere que os alunos

trabalhem em pares utilizando as figuras do livro para montar perguntas e respostas usando
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verbo + ing. Os alunos se sentaram em duplas e iniciaram o exercicio. P ficou monitorando e
ajudou os alunos com o vocabuldrio e a prontincia. Quando terminou essa atividade, o
professor comegou a questionar os alunos a respeito de filmes, se gostavam de assisti-los, qual
o estilo predileto, entre outros. Apresentou, entdo, trilhas sonoras de filmes e os alunos eram
chamados a adivinhar a que filme pertencia aquela trilha. Usou primeiramente trilhas sonoras
de desenhos animados e depois de filmes. Os alunos ficaram bastante animados com a

atividade e pudemos perceber que eles se sentiram mais relaxados.

O professor voltou ao LD e fez a introducdo da licdo que tratava de filmes. Explicou e
perguntou sobre a figura/foto que consta do LD (sobre o filme Ghost), se eles ja haviam
assistido a esse filme. Apds isso, os alunos fizeram exercicios e um pequeno resumo sobre o

filme usando os pronomes, sendo que o professor deu primeiramente exemplos no quadro.

Para a explicagdo gramatical dos pronomes, o professor desenhou uma tabela no
quadro. Escreveu todos os pronomes na tabela e também frases exemplificando e pedindo que
os alunos dessem as respostas. Um aluno disse que o objeto de THEY era THEIR. O professor
explicou que their era um adjetivo possessivo, dando exemplos de frases com os pronomes.
Colocou todos os pronomes no quadro. Pediu que os alunos fossem para a pagina dos
exercicios (na parte gramatical) e entdo eles leram o quadro onde havia a explicag@o do fato.
Depois da leitura, o professor pediu que eles fizessem os exercicios. Alguns alunos ficaram

perdidos e ndo sabiam qual exercicio era para ser feito.

O professor escreveu entdo no quadro as paginas onde estavam os exercicios de casa.
Durante a realizacdo dos mesmos, o professor colocou os sons dos filmes para os alunos
ouvirem e fazerem os exercicios. Apds isso, o professor passou a monitorar os exercicios. Em
seguida, comecou a fazer a correcdo no quadro. Escreveu as frases que deviam ser
substituidas por pronomes no quadro. Os alunos demonstraram ter algumas ddvidas com o
uso dos pronomes (substituicdo do nome pelo pronome). No segundo exercicio, eles tinham
de trocar os nomes por pronomes e a corre¢do foi feita novamente no quadro. O professor
avisou aos alunos sobre o dever de casa e ap6s isso agradeceu a presenca de todos desejando

bom final de semana.
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Nessa terceira roteirizag@o realizada juntamente com as notas de campo, ressaltamos
que as atividades realizadas — exercicios de repeticio e estudo de pontos gramaticais
descontextualizados — sdo de fundo estrutural. Contudo, ocorre um momento em que O
professor-participante insere uma atividade comunicativizada'’ (quando questiona os alunos a
respeito de filmes) com o intuito de preparé-los para a atividade seguinte, que tem seu foco no

codigo lingiifstico.

Encaminharemos agora a anélise das a¢des ou procedimentos de P registrados nas trés

aulas observadas e gravadas.

3.1.4 - DESCRICAO E ANALISE DAS AULAS GRAVADAS

A primeira aula gravada iniciou com a correcio do dever de casa. Eram exercicios que
constam do livro de atividades dos aprendentes. O professor fez a correcdo oral, sempre
solicitando respostas dos alunos. Para facilitar a corre¢do pelos mesmos, o professor escreveu
as respostas no quadro. Nesta primeira atividade realizada, verificamos pontos que nos
remetem a forma. P gastou em torno de quinze minutos para a correcdo e ndao houve
questionamentos por parte dos alunos. Apds a correcdo, ele comunicou aos alunos que

naquele dia tratariam do topico vestudrio e iniciou fazendo desenhos no quadro.

Esta fase, de acordo com Almeida Filho (2004, p. 29-30), pode ser chamada de fase 1,
onde o professor “cria” um ambiente propicio ao desenrolar da aula. Percebemos na primeira

aula transcrita mesclas de duas grandes abordagens querendo marcar a cena.

Excerto 1:

P — Look, this is a boy! ((Ele estd desenhando)) Perfect! And this (...) this is a jacket!
AAA — ((Os alunos sorriem com os desenhos))

P — What’s this? (...) people, what’s this?

AAA — Shirt.

17 . . .« . L.

Aqui, entende-se comunicativizada como o uso de uma caracteristica da AC, numa abordagem
predominantemente gramatical, sem contudo ser capaz de mudar essa esséncia gramaticalista (Almeida Filho,
comunicagdo pessoal).
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P — Yes, and that’s the difference (...) this is a shirt and this is a t-shirt!
Yeah, but we use shirt for men (...) yes (...) and for women?((Pergunta aos alunos))
P — Mixxxx is wearing a (....)? (......) blouse.
AAA - Blouse.
P — And this? ((Continua desenhando e fazendo perguntas aos alunos))
Al — Skirt.
A2 — ((Pergunta em portugués)) Isto é uma saia?

P —Yes (...) skirt (...) Yes!! It’s perfect!

O professor procura iniciar sua aula com uma atividade que reduza ou mantenha o
filtro afetivo baixo, criando uma atmosfera agradavel e descontraida. Estabelece-se aqui a
“confianga” (idem, p.30). Na fase inicial do aprendizado de uma nova lingua, o aspecto
afetivo tem uma dimensdo fundamental. Afirmamos que nesse momento, os aprendentes
estavam tranqiiilos e o professor envolveu-os na atividade (... and this..? What’s this? ...
People, what’s this?...), solicitando que eles respondessem qual roupa o colega estava
vestindo (... Mxxx is wearing a...?), o que tornou a aula de LE mais envolvente e interativa.
Aqui, o professor nos da indicios de que a grande abordagem em voga é co-adjuvante em sua
aula, no que tange a aprendizagem ser um processo interativo, no qual os aprendizes usam a

lingua-alvo de maneira significativa. O mesmo pode ainda ser observado no excerto a seguir:

Excerto 2:

P — And how about this?

Al — Leg.
P — Legging. And those? Axxxx’s (.. )? ((Chama um aluno))
A3 — Jeans.

P —Jeans (...)and (...) Mxxx’s? ((O aluno ndo dd a resposta))
P — Trousers, yes? Trousers.

AAA — Trousers.

P — ((Aponta para os alunos e explica)) Jeans.............. trousers.

Eh.......what else? On your feet, what do you have on your feet?

P — Shoes......... what else? What’s Dxxxxx wearing ?
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A2 — Tennis.

P — The sport? ((E faz mimica para explicar o jogo, querendo que a aluna complete “tennis
shoes”))

Al —Yes...

Percebemos nesse excerto que P procura chamar os alunos que ndo participam muito
das aulas para que eles se envolvam na atividade. O professor mantém, contudo, o seu papel
como central. P parte do pressuposto de que os alunos ja tenham algum vocabuldrio sobre
vestudrio e continua sua explanacdo através de desenhos. O conhecimento prévio do aluno
deve sempre ser resgatado para promover seu desenvolvimento e com isso, promover a
interacdo professor-aluno-texto. Quando questionados sobre a palavra “tennis”, se seu
significado era mesmo o esporte ou o calcado, um aluno se manifestou dizendo que nio e o
professor buscou o auxilio de gestos e mimicas para exemplificar o esporte. Essa é uma
estratégia comumente usada por professores que lidam com LE. Segundo Sara Pinto (2002, p.
99), ndo ha recurso mais eficiente, individual, expressivo, espontineo e completo do que o
elemento humano. Esses recursos espontaneos sio ferramentas alternativas que o professor
utiliza para atingir seu objetivo que € desenvolver a compreensdo bdsica para, a partir dela,
impulsionar a competéncia comunicativa € um meio para a interacdo de qualidade propicia a
aquisi¢do. Podemos remeter esse excerto a uma tipica aula baseada na abordagem que tem seu
foco voltado para o uso, onde o professor incentiva seus alunos a fazerem tentativas de

comunicag¢do, ajudando-os de todas as formas, chamando-os a trabalhar com a lingua-alvo .

Excerto 3:

A2 — No.
P — No ((Sorrindo)) the sport ((Faz mimica)) “Tennis “ (...) yes?

P — Gustavo Kuerten plays tennis. We say trainers or we can say tennis shoes but not tennis.

