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BORGES, Maria José Alves de Aratjo. A FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA
INGLESA NA UEG: desafios no desenvolvimento das habilidades de compreensdo e
producdo da oralidade. Goiania, 2015. 221 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Pontificia Universidade Catolica de Goias.

RESUMO

A aquisicdo qualitativa das habilidades de compreensdo e producdo oral em Linguas
Estrangeiras, elementos da proficiéncia oral, representam um desafio a um namero
significativo de professores e alunos, oriundos de diferentes contextos de ensino de linguas. O
presente trabalho tem como objetivo compreender a auséncia da competéncia comunicativa,
no ambito do desenvolvimento das habilidades de compreensdo e producdo da oralidade,
durante o processo de formacao e profissionalizacdo do docente em Lingua Inglesa, no Curso
de Letras, em dois campi da Universidade Estadual de Goids (UEG), visando observar e
entender tais auséncias e suas consequéncias no processo de aquisicdo desse idioma.
Inicialmente, buscou-se entender os documentos didatico-pedagdgicos, a partir da atividade
de observacdo direta ndo-participante durante as regéncias dos componentes curriculares de
Laboratdrio de Pratica Oral em Lingua Inglesa | e Il e Lingua Inglesa Il e 1V, aplicacdo de
questionarios semi-estruturados, tendo como sujeitos, professores de inglés e alunos do Curso
de Letras; e entrevistas com os Coordenadores dos Cursos de Letras dos campi e o
Coordenador Geral das RelacGes Institucionais e Internacionais da UEG. Os dados foram
organizados em categorias que expressam a visdo dos alunos, professores e coordenadores
sobre os processos metodoldgicos de desenvolvimento das quatro habilidades linguisticas
com énfase na compreensdo e producdo oral dos dois campi em questdo. O embasamento
tedrico do presente estudo alicerca-se no escopo da educacdo e do processo de formacdo de
professores, segundo a perspectiva critico-reflexiva, baseada nos estudos de Schén (2000),
Libaneo (2010; 2012), N6voa (1992; 1997), Tardif (2012), Sacristan (1999; 2007), Contreras
(2002) dentre outros, e em especifico na area de profissionalizacdo em Lingua Inglesa opta-se
por Almeida Filho (1992; 2000; 2009; 2013), Vieira-Abrahdo (1992; 1996; 2004), Paiva
(2004; 2010), Cavalcante e Moita Lopes (1991), Celani (2011), Leffa (1988; 2001) entre
outros; buscou-se também aporte tedrico para o estudo de teorias e métodos de ensino de
linguas em Richards e Rodgers (1994), Luft (1985), Oliveira (2014), Chomsky (1965), Hymes
(1979), Larsen-Freeman (1986; 2000), Krashen (2014, 1982), Brown (1994), Widdowson
(2005), Brumfit (1994), Lewis (2002; 1999), Canale (1995) dentre outros; além de
estabelecerem em Consolo (2000; 2005a), Consolo e Silva (2011), Brown (1994), Vygotsky
(1998; 2007), Koster (1991) dentre outros, a compreensédo e produgdo da oralidade como
instrumento focal dessa pesquisa, utilizando a teoria sociointeracionista de Vygotsky como
elemento essencial para a construgdo da oralidade no processo de aquisicdo da competéncia
comunicativa. O levantamento bibliografico aporta-se no método qualitativo, com técnicas de
observacdo in loco, o que ndo inibe a coleta quantitativa de dados necessarios para anélise;
por meio de observacgdes, questionarios, entrevistas, registros de aulas, via diario de campo e
anélise de materiais coletados. A andlise dos dados mostra que as limitagdes, geradas pela
realidade estudada, inviabiliza a concretizacdo efetiva da competéncia comunicativa na
Lingua Inglesa, que requer, ainda, investimentos epistemoldgicos, politicos e, sobretudo,
metodologicos.