P tenta trazé-los para uma situacdo real de modo que possam fazer a associacdo do
gesto feito com um exemplo pratico e conhecido por todos. Entendemos também que no
recorte acima o professor tem a preocupacgdo de negociar o sentido do que estd sendo dito na L-

alvo quando reconstrdi a oragdo (na quarta linha do excerto), questionando e reorganizando a
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sentenca, de modo a associar e incorporar interesses, necessidades e vivéncias do aprendente
ao que deve ser estudado. Podemos considerar esses ajustes como a “fala do professor”’, que
segundo Krashen, baseia-se numa forma de o professor agir e falar, de novo numa tentativa de
fazer o aprendente compreender o que se diz na outra lingua. Notamos nesse excerto que P
encarna o papel de fornecedor de insumo compreensivel na L-alvo e ele nos dd mais pistas de
qual a abordagem prevalece em suas aulas. Podemos afirmar até aqui a existéncia de uma tnica

abordagem que domina as aulas observadas, embora com nuances discerniveis.

Consideramos nuances discerniveis as caracteristicas distintivas diferenciadoras de uma
versio de uma grande abordagem gramatical. No caso desta pesquisa notamos a
implementagdo de um método audiolingual contemporaneo, que tem o intuito de manter a
filosofia gramatical bdsica e de parecer comunicativa/interacionista. Neste caso, portanto,
temos uma abordagem gramatical atualizada que quer indicar acompanhar alguns tracos
escolhidos daquilo que € o desejo metodoldgico da época, ou seja, o de se ensinar comunicagio
ja em comunicagdo. Salientamos que o “moderno” hoje no ensino comunicativo €, justamente,
a utilizacdo do método audiolingual atenuado dos seus excessos behavioristas e acrescido de
tracos da nova pretendida tradi¢do comunicacional. O nome para esse fendmeno da transico
entre abordagens, mais nitido na arena do método do que nas outras fases do processo de
ensino &, justamente, Mérodo (Gramatical) Audiolingual Contemporadneo. E esse 0 signo sob o
qual trafegam os materiais de ensino “internacionais” das grandes editoras britdnicas ou

estadunidenses.

No excerto abaixo, o professor se serve do vocabuldrio ja apresentado para explanar um

ponto gramatical:

Excerto 4:

“

P — Pay attention here (...) leggings, trousers, bermudas shorts, all of them are with an ‘s
in English because you have two legs (...) yes? So it’s plural, yes? So you CAN’T say “my
shorts is (...) NO, my shorts ARE black, (...) Yes? (...) plural (...).

O uso do plural exposto aqui, sem explicagdes gramaticais explicitas e nenhum uso do
recurso da tradugdo, sdo indicios de que a abordagem do professor tem um significado real

dentro de um contexto social e nos mostra que esta centrada no uso, de acordo com
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Widdowson (1991, tradugdo de J. C. Paes de Almeida Filho). Contudo, o aspecto formalista

ndo deixa de ser comunicativizada, pois como sabemos, a gramatica, conforme a abordagem

implicita nesse fragmento, deve ser inserida num contexto, € ndo abolida como acreditam

alguns.
Excerto 5:
P — And this?
A2 — Gravata?
P —Tie, yes (c.c.cuvn.n...... ) perfect! (.......c.......... ) When this is opened ((Mostra o desenho

do sweater e faz a pergunta)).

AAA — Jacket.

P — Jacket ((Repete a palavra apos os alunos darem a resposta)). And when some men go to
work (...), they wear a tie (....) and (............ ) a suit. Men wear to work tie and a suit.

A2 — And “sutid@” teacher?

P — Bra ((Tenta desenhar, e logo apds inicia o jogo de domino)).

Observando os excertos apresentados, pudemos detectar que P se coloca na posicdo
central assumindo o papel de controlador lider. Notamos que a prética para onde ele conduz a
aula fornece insumo em quantidade suficiente para os aprendentes. No entanto, a participacio
deles ¢é reduzida (somente A2 se envolve nessa atividade) tornando-os agentes
predominantemente passivos no processo, isto €, que se inserem na interacdo somente quando
solicitados. Hipotetizamos que essa participacdo apdtica dos alunos se deva ao fato dos
mesmos possuirem uma abordagem de aprender em dissonancia com a abordagem de ensinar
do professor e do autor do LD. P gosta de enfatizar a prontncia, procurando sempre repetir a
palavra apds os alunos, com o intuito da confirmacio. A &nfase dada a prontincia e a repeti¢ao
nos remetem a uma abordagem que busca a prontincia préxima a do falante nativo, pressuposto

esse que invariavelmente marca o ensino audiolingual de base gramatical.

Ao término da apresentacdo, nessa atividade, P comunica aos alunos que eles iriam
jogar domind com o assunto recém visto. Pressupde-se que o uso de jogos durante as aulas de
LE ajuda na aquisicdo em ambiente descontraido. Porém, é imprescindivel selecionar jogos

relevantes, que facam sentido para o aluno e para o professor para que os jogos nao sejam uma
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entretida maneira de exercitar somente a forma da L-alvo. E interessante visualizar nesse
excerto que cada momento da cena observada possui nuances de uma grande abordagem de
ensino de linguas, quais sejam o uso da repeticdo dando €nfase a prontncia, o uso de estimulo
para as respostas e logo apds o reforco dessas, tornando a aula um cendrio de convivéncia

dessas nuances.

Conforme citado no pardgrafo anterior, temos aqui nuances do método audiolingual de
base gramatical, onde ocorre a énfase na pronincia, na repeticdo e na pratica de vocabuldrio.
Mesmo quando é apresentado um jogo (de memorizacdo da pronuncia), esse ndo deixa de ser
um exercicio de énfase da forma, contudo é notéria a tentativa de insercdo de atividades

diversificadas com a LE, na perspectiva de fugir do tradicional.

Na atividade que se seguiu, foi utilizado um video constante no LD, onde os alunos t€m
a oportunidade de receber mais insumo compreensivel na L-alvo com material auténtico,
revisando o vocabuldrio concernente s roupas visto na licdo anterior. E apresentada
primeiramente uma secdo com o vocabuldrio prévio a ser visto no video, onde os aprendentes
associam as palavras com as figuras e depois respondem a algumas questdes que sdo referentes
ao video (um tipo de warm-up). Ento, assistem ao video para depois completar as lacunas.

A seguir, mostramos o quadro com o didlogo existente na atividade:

QUADRO III - ATIVIDADE DE VIDEO

YOU HEAR YOU SAY
I help you? Yes .What size is this shirt?

Let’s see. A small. What ______do you want ? | A medium.

is a medium. Thanks. Where can I try it on?
The changing rooms are there. Thank you.

is it ? It’s fine. How much is it?
$ 34,99. Do you take American Express?
Yes, sir.

Nessa dindmica, o professor deixa que o LD tenha a abordagem dominante em sala de

aula, pois € o momento em que ¢é feita uma revisdo das licdes anteriores. Contudo, o foco da
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atividade continua sendo a forma da lingua. O professor passa a ser o coadjuvante do processo,

dando instrugdes. A abordagem em destaque nesse momento € de fundo estrutural.

No LD, essa secdo é chamada de “PRACTICAL ENGLISH” e os aprendentes
primeiramente escutam o didlogo para, apds isso, completarem as lacunas e num terceiro
momento repetirem o texto, trabalhando aos pares. Como continuidade da atividade, o LD
sugere um desempenho de papéis (role play), onde os alunos podem interagir, praticar as

estruturas e o vocabuldrio previamente revisado.

Excerto 6:

P — So people, now, we’re going to page 52, please, here we have a photo, yes?(...) Yes, or
no? (...) Can you see the photo? What can you see in this photo?

Al — A mountain.

P — It’s Mount Rushmore, in South Dakota, we can see four faces, yes?

AAA —Yes!

P — And who are these people? NO idea?

AAA — The Presidents?

P —Yes, they’re the Presidents of the USA, so here we have their names, so the first president
is George Washington; you’re going to listen and you’re going to match the others, ok? ((O

professor coloca o exercicio de compreensdo oral )).

No excerto acima, o professor inicia sua atividade tentando buscar a participacdo dos
alunos que ¢é freqiientemente baixa durante as aulas. Alguns alunos apresentam pouco
interesse pela aula, principalmente os mais jovens, ndo sentindo a necessidade de falar o
idioma. Mesmo assim, P explora a figura/foto, constante do LD. O ponto gramatical a ser
tratado nessa licdo é o verbo ser/estar no passado. A preocupag@o com o envolvimento dos
aprendentes € constante nas aulas observadas. Outro aspecto a ser salientado é a importancia
do tempo de espera do professor, que € reduzido. Na maioria dos casos, professores niao
suportam o siléncio, pois este nos remete a idéia de auséncia, de falta de alguma coisa e
acabam por interferir na fala do aluno ou até mesmo ndo deixando que o aluno responda,
tomando a sua vez. Todo professor deve ter em mente a necessidade de esperar que o aluno

formule suas respostas, opinides e contribuicdes em geral.
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Excerto 7:

P — So George Washington, Thomas Jefferson, Theodore Roosevelt, Abraham Lincoln.

AAA — ((Os alunos repetem os nomes))

P — So now we are going to listen and complete these parts here, ok? With numbers and
dates. (...) Before we complete these, when we have this year ((escreve o ano no quadro)),
how do you say this?

2007 — Two thousand and seven, ok? (...) When do we have 1999? We divide in two parts, ok;
we say nineteen-ninety nine, yes?((Ele mesmo dd as respostas))

AAA —Yes.

P — So we’re going to complete with dates and numbers in this green dialogue. ((Coloca o
didlogo para eles ouvirem e completarem))

P — Repeat?((Entoa como que perguntando se eles querem ouvir mais uma vez))

AAA — Yes! ((Os alunos concordam que o professor coloque o dudio novamente))

P — So, he was president of the USA from 1881 to 1889. When was he born? He was

born in Virginia and he was the third president (...) Ordinal numbers: fist, second, third.

Nesse excerto, o tempo de fala (teacher talk) de P € grande por ser uma atividade de
compreensdo oral. O professor dd as instrugdes de como o exercicio deve ser realizado na
terceira e quarta linhas desse excerto. Asseguramos que os alunos estdo apaticos,
principalmente os mais jovens. A participagdo constante é de dois alunos que supostamente ja
possuem um conhecimento prévio. Nessa cena, a abordagem do professor se funde com a do
autor do LD, havendo momentos em que uma ou outra se sobressai. Contudo, podemos

afirmar que ndo existem conflitos entre as duas abordagens, e sim uma convergéncia.

Excerto 8:

P —Verb TO BE, so in the present we say “the heads are from the four famous Americans”,
in the past “They” (...)?

A2 — Where.

P — WHERE? (...) where is this: {e escreve a palavra no quadro} they WERE, ok? (...) they

were all presidents of the USA. The first president on the left is Washington,; he was the first
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American president (...) so the verb to be in the past is simple, very simple, we have only two
possibilities: WAS or WERE. When we have singular: I, he, she, it, I have to use?

A2 — Was.

P — WAS. And when we have WE, You, They, I have to use WERE (...) If I want to make it
negative wasn’t and weren’t. So, simple, yes? Can you give me an example? (...) (( Longa
pausa)). Thank you very much!! ((Ninguém deu o exemplo solicitado pelo professsor)) (...)
People?

Al — He was born in 1920.

O professor sabe da importincia de os alunos ajudarem na sua aprendizagem e
interagdo, por isso ele sempre procura dar voz ao aluno. No entanto, os alunos aceitam sem
questionar as colocagdes do professor tendo-o como a autoridade méxima, respeitando a
relacdo naturalmente assimétrica de acentuada dependéncia entre professor-aluno, que é

praticada e reforcada constantemente no contexto de sala de aula.

A gramidtica é ensinada indutivamente, com o professor criando andaimes para a
compreensdo do ponto gramatical. Segundo Krashen (1982), o insumo 6timo deve estar
apenas um pouco além do nivel de proficié€ncia dos alunos (i + 1). Percebemos também que o
professor tem a preocupacdo de corrigir a pronuncia de uma palavra, repetindo o que é dito
pelo aluno (quando ele falou WHERE, ao invés de WERE). P também tem o papel de
“treinador de pronidncia”, ja que faz uso freqiiente de um tom mais saliente para que o aluno

perceba a prontncia de uma palavra dita repetindo-a.

Excerto 9:

P — If  want to change this into a negative sentence?

AAA — He wasn’t born in 1920.

P — And in the interrogative?

A2 —Was he(...)?

P — I put verb to be before the subject, ok? Was he born in 1990? Yes, he was or no he wasn’t.
AAA — No he wasn'’t.

P — Now I want you to go to page 131, 5A (...) We’re going to do the exercises. ((Os alunos

fazem os exercicios propostos no livro, antes da professora fazer a correcdo no quadro)).
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A abordagem formalista do professor-participante aflora nessa instincia, onde ele
deixa a nomenclatura bem explicitada. Aqui, P mostra-se fiel ao seu comentario na entrevista,
onde diz que a gramdtica “... tem que ser ensinada (...) os alunos precisam ter a estrutura da
gramdtica...” e segue a ordem do LD para a execucdo dos exercicios, deixando que este seja o
fio condutor de sua aula ¢ mais uma vez reitera sua fidelidade ao asseverar “eu tenho que
seguir fielmente o livro...”, porém sabe dosar o seu uso, sempre procurando inserir novas

“«“

atividades durante suas aulas. Conforme ele mesmo comenta: “... o professor tem que saber
escolher quanto tempo vai passar com uma atividade que ndo seja tdo importante para os

alunos...”.

Outro ponto a ser destacado € a pratica de escrever no quadro, seja como forma de
correcao ou como uma maneira de fazer com que os alunos relembrem palavras e expressoes
tratadas na aula. Essa pratica parece comum entre os professores de LE persuadidos pelo

protagonismo da forma na constituicido da abordagem.

Excerto 10:

P — So students, can you say this in English?(...) Yes, you have to finish this page (...) Let’s
repeat: exercise B, so here we have: complete with a verb, yes? So let’s do it together: What
time do you (...)? anything , any verb (...) textbook (...) textbook ((Alguns alunos estdo
perdidos)) you have to complete people (...) What time do you wake up, where else? Anything
different? Other possibilities? What time do you (...)?

Al — Have lunch?

P — Ok, have lunch!

Al - Study?

P — Ok, and then you have: do you like (...)?

A2 — Sports?

P — NO, a verb, you have to complete with a verb!

Nesse excerto, mais uma vez o professor cria oportunidades para o envolvimento dos
alunos na expansio de vocabuldrio, através de perguntas para propiciar/oportunizar situagoes

em que se pratique a L-alvo (...what time do you wake up?.../ have lunch?...study?). No
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entanto, talvez por este ser um grupo de nivel elementar e com pouca competéncia linguistico-
comunicativa, a atividade fica centrada no professor com a colaboracdo de Al e A2. Os
alunos citados sdo, a nosso ver, 0os que apresentam maior conhecimento da L-alvo, ndo
ocorrendo a interag@o entre os outros alunos. Contudo, mesmo com esses alunos (Al e A2), o
envolvimento ndo vai além de estimulo por parte do professor e de respostas dos alunos,
como podemos verificar na sétima e nona linhas deste excerto. O uso da repeti¢do também se
acentua na segunda linha, quando o professor solicita este procedimento. Podemos dizer que
essa € uma pratica comum entre os professores de LE, pois estd diretamente relacionada com
a “formagdo de habito”, ou seja, a lingua se representa como um conjunto de habitos a ser

formado através do ensino.

Mais uma vez detectamos tracos componentes de uma abordagem de ensinar (a do
professor neste caso) convergente com a caracterizago cldssica da filosofia gramatical. Neste

caso as evidéncias sdo a pratica da L-alvo e o uso da repeticao.

Excerto 11:

P — Yes, and can you run? Can you run? Can you sleep? Can you (...) then you have to
complete with a noun or the name of the person, program, etc...what kind of (...)

A2 — Film.

P — Film do you like? Or what kind of music (...) what do you think of (...)((longa pausa))
What do you think of Ratinho?(...) What do you think of Faustdo?(...) you have to complete
with a person (...) What’s your favorite day of the week? (...) What’s your favorite food ?(...)
and who is your favorite actor or actress or singer, ok?(...) Now, you have to ask your
partner these questions, ok ?((Organiza os pares)) you two, two, two and you three. ((Os

alunos trabalham em pares, fazendo as perguntas))

No recorte acima, P oportuniza momentos para que o aluno se comunique na L-alvo no
trabalho em pares (vide terceira e quinta linhas) promovendo, assim, a interagdo entre eles.
Identificamos nesse fragmento de aula aspectos reveladores de uma abordagem que da énfase a
interac@o e ao trabalho em pares ou grupos. Também estd explicito a fase de “ensaio e uso”,

onde o professor cria oportunidades para que o aprendente se imagine em situagdes de uso.



62

Conforme Barbiratto (2005, p. 83), consideramos nesse excerto o uso de tarefas pré-
comunicativas que t€ém o objetivo de preparar para a comunica¢do, mas hd uma interacio

explicitadora “mascarada de comunicagdo”.

No préximo excerto, o professor constréi, juntamente com os alunos, um texto que
servird de exemplo para os mesmos como tarefa de casa, dai o motivo dele ser mais extenso

que os outros.

Excerto 12:

P —So, he was a great president? Or a politician?
AAA - Politician or (...)

P —So let’s put president, ok? No? Not a great president?

P — ((Risos)) So you decide if you put a president or a politician but in my opinion he was a
great president. What else?

Al — He was born in Minas Gerais.

P —Yes!

A2 — He was born in Diamantina.

P — He was born in Diamantina. Do you know when was he born?

A2 - 19207

P —No. When ....7

A3 — I think 1902.

P —19022(...)1902? You have to check it; it’s your homework, ok? What else?

And something important about him ........7

A2 — Como eu digo “transferiu”teacher?

P — Transferred (......... ).

A2 — He transfer the capital of Brazil...

P — Transferred.