Palavras-chave: Formacdo de Professor. Lingua Inglesa. Competéncia Comunicativa.
Oralidade.
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BORGES, Maria José Alves de Aradjo. ENGLISH LANGUAGE TEACHER
FORMATION IN BRAZIL: challenges and skills in orality comprehension and production.
Goiania, 2015. 221 p. Dissertation (Master of Education) - Graduate Program in Education,
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ABSTRACT

The qualitative acquisition of oral comprehension and production skills in foreign languages,
elements of oral proficiency, pose a challenge to a significant number of teachers and students
arising from different languages teaching contexts. This study aims at understanding the lack
of communicative competence in the development of oral comprehension and production
skills in the process of formation and professionalization of teaching in English Language in
Modern Languages Course at two campuses of the State University of Goids (UEG), to
observe and understand these gaps as well as their consequences in acquisition process this
language. Initially, it sought to understand the didactic and pedagogical documents from the
direct observation of activity non-participant during the regencies of curriculum components
of Oral Practice Laboratory in English Language | and Il English Language Il and IV,
application of semi-structured questionnaire, with the subjects, English teachers and students
of Modern Language Course; and interviews with the coordinators of the Language Courses
of campuses and the General Coordinator of Institutional and International Relations of the
UEG. The data were organized into categories that express the views of students, teachers and
coordinators on the methodological processes of development of the four language skills with
emphasis on oral comprehension and production of the two campuses in question. The
theoretical basis of this study is founded gradually within the scope of education and teacher
formation process, according to the critical and reflective perspective, based on the studies of
Schén (2000), Libaneo (2010; 2012), Névoa (1992; 1997), Tardif (2012) Sacristan (1999,
2007), Pimenta and Anastasiou (2010), Contreras (2002) among others, and in particular in
the professional area in English language is chosen to Almeida Filho (1992; 2000; 2009;
2013), Vieira-Abrahdo (1992; 1996; 2004), Paiva (2004; 2010), Cavalcante e Moita Lopes
(1991), Celani (2011), Leffa (1988; 2001), among others; It sought also theoretical
contribution to the study of theories and language teaching methods in Richards and Rodgers
(1994), Oliveira (2014), Chomsky (1965), Hymes (1979 ), Larsen-Freeman (1986; 2000),
Krashen (2014; 1982), Brown (1994), Widdowson (2005), Brumfit (1994), Lewis (2002;
1999), Canale (1995) among others; in addition to establishing on Consolo (2000; 2005a),
Consolo and Silva (2011), Brown (1994), Vygotsky (1998; 2007), Koster (1991) among
others, orality understanding and production as a focal instrument of this research, using the
sociointeractionist theory of Vygotsky as essential element for the construction of orality in
the acquisition of communicative competence process. The literature brings up the qualitative
method, through observation techniques in loco, which does not inhibit the quantitative data
collection needed for analysis; through observations, questionnaires, interviews, lesson
records, through field diaries and analysis of collected materials. Data analysis shows that the
limitations generated by the studied reality, undermines the effective implementation of
communicative competence in English language, which also requires investment
epistemological, political and above all methodological.

Keywords: Teacher Formation. English Language. Communicative Competence. Orality.
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INTRODUCAO

Minha relagdo com a Lingua Inglesa iniciou-se muito cedo, quando cursava a
segunda fase do Ensino Fundamental, no final da década de 1970. Entretanto, essa relagéo foi
deficiente, dada as condicdes de ensino da época. Somente a partir do momento em que passei
a ensinar esse idioma, € que percebi o quanto o contato com uma segunda lingua € importante.
Junto com essa descoberta vieram outras, como, por exemplo, questdes -culturais,
comportamentos, visdo de mundo e vivéncias de povos que a utilizam enquanto lingua
materna. Desde entdo, sdo trinta anos de convivéncia diaria com o idioma, atuando como
professora de Lingua Inglesa.

Durante esse percurso, muitas foram as indaga¢des acumuladas, motivacao suficiente
para que fizesse uma investigacdo mais profunda sobre o assunto. Entender os processos de
formacéo de professores de lingua inglesa é uma forma de contribuir com o aperfeicoamento
da minha prética pedagdgica, além de possibilitar a ampliacéo da discussdo acerca desse tema.
Por se tratar de um processo amplo e complexo, ater-nos-emos a compreensao e producédo da
oralidade.

A formacdo de professores de Lingua Estrangeira (LE) constitui, na atualidade, um
dos principais objetos de estudo das pesquisas na area de Linguistica Aplicada. Varios
guestionamentos tém sido levantados nessas pesquisas, na tentativa de entender quais
conhecimentos e competéncias os professores/alunos precisam adquirir para ensinar o idioma.