A2 — The federal city (...) to Brasilia?

P — First, he built Brasilia, yes....? He built Brasilia and transformed Brasilia into the capital
of Brazil (...) Good paragraph! So they made a survey in (...) Britain about the top people

(...) the most important people ( ...). And here you have the results (...), ok?
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Number six, yes? So who was the top British person of all the time?(...) In the BBC survey,
the winner was Winston Churchill, he was a politician, yes? And other people in the top were
Shakespeare, Nelson, John Lennon and Queen Elizabeth the first.... but the list was like this:
number one — Churchill, number two — Runnel, an important Engineer, number three — It was
Princess Diana , number four, Charles Darwin, number five — Shakespeare, number six -
Isaac Newton , the scientist, number seven — Queen Elizabeth the first, number eight — John
Lennon, number nine — Lord Nelson , number ten — Oliver Gravel, he was the leader of the
English Revolution ((pausa longa)).

P — So, now I want you in pairs, to discuss what you think were, so, they have to be dead, ok
the most important, the top three, in Brazil, (...) discuss(...)

AAA — ((Os alunos discutem o topico apresentado))

P — Don’t forget, people who are dead (...) or decide, three important people (...) yes (...)

P — So, Mxxxxxx and Sxxxxx, what are your top three?

Mxxxx and Sxxxxx — the first, Airton Senna, he was a famous pilot...

P — Driver...

Mxxxxx — driver.

P — Pilot is for planes, airplanes.

Mxxxxx — Driver, two, Juscelino Kubsitchek , he was a president famous.

P — He was a famous president of Brazil, ok?

Reconhecemos aqui que, através de andaimes facilitadores fornecidos pelo professor,
o aprendente constréi o seu discurso. P mostra sua disposicdo em auxiliar os alunos para que
a sua producdo discursiva seja mais criativa. Seu objetivo nessa atividade foi o de uma

construcdo conjunta de conhecimento. O papel do professor aqui é o de facilitador.

Temos mais uma evidéncia nessa passagem de mescla de abordagem que P insere em
suas aulas. Nos excertos 11 e 12 fica claramente exposta a utilizagdo da abordagem que mais

abarca os construtos tedricos para que ocorra a aquisi¢do-aprendizagem de LE.
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3.1.5 - ANALISE GERAL DAS AULAS (NAO-GRAVADAS E GRAVADAS)
CONTRAPOSTA AO DIZER DO PROFESSOR

Apresentamos aqui consideragcdes adicionais em torno da andlise das aulas ndo-
gravadas e gravadas, juntamente com algumas respostas obtidas por meio da entrevista

realizada com o professor-participante da pesquisa.

Avaliamos que uma dificuldade que o professor encontre em ensinar nesta turma se
deva ao fato de que, por serem iniciantes, os aprendentes possuem pouco ou nenhum
conhecimento prévio do idioma. Cabe salientar também que a turma € heterogénea, sendo

constituida de quatro adolescentes e sete adultos.

Notamos que o professor-participante tem a concep¢do de que € responsdvel pelo
aprendizado do aluno para um bom andamento do processo. Para P “... o professor tem que
tentar ao mdximo (...) estimular, dar vdrias atividades para que o aluno possa aprender (...)”
mesmo quando afirma que o papel do professor é o de mediador ou de facilitador do

conhecimento.

Percebemos que P cumpre esse papel de professor quando fornece muito insumo na L-
alvo e procura sempre introduzir atividades diferentes que motivem seus alunos, como musica
e jogos: “... eu procuro dar muisica (...)os alunos adoram misica, (...) alguma atividade

diferente...”.

Confirma o conceito de que a sala de aula deve ser um ambiente tranqiiilo, um cenério
social quando diz que procura “... trazer alguma coisa que seja relativo a vida deles (...)

>

alguma coisa que eles ndo percebam que estd sendo cobrado...”, promovendo a
aprendizagem consciente e inconscientemente, preocupando-se em buscar virias maneiras de

conseguir “... atingir os vdrios tipos de inteligéncia dos alunos...”.

O professor-participante tem uma preocupacdo constante com o bem estar dos
aprendentes ao tentar criar em varios momentos observados um ambiente positivo e

harmonioso. Também se mostra um professor reflexivo quando diz: “... acho que o professor
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deve estar disposto a enxergar o aluno e ver assim, serd que isso estd dando certo? (...) Se

»

isso ndo estd dando certo, o que posso fazer para melhorar isso?...

P sempre busca melhorias para suas aulas, bem como de um maior aproveitamento e

conseqiiente aprendizagem de seus aprendentes.

A concepcdo de abordagem no que se refere ao aprender uma nova lingua do
professor-participante € a de envolver os alunos em situagdes, por meio de atividades que
incluam conversacdo e discussdo, didlogos, desempenho de papéis (role play) e simulagdes
entre outros, sempre relacionadas com seu contexto social. Entretanto, como ja pudemos
verificar, a abordagem que permeia as aulas observadas é a entremeada de reflexos de uma

desejada abordagem comunicacional.

Uma evidéncia do exposto pode ser visualizada nos excertos 8§ e 9, nos quais o
professor-participante tenta criar um contexto para a conversaciao, mas o foco necessario em
regras domina os fragmentos citados. A criacdo de situacdes reais de uso da L-alvo ndo é

facilitada com o predominio da abordagem gramatical.

Em alguns aspectos, a abordagem do professor-participante converge com a AC, como
quando procura manter o filtro afetivo baixo para propiciar a aquisi¢do, porém confirma sua

pratica de fundo gramatical em sala de aula na entrevista quando assevera que sua abordagem

“« 2 2 .

é “eclética”. Afirma que a gramdtica é a base, é super importante e tem que ser

’

ensinada...”, mostrando a sua visdo de fundo da importancia do aprendizado da forma, da

estrutura da L-alvo.

Com isso, cremos ver fortalecida a hipdtese de que a sua pritica converge com suas
concepgdes, podendo afirmar que ela se da através de nuances da abordagem gramatical com
as marcas estrutural/situacional/audiolingual e da abordagem comunicativo-interacionista,
vislumbradas nas situagcdes observadas nas aulas gravadas e ndo-gravadas, conforme excerto
1, quando o professor inicia a sua aula com uma atividade que mantenha o filtro afetivo baixo
e ocorre o envolvimento dos aprendentes na atividade; nos excertos 4, 5, e 8 quando tem o

objetivo de ensinar um ponto lingiiistico especifico, uma estrutura gramatical ou uma fungio
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em particular, bem como procura fazer com que seus aprendentes tenham boa prontncia,

evidenciando-a.

Em alguns momentos, P expde as estruturas gramaticais para seus aprendentes e

113

explicita isso em entrevista: “... eu coloco os verbos no passado no quadro e eles querem

saber como é a regra para fazer o verbo...”.

P tem formagdo tedrica e deve reconhecer no seu ensinar o foco gramatical, mas nao

“«

nos diz assim. Afirma defensivamente que “... todos os métodos sdo vdlidos, o professor é
que precisa tirar o melhor de cada um e tentar ver o que vai dar certo...”. Como ja
referenciado acima, os outros tipos de procedimentos que nos remetem a outros métodos sao:
a repeticdo, o incentivo a2 memorizagdo e exercicios de perguntas e respostas, evidenciando

nuances do método audiolingual cléssico.

Os procedimentos e agdes de P que sdo coerentes com a abordagem comunicativo-
interacional sdo: o uso da gramética como apoio a comunicagdo, a concep¢do do erro como
sinal de crescimento (em alguns momentos) e a valoriza¢do da participacdo do aluno, mesmo
quando essa participacdo algumas vezes se restrinja a comandos ou estimulos fornecidos.
A interacdo estabelecida entre professor e alunos € predominante e quando procuramos

interagdes aluno-aluno elas praticamente inexistem no conjunto de aulas observadas.

Concernente ao LD, P afirma que acha o material que utiliza em suas aulas muito

113

bom. Diz ele “... o livro diddtico é muito importante e como eu trabalho numa instituicdo que
tem o LD, (...) a gente tem que seguir o LD (...) eu tenho que seguir fielmente o livro...”.
Verificamos nas aulas observadas que a sustentacdo das mesmas se dd através do LD,
havendo uma sintonia fina com o professor. Asseguramos que também ocorre, em alguns
fragmentos observados, a fusdo das variantes de abordagem do professor com a dos autores
do LD utilizado (nos itens 3.1.2, 3.1.3 e 3.1.4 podemos vislumbrar os primeiros indicios dessa

fusao).

3.1.6 - O DIZER DOS APRENDENTES
A seguir, procuramos revelar quais as imagens criadas pelos alunos com relacdo as

aulas de LE, do fazer do professor e suas crencas sobre ensinar e aprender LE. Cabe salientar
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que a maioria dos adultos dessa turma estuda inglés por demanda de seu trabalho e por nio

terem tempo durante a semana, necessitam estudar no sabado de manha. Quatro dos adultos

entrevistados sdo funciondrios terceirizados da Embaixada dos Estados Unidos e prestam

servigos de vigilancia na mesma.

No quadro abaixo, relacionamos as perguntas feitas aos alunos na entrevista:

QUADRO IV - QUESTOES DA ENTREVISTA COM OS ALUNOS

1- Qual é o seu nome ?

2- Sua escolaridade?

3- Qual sua profissao?

4- Se vocé trabalha, em que local?

5- Vocé j4 havia estudado inglés antes?

6- Por que vocé estuda inglés?

7- Em sua opinido, o que um professor de LE deve fazer em sala de aula?
8- O que seu (sua) professor (a) costuma fazer na sua aula de LE?
9- Qual € a sua opinido sobre esse “fazer” de seu professor?
10-Qual é o seu conceito de ensinar LE?

11-E de aprender uma LE?

Como as perguntas iniciais sdo de cunho pessoal, escolaridade e experiéncia na LE,

iniciaremos nossa andlise pelas perguntas relacionadas com o tépico da nossa pesquisa.

Concernente a pergunta niimero sete, alguns alunos entrevistados dizem ser essencial o

ensino da gramatica. Subentende-se aqui ensino da gramética de forma explicita. Asseveramos

que isso se deva ao fato de os aprendentes ja terem tido experiéncia de aprendizagem do

idioma no qual era utilizada uma abordagem gramatico-estrutural, reforcando assim que essa

seja a

melhor maneira de se aprender uma LE. Essa cultura de aprender estd firmemente

arraigada nos aprendentes.

Al- ... acho que TEM que ensinar gramdtica.....

A3 - ...

acho que a gramdtica é fundamental, mas mais conversagdo é essencial.
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Outros reclamam do uso exclusivo da LE na sala de aula e acreditam que a Lingua
Portuguesa precisa ser aceita como mediadora crucial para a aprendizagem da lingua-alvo, o
que nos leva a pressupor que sua abordagem tem vinculo com a tradicio da gramadtica (e
traducdo) ensinada na prépria L1 dos aprendentes. Salientamos que ndo existe o conhecimento
de outras formas de aquisicio-aprendizado de LE por parte dos mesmos, bem como os
aprendentes ndo atinam para a idéia que a aquisicdo da L-alvo € potencializada quando o

ensino se da através da mesma.

A2- ... 50 se fala inglés, inglés, ai dificulta mais...

A6 - ... a gente tem muita dificuldade de aprender do jeito que a escola ensina por ser sé o

inglés, e ndo se fala Portugués de jeito nenhum...

A3 - ... 0 professor fala inglés durante a aula toda... (...) ... sempre falando inglés acho que é
uma forma que ele passa pra gente certa conversacdo, mas acho que deveria ter outro

método...

AS5- ... o professor fala sempre em inglés, inglés e eu ndo estou (...) eu ndo estou habituado...

Nas repostas a questdo numero oito, os alunos demonstram gostar das aulas. No
entanto, dao sugestdes de outras atividades que poderiam ser feitas, sempre enfatizando a
questdo gramatical. Percebe-se aqui, através de afirmagdes feitas, que o aluno espera que o
professor seja o responsavel pelo seu aprendizado, dando a ele o cargo de “detentor do saber”
e do saber ensinar que faz aprender, ndo assumindo a sua parte no aprendizado-aquisi¢do de

uma nova lingua.

Consideramos que esse fato fica explicitado quando os aprendentes tentam se justificar
pelo seu pouco aprendizado e quando esses dao sugestdes de atividades para o professor. Outro
fator que podemos incluir aqui é a pouca participagdo dos aprendentes nas aulas e as falas de

A2, A3 e A6 que refletem a transferéncia da responsabilidade do aprender para o professor.
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Al - .... mostraria as figuras mostraria as figuras, mostraria textos em dudio para entender
bem a proniincia e as vezes até e também em video, filmes que também ajudam muito,

indicaria livros, revistas...

A2 - ... inserindo figuras, facilita bastante porque mesmo que ndo fale portugués, mostrando

a figura, a gente vai conseguir identificar, faz uma associagdo.

A3 - No caso desse professor, é mais isso ai, ele dd mais exercicios de gramdtica e sempre
falando inglés pra, acho que é uma forma que ele passa pra gente certa conversagao...
... Se tivesse MAIS conversacdo sei ld... ((aqui conversacao parece querer dizer uso (oral) da

lingua, interacdo praticadora da lingua-alvo))

A4 - A muisica é, além das miisicas sdo aqueles exercicios que ele sempre estd colocando,
prova ( quicktests)18 pra gente fazer, fixar acho interessante e ajuda bastante. Tudo é vdlido,
qualquer coisa, qualquer novidade que prenda a atengdo é vdlido, a surpresa, uma coisa que
eu gosto dele, também sdo as surpresas, esse negocio de fazer as provas por mais dificil que
seja esse lance de fazer sem vocé estar esperando é muito produtivo, por que deixa vocé

ligado: poxa, amanhd de repente vai ter um teste, e ai vocé comega a se ligar.

AS - Assim, as coisas que eu acho mais legal assim, é quando ele poe as miisicas e a gente
completa e depois ele explica tudinho, eu acho vdlido isso ai. E complicado falar, na verdade
¢ tudo dificil né, mas quando ele explica mais sobre os verbos mesmo, explicando, porque é

através dos verbos que dd pra entender.

A6 - O professor usa figuras e misicas, faz mimica que é no lugar do portugués mesmo.
Ele tenta de todas as formas explicar pra gente o que significa a palavra, agora mesmo ele

explicou escovar os dentes, ele gesticulou. Geralmente a gente aprende assim.

Sobre os conceitos de ensinar e aprender LE, os alunos ndo souberam conceituar,

embora tentassem expor suas posi¢des aproximadas a respeito:

18 . - L. - .. . . . , .
Quicktests sdo exercicios com questdes objetivas que o livro possui e o professor pode aplicar ao término de
cada licdo como uma forma de revisdo (vide anexo 10 ).
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Al - Ensinar LE é uma base para uma pessoa, é um conhecimento mais, uma cultura, uma

necessidade, hoje é uma necessidade e ndo um luxo.

A3 - Antes a gramdtica e mais conversacdo, é a mesma coisa, se eu for para um pais de lingua
inglesa eu vou aprender o inglés mais facilmente com a conversacdo que eu vou ter com as
pessoas de ld, entdo eu acho que ensinar inglés é isso, é bater nessa tecla ai, conversacdo.
Gramdtica é fundamental, mas prefiro APRENDER A FALAR do que escrever. Proporcionar
meios para que o aluno consiga se comunicar, por ai. Acho que, como aluno, aprender
gramdtica e o mdximo de conversacdo, porque eu ndo sei se eu ficar aqui cinco anos eu vou
falar bem inglés, entdo acho que como aluno seria isso. Conciliar gramdtica com a

conversagdo bdsica, pelo menos eu sairia daqui com o minimo pra poder me virar ld fora.

A4 - Paciéncia ndo é conceito, mas assim, tem a ver, persisténcia, mais assim, nessa linha,

ensinar é ter muita paciéncia.

A5 - Aprender LE é MUITO DIFICIL, vontade determinacdo porque é muito dificil (....) para
mim é muito dificil, por que assim, pra mim, a idade conta e tem a questdo do tempo que vocé
ndo tem a disponibilidade porque pra aprender inglés tem que ter muita disponibilidade, vocé
tem que se dedicar né. (...) Casa, trabalho que exige muito e ai ndo sobra muito tempo pra se
dedicar e eu ndo sei, a minha relacdo com a lingua estrangeira é muito dificil porque eu

acho, como eu acho muito dificil, eu tenho rejeicdo, e entdo é a minha iltima tentativa.

A6 - Eu acho que hoje no mundo que nos estamos é dar uma oportunidade a mais para aluno
na drea de servico mesmo porque hoje é necessdrio saber uma outra lingua e principalmente
o0 inglés. Acho que traz para o aluno mais capacidade na drea de trabalho até quando vocé
vai disputar uma vaga realmente se vocé tem uma outra lingua vocé estd a um passo a frente
dos outros candidatos (...). Realmente é DIFICIL aprender a LE, como a primeira professora
daqui me falou que se eu ndo me dedicar duas horas pelo menos por dia eu ndo vou aprender
e eu tenho estudado bastante e isso tem me ajudado a fazer as provas porque eu tenho

bastante dificuldade de aprender.

Ficou evidenciado através das respostas fornecidas pelo aprendentes que ha uma forte

influencia de crencas nos seus comentarios. Crencas sdo produtos do raciocinio humano e
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segundo Harvey (1986 apud Felix, 2004, p.65), as crengas s@o a representacio da realidade
que um individuo carrega consigo e tem validade, verdade ou credibilidade suficiente para
guiar o pensamento e o comportamento. As crencas que ficaram explicitas pelos aprendentes
foram em relacdo a questio da melhor idade para se aprender uma LE, o tempo destinado para
estudo, rejei¢do no aprendizado da nova lingua, aprender para poder viajar para o exterior e

aprender a nova lingua para termais oportunidades de emprego.