Segundo Almeida Filho (2000, p. 37-38), “as universidades, faculdades ¢
departamentos deveriam eleger a formacédo de professores como uma prioridade estratégica de
formacdo de quadros para a educagdo nacional”. Isso se deve ao fato de que, apesar de
estarmos no século XXI, enfrentamos problemas que remontam ao século XIX. Corroborando
essa tese, Vieira-Abrahdo (2004) explica que e cuidando da formag&o de nossos professores, e
fazendo disso uma prioridade, que estaremos contribuindo para a melhoria da educacéo.

Dentre os diversos problemas que perpassam a formacdo do professor de LE,
refletimos que muitos alunos-formandos, e mesmo professores em exercicio, ainda nado
possuem efetiva competéncia para se comunicarem oralmente em lingua estrangeira, sendo
esse um dos principais obstaculos enfrentados. Basta verificar a quantidade de estudos acerca
dessa questdo. Almeida Filho (2013; 2009; 2000), Vieira-Abrahdo (2004; 1996; 1992),
Consolo (2005a; 2000), Consolo e Silva (2011), Paiva (2010; 2004), Moita Lopes (1996),
Celani (2011), Pereira (1998) e Figueiredo (2006) estdo entre os principais estudiosos. A

realidade analisada por esses autores mostra uma grande porcentagem de alunos-formandos
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em Cursos de Letras que ndo atingem a proficiéncia oral adequada para lecionar
eficientemente a LE de sua certificagéo, influenciando, assim, negativamente na qualidade do
ensino de LE no pais.

Os estudos de Almeida Filho (2013) nos levam a refletir sobre uma experiéncia de
ensino e aprendizagem dentro de um padrdo de modelo da Operacdo Global de Ensino de
Linguas,® contemplando os varios aspectos da abordagem de ensinar. A concepcdo de
“abordagem”, para Almeida Filho (2013, p. 23), se constitui como

uma filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos explicitados, principios
estabelecidos ou mesmo crengas intuitivas quanto a natureza da linguagem humana,

de uma lingua estrangeira em particular, de aprender e de ensinar linguas, da sala de
aula de linguas e de papéis de aluno e de professor de uma outra lingua.

A metodologia de ensino de linguas, proposta por esse modelo, leva-nos a
compreender que a abordagem de ensinar e as competéncias do docente influenciam na
prética pedagogica, bem como na escolha do material, no desenvolvimento das aulas, na
maneira de avaliar os discentes e nas habilidades privilegiadas. O processo de ensino-
aprendizagem aponta a abordagem de ensinar como elemento significativo; a partir dela
torna-se claro que os procedimentos usados pelo professor, consciente ou inconscientemente,
em sala de aula, determinam 0 sucesso ou insucesso da aprendizagem dos alunos.

Vieira-Abrahdo (1992) amplia esse quadro ao ressaltar que, no contexto global, o
professor de LE, se quiser ser bem sucedido no exercicio do magistério, precisa adquirir as
seguintes habilidades em sua formacéo: competéncia comunicativa® eficiente na lingua-alvo;
dominio do acervo tedrico que subsidia o ensino do idioma, o que implica o conhecimento em
Linguistica Aplicada e em outras areas, como a Pedagogia e a Psicologia; consciéncia da
necessidade do estudo continuado, pois a atualizacdo € imprescindivel para o
acompanhamento das mudangas que o contexto atual exige; e, por fim, € preciso ter

consciéncia de seu papel de educador — questionador dos cursos de formacéo (Letras), bem

! Em nota de rodapé, Almeida Filho afirma que o modelo denominado de Operagao Global do Ensino de Linguas
(OGEL), desde o ano de 1982, foi publicado no livro Dimensdes Comunicativas no Ensino de Linguas pela
primeira vez em 1993. O referido autor assume a hierarquia classica de Anthony em dois grandes planos (o das
ideias e 0 das acOes) e a explicita focalizando o trabalho de professores de linguas em quatro materialidades
ordenadas: planejamento de cursos em unidades, escolha e eventual de producdo de materiais, oferta de
experiéncias na nova lingua em aulas e nas extensdes delas (a dimensdo do método feito de técnicas ou
procedimentos e apoiada por recursos eventuais) além da avaliagdo de progresso ou proficiéncia na lingua-alvo.
Para orientar a acdo dos professores, o autor pressupde o acompanhamento de Anthony, uma filosofia ou
abordagem no plano das ideias. Para uma comparacdo do modelo OGEL, com o de Anthony (1963) e o de
Richards & Rodgers (1982) (ALMEIDA FILHO, 2013).