Barcelos (1995), toma a cultura de aprender linguas como conhecimento implicito (ou
explicito) dos aprendizes constituidos de crencas, mitos pressupostos culturais e ideais sobre
como aprender linguas, sendo este compativel com sua idade e nivel socioecondmico e
baseado em suas experiéncias educacionais anteriores, leituras previas e contatos com pessoas

influentes.

A guisa de conclusio parcial, relacionaremos os dados recém apontados as questdes
relacionadas com as varidveis intrinsecas e extrinsecas, através das quais pudemos verificar
que os alunos ndo demonstram estar motivados pelas aulas, ji que se sentiam for¢ados a
freqiientd-las pela demanda do trabalho bem como n@o conseguiam perceber a relevancia de
se aprender a LE como a escola lhes propunha. Ainda, a maioria dos alunos observados
apresentou uma abordagem tradicional/estrutural, pois freqiientemente pediam ao professor
que fornecesse mais explicacdes gramaticais durante a aula e também, procuravam traduzir
palavra por palavra o maximo de vocabuldrio possivel, acreditando ser essa a melhor

estratégia para a aquisi¢do de LE.

A participagdo dos alunos também era pouca, corroborando a informacdo citada
anteriormente de que eles estariam frustrados e que suas expectativas em rela¢do ao curso néo
convergiam com o que se apresentava.

De acordo com Almeida Filho (1993, p. 13) “ a cultura ou abordagem de aprender do
aluno se caracteriza pelas maneiras de estudar, de se preparar para o uso, e pelo uso oral da L-
alvo que o aluno tem como normais, interferem no processo”. Em qualquer situacdo serd

necessario ainda buscar conhecer outras variaveis intrinsecas e extrinsecas.
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3.1.7 - O DIZER DOS AUTORES

E mister conduzirmos uma andlise da influéncia do LD no processo de ensinar e
aprender LE, juntamente com a proposta dos autores do mesmo. Com isso, pretendemos
elucidar como acontece a convergéncia da abordagem de ensinar LE do professor com a dos

autores do livro didatico utilizado nas aulas observadas.

Sabemos que, com base na sua abordagem, o professor pode subverter o LD ou segui-lo
a risca, sendo o incentivador ou limitador de uma nova pratica (Souza, 2007, p. 55).
Descreveremos, a seguir, como os autores do LD analisado concretizam suas crengas no livro

do aluno, ou seja, o fazer dos autores.

Oxendem et. al, autores do LD New English File, material adotado na institui¢do em
que foi realizada a pesquisa, asseveram que o mesmo € formado por trés partes bdasicas:

Gramadtica, Vocabulério e Prontncia. Esses autores afirmam que:

“... para o aluno falar inglés com confianca, nos precisamos dar a eles as ferramentas de que
eles precisam (G + V + P = falar com confianca) e o New English File Elementary dd aos trés
elementos igual importdncia”. ( tradugdo nossa).

“«

Sua crenca em relacdo ao LD € que com esses trés elementos basicos, “... as licdes sdo
focadas e ddo aos alunos objetivos concretos de aprendizagem e um senso de progresso”

(Oxendem et. al. 2004, p. 8).

Faremos a seguir uma explanacido do que os autores acreditam ser importante para os

aprendentes de LE, considerando os trés pilares apresentados por eles.

Para os autores, os aprendentes necessitam de apresentacdes de novas estruturas de uma
maneira clara e de ficil memorizacdo, com muita pratica, onde se sentirdo engajados usando
histdrias e situagdes reais (Oxendem et. al, op. cit.). Essa secdo € apresentada no “Grammar
Bank” e os autores afirmam ser um referencial de ficil entendimento, com regras claras e

exemplos de erros que podem vir a ocorrer.
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Podemos acrescentar que a gramatica € apresentada em tabelas com as formas de uso,
juntamente com exercicios para serem completados (vide anexo 7). H4 ainda material
gramatical fotocopidvel no livro do professor que pode ser usado em sala ou “especialmente

com turmas mais fracas e lentas.” (idem , p. 8).

No tratamento do vocabulério, de acordo com os autores, os aprendentes necessitam
expandir o conhecimento das palavras e frases mais usadas rapidamente, usando-as em
contextos personalizados. As licdes sdo conectadas com o “Vocabulary Bank”, do qual
constam listas de palavras para serem associadas a figuras: o aluno precisa trabalhar aqui

indutivamente, utilizando o seu conhecimento prévio (vide anexo 8).

Os autores nos colocam também que, para evitar algum problema de prontincia que
possa vir a acontecer, o LD fornece a transcricdo fonética das palavras. Fica explicita aqui a
preocupacdo dos autores do LD em questdo em se evitar que ocorram erros de prontncia,

antevendo seu acontecimento, buscando-se uma prontncia igual a do falante nativo.

Os aprendentes contam ainda com uma pagina eletrdnica do livro, denominado
“multirom”, onde eles podem praticar a pronincia de todas as palavras constantes do
“Vocabulary Bank”, fazer exercicios extras de gramatica de cada “arquivo” /licdo (file) e
participar de jogos interativos. Embora sendo uma atividade atrativa que estimule o aprendente
ao estudo da lingua fora do ambiente de sala de aula, esse recurso extra que o LD dispde ndo
deixa de enfatizar o trabalho de sistematiza¢@o e rotinizacao de formas gramaticais, realcando o
principio “apresentacdo — pratica da forma — revisdo” de uma aula centrada na abordagem

tradicional, objetivando a pratica de formas lingiifsticas.

No terceiro pilar do livro, que é a prontincia, os autores enfatizam que € mister uma
base sélida dos sons em inglés para promover o seu desenvolvimento. Afirmam ainda que
aprendentes em niveis iniciais querem falar claramente mas estdo freqiientemente frustrados
com a pronuncia na L-alvo, particularmente na relacdo entre som e escrita, formas 4tonas,
silaba tonica e entonagdo. Para isso, o LD apresenta os 44 sons de vogais e consoantes, com a
representacdo dos mesmos através de “figuras simples” que ajudam os aprendentes na

identificacdo e producdo dos sons. Essa proposta dos autores é a que mais se aproxima do
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método audiolingual, que tem como uma de suas caracteristicas o ensino pontuado da

prontncia da L-alvo.

Outra 4rea que também ¢ tratada no livio é o programa funcional, numa sec¢fo
denominada “Practical English”, onde para os autores, os iniciantes precisarao do Inglés para
“sobreviver” se viajarem para algum pais de lingua inglesa. Esta secdo da aos aprendentes,
possibilidades de praticar um vocabuldrio-chave em situagdes, tais como: fazendo check-in
num hotel ou fazendo pedidos de comida num restaurante. Essas cenas sdo apresentadas num
video no qual dois personagens Mark (Americano) e Allie (Britinica) fazem as representacdes
das situacdes citadas. Os aprendentes repetem e completam as lacunas e, dependendo da turma,

o professor pede que eles encenem o didlogo (role play).

Além dessa secdo que apresenta fungdes selecionadas da lingua em situacdes

especificas, existem também no LD outros exercicios para pratica, como segue:

a) apresentar-se a alguém, perguntar e dizer o nome numa situagdo informal (1A — Nice to meet

you,).

b) perguntar sobre a nacionalidade de alguém e responder sobre a sua (1B - I'm not English,

I’'m Scottish).

c) utilizar frases para a comunicagdo, tais como “What’s this?" (quando os alunos quiserem
saber na verdade como se diz tal coisa na L-alvo) e linguagem de sala de aula (look at the

board, sit down /1D — Turn off your mobiles).

d) pedir algo para comer ou beber no avido (didlogo — Practical English 1 — On a Plane —

asking for a drink).

Sao evidentes os sinais de ensino comunicativo situacional-funcional que enfatiza os
aspectos funcionais mais do que os nocionais. Os contetidos sdo apresentados em forma de

funcdes (atos de fala) ou fungdes comunicativas.
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As quatro habilidades, a saber, leitura, escrita, compreensdo de exercicios de linguagem
oral e fala sdo trabalhadas de modo integrado, aparecendo nas li¢gdes conjuntamente através de
exercicios de interpretacdo de texto, escrita relativa ao assunto visto no mesmo, apds discussdo
realizada a respeito do tdépico. No que concerne a fala, os autores acreditam proporcionar aos
aprendentes oportunidades de uso da nova lingua, através de tdépicos que incitem a
conversagdo, ativem a gramaética, o vocabuldrio e a prontncia. Nas “se¢des comunicativas” do
livro do aluno, os autores afirmam que ela “dd atividades com lacunas de informagcoes”, nas
quais o aluno tem ‘“razdes para se comunicar’. (idem: p. 8). Ainda como atividades
comunicativizadas, o LD traz material que pode ser fotocopiado, que inclui atividades em
pares, jogos e atividades com contato entre os participantes (mingles) (idem: p. 8), tentando

inserir situagdes que sejam sempre contextualizadas.