2 Segundo Hymes (apud OLIVEIRA, 2014, p. 50) competéncia comunicativa refere-se aos conhecimentos que o
falante-ouvinte possui da sua lingua e as habilidades que ele tem para usar esses conhecimentos em situacGes
comunicativas concretas.
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como das chamadas disciplinas pedagogicas, as quais acabaram recebendo todo o énus pelo
insucesso dos alunos graduados.

Almeida Filho (2013) acrescenta que o professor, dentro da sala de aula, precisa criar
sua propria pratica pedagdgica. Para tanto, faz-se necessaria a tomada de decisdes, no
decorrer do processo, bem como a reflexdo continua. Isso porque cada situagdo exige uma
postura diferenciada. Nesta perspectiva, ndo ha metodologia Unica e padrdo, ou seja, ndo da
para seguir uma receita pronta. Assim, € preciso produzir conhecimento, inclusive aquele que
ensina, e para isso a postura de professor-pesquisador é fundamental. E preciso entender que
cada um possui sua filosofia de ensinar, suas concepgdes de linguagem e que tudo isso
influencia no processo de ensino-aprendizagem.

Em relacdo as competéncias, Almeida Filho (2013) as classifica em implicita,
linguistico-comunicativa®, teérico-aplicada e profissional. Sendo que a competéncia
implicita, é, segundo esse autor, a mais basica, constituida das intui¢bes, crencas e
experiéncias; a linguistico-comunicativa, foco desta pesquisa, reporta-se aos conhecimentos,
capacidades comunicativas e habilidades especificas na e sobre a lingua-alvo. Esse estudioso
ainda argumenta que “ao desenvolver a competéncia comunicativa, o aluno desenvolve
automaticamente a competéncia linguistica” (2013, p. 23). A competéncia aplicada, por sua
vez, “¢ aquela que capacita o professor a ensinar de acordo com o que ele sabe
conscientemente (subcompeténcia tedrica) e que lhe permite articular no discurso explicaces
plausiveis do por que ensina da maneira como ensina e por que obtém os resultados que
obtém” (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 34). Assim, ela contribui para a atualiza¢ao das teorias
e melhoria das suas praticas pedagdgicas, beneficiando, assim, o processo de ensino e
aprendizagem. Por ultimo, temos a competéncia profissional. Para obter essa competéncia
aprimorada, o professor parte de uma competéncia implicita, que, aliada a competéncia
linguistico-comunicativa e ao conjunto de conhecimentos tedricos relevantes (competéncia
teorico-aplicada), se fundird em uma préatica sempre renovada, reflexiva e critica, voltada
para a investigacdo da propria pratica, considerando as influéncias do contexto sdcio-
historico-cultural sobre as interagGes sociais geradas na atividade educativa.

Pode-se observar que todas essas habilidades e competéncias exigidas ao professor

¥ para Almeida Filho (2013), a abordagem comunicativa foi divulgada pelo Movimento Comunicativo, a partir
de 1972, por Wilkins e em 1978 por Widdowson, linguistas ingleses, que sistematizaram uma nomenclatura de
fungBes comunicativas, topicos, cenarios, papéis sociais e psicologicos, além de nogdes de gramatica nocional —
tradicional para planejar os conteddos de programas chamados nocional-funcionais que combinam conceitos
gramaticais e fungGes comunicativas. Widdowson sistematizou as bases teéricas do movimento comunicativo de
ensino de linguas discutindo a problematica de ensinar a forma gramatical (usage) e uso comunicativo (use),
definindo assim, a importancia do conceito de competéncia comunicativa.
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de LE representam inumeros desafios no processo de sua formacgdo, principalmente em
relagdo ao dominio da competéncia comunicativa, que tem sido alvo de discussdes nos cursos
de Letras, em especial, pelos profissionais de Lingua Inglesa, devido a auséncia dessa
competéncia ao término do curso.

Almeida Filho (1992, p. 77) sintetiza essa preocupacao, ao afirmar que o professor se
gradua “com uma licenciatura dupla em Portugués e em uma LE, mas as habilidades
linguisticas e teorico-pedagogicas, resultantes dessa formacdo para ensinar LE, ndo
convenceriam ninguém”, pois, por um motivo ou outro, ndo consegue atingir a competéncia
comunicativa necessaria para o pleno exercicio do magistério.

Diante dessa e de outras inUmeras observagdes relevantes, percebemos que as
habilidades de compreensdo e producdo oral em LE - elementos da competéncia
comunicativa — representam um desafio histérico a um namero significativo de professores e
alunos de diferentes contextos de ensino de linguas, inclusive em cursos de formacgdo de
professores, e tudo isso tem gerado inseguranca, frustracdo e medo nesses profissionais,
principalmente nas regifes mais afastadas dos grandes centros como do eixo Rio-Sao Paulo,
incluindo a regido Centro-Oeste, nas quais 0 baixo fluxo de turistas estrangeiros, as poucas
transacOes comerciais e as limitadas relacbes culturais com paises anglo-saxdnicos ndo
demandam a LE como um fator primordial ao exercicio da cidadania. Embora a realidade
global exija a competéncia comunicativa em mais de uma lingua, tais regides vivenciam mais
o0 despertar do regionalismo e das manifestacdes folcloricas locais do que propriamente uma
abertura a légica cultural de globalizacdo (KRAIDY, 2005). Entretanto, ndo podemos deixar
de mencionar que as interagdes virtuais como videogames, Facebook, WhatsApp, dentre
outros recursos tecnoldgicos e midiaticos, estdo presentes no nosso cotidiano, modificando
assim essa realidade.

Além disso, muitos professores de LE ndo possuem condi¢des de frequentar cursos
de extensdo ou pods-graduacdo, em decorréncia de impedimentos financeiros, falta de tempo,
demanda excessiva de trabalho, auséncia de informacdo e/ou falta de interesse por ndo terem
consciéncia da necessidade do aperfeicoamento continuo para o profissional.

Diante dessa realidade, é importante refletir sobre outras possibilidades de melhoria
na formacdo docente e pensar possiveis canais e/ou instrumentos didaticos que possam
aperfeicoar a licenciatura em Letras, principalmente no processo de aquisi¢cdo da competéncia
comunicativa. Portanto, a fim de cumprir esse propdsito, faz-se necessario, inicialmente,
compreender a auséncia da competéncia comunicativa no ambito das habilidades de

compreensdo e producdo da oralidade no processo de formacao e profissionalizagdo docente
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em Lingua Inglesa, numa perspectiva nacional, mas, principalmente, regional. Dai, a escolha
pelo método da pesquisa de campo. Nosso corpus compreendera dois campi, um situado na
regido Central do Estado de Goias e 0 outro na regido Noroeste. Ambos oferecem o curso de
Letras com duas habilitacdes (Portugués/ Inglés) e fazem parte da Universidade Estadual de
Goias, instituicdo da qual fago parte.

Esta pesquisa justifica-se pela necessidade de refletir, compreender e discutir quais
sdo os empecilhos que enfrentam os académicos no processo de aquisicdo da competéncia
comunicativa, voltada para a compreensdo e producdo da oralidade em Lingua Inglesa.
Afinal, trata-se de uma lingua estudada desde os primeiros anos da segunda etapa do Ensino
Fundamental, e em muitas escolas, especialmente nas particulares, esse estudo é feito desde a
Educacao Infantil, sendo disciplina obrigatoria no Ensino Médio e um dos idiomas exigidos
nos exames de vestibulares e Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Entretanto, a escola
brasileira ndo tem, historicamente, produzido bons resultados nesse campo e muitos
profissionais que se graduam em Letras também ndo conseguem o dominio do idioma,
tampouco a oralidade.