Na leitura, citam que os aprendentes necessitam ler para o trabalho ou estudos e com
isso, constroem seu vocabuldrio e consolidam a gramética (Oxendem et. al, 2004, p. 9). Com
recursos reais, como artigos de revistas e jornais britanicos, eles acreditam motivar os

aprendentes a pratica que consta tanto do livro didético quanto do livro de exercicios.

A escrita é apresentada com modelos de cartas, e-mails (formal e informal), onde os
aprendentes sdo guiados para seu exercicio de escrita (vide anexo 9). Para Oxendem et. al (p.
9), com a internet e e-mails, os aprendentes precisam escrever muito mais em inglés tanto para
negocios como para comunicacdo individual. O foco da escrita é dado através de um texto
especifico, no qual para os autores também ocorre a consolidacio da gramdtica e 1éxico visto
previamente na licdo (idem: p. 9). Podemos afirmar que as atividades escritas sdo do tipo “siga
o modelo”, dentro de um contexto e geralmente sdo destinadas ao dever de casa para serem
posteriormente entregues para o professor. Observamos que esses tipos de atividades nos

remetem ao método audiolingual.

Na compreensdo oral, os autores expdem que os aprendentes necessitam de confianga
para que haja entendimento da idéia principal através de tarefas que possibilitem esse processo,
ndo sendo necessario entender palavra por palavra (idem , p. 9), ja que eles sentem dificuldades

de entender o idioma falado e consideram esta uma das habilidades mais dificeis de se atingir.
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Algumas qualidades deste LD sdo o oferecimento de oito cangdes consideradas
conhecidas mundialmente, que sdo atividades extra das li¢des, varias atividades que podem ser
fotocopiadas como os dez testes que o professor pode aplicar ao final de cada “file”
(arquivo/li¢des), facilitando o trabalho do professor e que sdo chamados de “quicktests” (vide
explicacdo a respeito na p.69 e anexo 10). Os testes sdo compostos de trés se¢des: gramatica,
vocabuldrio e prondncia, ou seja, o que os autores enfatizam serem os trés pilares de

sustentacdo para o ensino e aprendizagem de LE.

Através das evidéncias observadas no LD analisado — temas transversais, jogos de
figuras, organizacdo das unidades em blocos, €nfase no léxico, quadro com explica¢des
gramaticais, preocupagdo com a fonologia, exercicios de interacdo com fundo gramatical —
concluimos que a abordagem do LD em questdo € de natureza gramatical, onde a lingua, a
linguagem e a LE devem ser compreendidas por meio do estudo da gramadtica, do vocabuldrio e
da fonética. Ao afirmarmos que o cerne do LD em questdo € de natureza gramatical, podemos
evidenciar as caracteristicas que nos levaram a essa concluséo, quais sejam: o sequenciamento
e estruturacdo das unidades estdo baseados em pontos gramaticais, sendo que a seqiiéncia é
determinada por complexidade lingiiistica. Admitimos também que existam atividades
“comunicativizadas” no LD analisado, quando esse procura criar situagdes de uso real da nova

lingua nos trabalhos em pares ou grupos.

3.2 - CONCLUSOES

Concluimos que estamos vislumbrando uma onda de entusiasmo entre os professores
que tém a oportunidade de estar mais perto de seus alunos e se perguntar: o que posso fazer
para melhorar minha prética em sala de aula? Professores mais proximos dos alunos, tentando
encontrar solugdes para um melhor ambiente e conseqiientemente um melhor desempenho de
seus aprendentes, parecem estar se tornando uma rotina entre profissionais que t€ém a chance de

aprimorar suas concepgdes de ensinar e aprender LE.

Ao analisarmos os acontecimentos observados, concluimos que com o desvelamento
das abordagens dos agentes que permeiam a sala de aula de LE, ficam evidenciados os
conceitos e crengas de ensinar e aprender do professor-regente, podendo assim elucidar por que

ele ensina como ensina e por que os alunos aprendem como aprendem.
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Podemos afirmar que na sala de aula observada, o ensino de LE se d4 baseado em
variantes de uma mesma grande abordagem que convivem quase harmoniosamente (ha alunos
que resistem aos avangos comunicacionais), sendo evidenciadas as abordagens tradicional/

situacional € a comunicativa.

Nesta pesquisa foi revelado que a teoria subjacente ao livro didético, bem como a teoria
subjacente a pratica do professor e dos alunos, comungam de uma tinica abordagem, mas com

variantes distintas dessa abordagem jé citada anteriormente.

Os aprendentes deste estudo demonstraram estarem alinhados teoricamente com a
abordagem gramatical cldssica, o que foi evidenciado através das entrevistas por nods
realizadas. Salientamos que esses aprendentes estavam no estdgio inicial do processo de
aprendizagem-aquisicdo da L-alvo no momento da realizacio desta pesquisa e traziam consigo

uma forte tendéncia ao aprendizado estrutural da lingua.

Ao analisarmos o LD enquanto instrumento de trabalho, concluimos que ele é um
material atrativo, de 6tima qualidade gréafica de fotos e figuras, temas transversais relevantes,
bem como tem um alto grau de aceitag@o por parte dos professores de LE, porém salientamos
que o LD analisado neste estudo privilegia a forma, as unidades e a fixagdo do vocabulario.
Concluimos também que nas cenas de ensino observadas, ocorre a predominincia da

abordagem do LD com inser¢des da abordagem do professor de um modo sutil, sem conflitos.

Finalmente, concluimos que a mudanca de um paradigma € dificil e permeado por
contradi¢des, pois sabemos que ndo é possivel se desvencilhar do que se internaliza ao longo
da vida, por mais que queiramos, pois somos permeados por discursos de diversas vozes: de
nossos pais, de amigos, de mestres etc. O desmerecimento dessas vozes poderia por um fim ao

que somos € a0 que fazemos.

3.3 - CONSIDERACOES FINAIS

Conforme ja apresentado no capitulo I, este estudo teve como propdsito: (1) identificar

e revelar como as abordagens dos agentes (neste caso, do professor, dos alunos como um todo



78

e dos autores do material didatico utilizado) se inter-relacionam; e (2) definir se e quem dos
agentes observados (professor, autor do LD e aluno) logra emplacar a abordagem dominante
na arena de trabalho e de aprendizagem das aulas de LE nos contextos observados nesta

pesquisa.

Segundo Almeida Filho (1999), uma abordagem sempre se materializa num ensinar
com qualidade varidvel, fruto das condicdes internas de cada professor em sua inter-relagiao
com condi¢des externas em que se dd seu ensino. Para discernir qual abordagem vigora, é
preciso olhar o jeito de ensinar, as aulas e suas atividades. As andlises por nds realizadas

seguiram essas orientagdes da proposi¢do de ordem tedrica de Almeida Filho (idem).

Salientamos que a nossa pergunta de pesquisa, ja explicitada anteriormente no item 1
desse mesmo capitulo, couberam respostas que buscamos ao longo dessa pesquisa, a partir da
andlise da pratica pedagdgica do professor-participante e suas declaracdes nas entrevistas bem
como dos seus alunos, pratica essa mediada pelo LD adotado (que também foi objeto de nossa

andlise).

Retomando as pré-perguntas que apareceram subjacentes no percurso desse trabalho, ja
citadas anteriormente no capitulo I, salientamos que buscamos para elas também respostas ao

longo deste dltimo capitulo, dentre elas:

a- Qual é a abordagem subjacente dos autores do LD?
b- Qual é a abordagem de aprender revelada pelos alunos?

c- Qual é a abordagem alegada e vivenciada pelo professor?

Concernente a pergunta sobre o LD, concluimos que o exposto pelos autores estd em
consonancia com o que eles pretendem materializar no LD destinado aos aprendentes. O
arcabouco do LD apresentado baseia-se na Gramatica, Vocabuldrio e Prondncia; bastdes do
ensino governado pelo protagonismo da forma no processo de ensino-aprendizagem de linguas.
Vimos ainda que o LD intercala material que lida com as fun¢des, habilidades integradas e ao

final de cada “file” (arquivo), exercicios de revisdo gramatical.



79

Conforme ja mencionado anteriormente, o referido LD tem algumas caracteristicas
distintivas da AC: temas transversais e atuais, material auténtico e jogos que induzem a
participacdo em pares ou grupos, sendo as quatro habilidades inseridas de modo articulado em
pequenos contextos de uso. Mas predominam os tOpicos gramaticais de forma sistematizada ao
final de cada “bloco” de unidades, o que nos leva a considera-lo um material gramatical, porém
com tendéncia a comunicativizacdo ao tentar envolver o aluno em situagdes de uso, com a
inten¢@o da interagdo praticadora da L-alvo. Com isso, a base estruturalista fica disfar¢cada nos
recursos e procedimentos comunicacionais moderados e ocasionais indicando a tendéncia que

hoje vigora amplamente, qual seja a abordagem audiolingual contemporanea.

No que tange a abordagem de aprender dos alunos, constatamos alguns fatores
negativos que dificultam o aprendizado-aquisicio da LE. Por ser uma turma heterogénea,
formada por adolescentes e adultos, ficou clara a diferenca de interesses, conhecimento
(competéncia linguistico-comunicativa) e tipos de motivacdo dos aprendentes. Enquanto os
adultos tentavam participar das aulas fazendo perguntas e respondendo ao professor, os
adolescentes pareciam alheios ao que estava acontecendo na sala e raramente participavam, a
ndo ser quando eram solicitados pelo professor. Avaliamos que essa conduta se deva ao fato
dos aprendentes possuirem uma abordagem de aprender voltada a concepgdo gramatical
classica de ensino-aprendizagem de linguas, privilegiando o culto a forma e portanto parecem

estar em desacordo com o andamento das aulas observadas.

Nossa pesquisa também apontou aspectos limitantes deste ambiente de aprendizagem,
dentre os quais salientamos o fato de o professor-participante ter um ritmo mais acelerado do
que os aprendentes, 0 que causou tanto uma impressao de dinamismo como uma certa tensdo e
desconforto em alguns alunos. Isto talvez se deva ao fato de o professor ter que vencer o
planejamento estipulado para cada aula a ser ministrada, decorrente da organizagdo curricular.
Outros fatores limitantes de nosso estudo foram: a dificuldade em encontrar excertos
diferenciados para as andlises, pois esses sdo muito parecidos e com aspectos e seqii€ncias
similares bem como a base de confiabilidade das respostas coletadas nas entrevistas, pois
sabemos que as pessoas ndo dizem exatamente o que pensam pelo receio de se exporem

publicamente ou dizem o que julgam ser o melhor no julgamento dos outros.
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Evidenciamos ainda outro fator limitante, mas nesse caso em relacdo a aprendizagem-
aquisicdo da LE pelos aprendentes que foi a questdo de que alguns deles ndo possuiam material
didético original e sim se utilizavam de cépias de ma qualidade, com exercicios ja realizados.

Essas fotocdpias eram fornecidas pela empresa em que esses aprendentes trabalhavam.

Em niveis iniciais, sabemos que sdo ensinadas cores através de exercicios com figuras e
o fato desses aprendentes possuirem um material de péssima qualidade sem divida foi um fator
altamente negativo e limitador. Acreditamos também que a presenca da pesquisadora tenha

causado algum desconforto aos aprendentes.

Cabe ressaltar que quatro alunos dos seis entrevistados estavam estudando inglés por
exclusiva demanda de seu trabalho, pois corriam o risco de serem dispensados se nio
soubessem se comunicar na LE. Aparece aqui uma situagdo controversa, pois, conforme
apreciado nas entrevistas, os aprendentes achavam importante aprender gramdtica, porém
também queriam aprender a se comunicar e pediam mais atividades que enfatizassem a
conversacdo. No entanto, reclamavam que o professor sé falava inglés durante as aulas e
solicitava que eles também se comunicassem na L-alvo. A grande maioria dos aprendentes
entrevistados considera dificil aprender LE da forma em que ela € trabalhada na sala de aula

em questao.

Fica explicita aqui a contradicio entre o dizer e o querer dos aprendentes entrevistados,
demonstrando com isso o desconhecimento de métodos, procedimentos e técnicas que
potencializam o aprendizado-aquisi¢do de LE. A vis@o que temos desses aprendentes € a de

pessoas tateando no escuro, em busca de algo que ainda nio sabem ao certo o que €.

De acordo com o exposto, concluimos que a abordagem dos alunos estd em
concordancia com tragos distintivos da abordagem tradicional, mas ela diverge da abordagem
de ensinar do professor, mais propriamente audiolingual contemporidnea, causando assim

algum conflito na convivéncia dentro do espago de aprendizagem.

Com base na compreensdo de abordagem e dos tipos de abordagem de ensino do
professor na sala de aula de linguas, observamos por meio das a¢des do professor-participante

deste estudo uma manifestacdo de tragos reveladores de uma abordagem de cepa gramatical,
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portanto ndo-comunicativa. Contudo, o professor-participante procurou propiciar bastantes
andaimes, facilitando dessa maneira a interagdo com os aprendentes, demonstrando fazer uso
de procedimentos e técnicas envolventes e algumas delas tipicas da outra abordagem, a

comunicacional.

Conforme o préprio professor-participante nos colocou em entrevista, 0 mesmo possui
uma abordagem eclética com fragmentos estruturais, situacionais € comunicativos, o que deixa
evidente que seu dizer e fazer estdo em consonancia, bem como corroboram a abordagem do
LD utilizado em suas aulas. Ainda com relagdo a P, podemos afirmar que ele possui sélida
competéncia-comunicativa e ensina baseado numa competéncia implicita de base ampla com

insercdes tedricas, parte das quais ja querendo ser sintetizada em pratica inovadora.

Na confrontagdo da pritica com a entrevista, ocorreu um conflito entre o dizer e o fazer
do professor-participante, embora ambos tivessem numa mesma dire¢cdo e fizeram com que P
se sentisse inseguro com relacdo a sua abordagem e até temeroso de como a sua pratica seria
revelada pela pesquisadora. Acreditamos que isso se deva ao fato de que professores de LE se
sentem obrigados a possuir uma pratica de acordo com a AC, que é a abordagem em voga, e a
que mais citagdes possui hoje na esfera do ensino/aprendizagem contemporaneos de LE. No
entanto, sabemos que essa ndo € a nossa realidade e no nosso ponto de vista, ndo ha nada com
0 que se constranger, pois somos profissionais em busca de aprimoramento de nossas praticas

justamente através da reflexdo (sistémica e fundamentada).

Retomando nossas perguntas de pesquisa, percebemos que ocorre a fusdo de abordagem
de dois agentes nas cenas de ensino observadas: a do professor-participante com a abordagem
dos autores do LD por estarem alinhadas teoricamente. Cabe salientar que a abordagem
predominante, sem ddvida nenhuma, é a do LD, sendo a abordagem do professor uma
coadjuvante afinada. Essa conclusdo ficou evidenciada através da triangulacdo dos dados
obtidos através da observacdo das aulas do professsor-participante da pesquisa e conseqiiente
confrontacdo com os testes que sdo aplicados aos aprendentes apds o término de cada bloco de
ligdes (que inclui de trés a quatro ligdes). Os testes podem ser visualizados no anexo 11 e nos
deixam clara a sua forma estruturalista, decorrente do que € em parte estudado no LD utilizado

pela instituigao.
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Através das possibilidades de categorizagdes por nés aventadas no capitulo I, podemos
classificar a abordagem analisada como sendo mais proxima do tipo um, onde expusemos que
ocorre a fusdo das abordagens dos trés agentes (professor, aluno e autor do LD) e formam a

abordagem vigente, mas cada uma possui sua propria variacio (nuance).

A figura a seguir tenta demonstrar o raciocinio exposto:

emsge vieise o

Abordagem do LD Abordagem do Professor Abordagem dos

alunos

Figura 2 — Fusao das trés abordagens dos agentes

Salientamos que existe o contato entre duas abordagens canonicas e trés frentes de
abordagens (a do professor, a dos autores do LD e a dos alunos), sendo as mesmas de fundo
gramatical com variante audiolingual-comunicativizada, com o predominio da abordagem do
LD de uma maneira harménica, sem atritos, sendo a abordagem dos alunos de fundo
gramatical-classica. Tal congruéncia entre essas abordagens pode ser verificada na maneira
pela qual a aula é conduzida, justificando-se em parte pelo material utilizado, que tem uma

tendéncia estruturalista.
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E relevante citar aqui que este trabalho de analise de abordagens nos proporcionou abrir
novos olhares para a pratica de sala de aula e o mais importante, nos propiciou uma reflexio e
conscientizacdo sobre a nossa propria pratica, repensando nosso papel de educador,
concomitantemente com nossas concepgdes de ensinar e aprender, de linguagem que estavam
enraizadas sem consciéncia na nossa memoria. Também incentivou-nos dessa maneira, a ir em
busca de novos direcionamentos e possiveis mudangas para um maior aprimoramento de nossa
competéncia profissional, trabalhando em prol de um ensino de qualidade, voltado para as

necessidades reais dos aprendentes.

Sabemos que este tema pode ser fonte segura de novas e promissoras pesquisas e deve
incitar cada vez mais profissionais da drea a continuarem este processo de investigacdo sobre o
que acontece com outros alunos, outros professores, bem como com outros L.LDs no contexto de

sala de aula de LE quando abordagens entram em cena numa mesma arena situacional.
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