Segundo Consolo (2000), o papel da oralidade é fundamental nas relacdes humanas e
pedagogicas em sala de aula, como um veiculo da socializacdo profissional ou pessoal, seja na
Lingua Materna (LM) ou Lingua Estrangeira (LE). Esse contato frequente depende da atuagéo
do professor — 0 mediador desse conhecimento. Consolo (2005a, p. 269) destaca, ainda, que 0
professor de lingua estrangeira deve desempenhar dois papéis fundamentais: “atuar no
processo de geracdo de insumo para a aquisi¢cdo da lingua-alvo e engajar-se na interacao
verbal com os alunos para o desenvolvimento da proficiéncia oral dos mesmos”. Nesta
perspectiva, levanta-se a hipdtese de que sem énfase na oralidade, no didlogo e na intensa
conversacao, o estudo da LE pode ndo se tornar tdo eficaz. Desde o salto paradigmatico da
acdo comunicativa, de Habermas (1984) a teoria sociointeracionista de Vygotsky (1998), do
principio dialégico de Bakhtin (2009) ao dialogo de Paulo Freire (2011), é a oralidade que
estd no centro das trocas simbolicas, no intercambio das informacdes, na constitui¢do do ser e,
para fins de nossa discussdo, no desenvolvimento da competéncia linguistica da melhor forma
possivel, tanto na LM quanto na LE.

Analisaremos nesta pesquisa os dados obtidos por meio de questionarios aplicados aos
professores e alunos, entrevistas e observacfes em sala de aula, a partir dos seguintes eixos:
e Atuacdo do professor na interacdo em sala de aula.
e Atuacdo dos alunos na interagcdo, no mesmo contexto.

e Abordagens e estratégias de ensino utilizadas pelo professor de Lingua Inglesa nas aulas de
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pratica oral.

e Recursos e materiais didaticos para ensino das habilidades de compreensdo e producéo
oral.

e Posicionamento dos professores questionados em relacdo aos desafios encontrados no
processo de desenvolvimento das quatro habilidades linguisticas, principalmente na
compreensdo e producéo da oralidade.

e Opinido dos alunos de Letras em formacdo, quanto a aquisicdo da Lingua Inglesa,
destacando o desenvolvimento das habilidades de compreensao e da proficiéncia oral.

E importante salientar que, neste estudo, professor e aluno nio foram analisados
isoladamente. Afinal, o docente é apenas um facilitador no processo de aquisi¢cdo de uma LE,
e ele, por sua vez, aguarda dos seus alunos um feedback positivo durante o processo de
aprendizagem. Uma aula de LE gira em torno desse movimento. Sendo assim, o fracasso ou
sucesso na aquisicdo de uma lingua acontece nao apenas pelas ideias que o discente tem sobre
a lingua-alvo, mas também pela relacdo que o professor estabelece com os alunos, com o
material didatico e, sobretudo, com a prépria lingua-alvo. Ao longo da sua vida profissional,
espera-se que o docente molde e defina todos os aspectos que perpassam o exercicio de sua
docéncia, pois ndo se pode negar que o professor deixe de buscar a atualizacdo necessaria
para continuar seu trabalho.

Durante a construcdo desta pesquisa, muitas foram as indagacgdes, dentre as quais
destacamos:

1. Quais sdo as dificuldades enfrentadas pelos alunos do Curso de Letras da UEG com
habilitacdo em Portugués/Inglés em relacdo as quatro habilidades linguisticas, com énfase
na compreensao e producao da oralidade?

2. A falta de compreensdo e producéo oral do professor de Lingua Inglesa esta associada a
quais fatores?

3. Quais sdo os desafios que o professor em formacéao enfrenta na realizagdo do processo de
aquisicdo das habilidades de compreensao e producao da oralidade em Lingua Inglesa?

Para a efetivacédo deste trabalho, recorremos a um construto tedrico sobre a formacéo
do professor em ambito geral e em especifico na area de linguas estrangeiras no Brasil, dentro
de uma perspectiva critico-reflexiva, destacada a competéncia comunicativa como abordagem
de ensino essencial para o processo de aquisicdo de linguas. Em seguida, descrevemos um
breve historico do ensino de Lingua Inglesa no Brasil, suas politicas de ensino, bem como a
contribuicdo das teorias de aquisi¢do de linguas para a formacdo de professores brasileiros.
Para ressaltar a importancia da interacdo no processo de aquisicao de linguas, principalmente
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no processo de construcdo da oralidade, elegemos a teoria sociointeracionista de Vygotsky
(1998), que considera as interacfes sociais como elementos essenciais na construcdo de
ensino-aprendizagem de linguas, pois, segundo esse autor, 0 homem néo se constrdi sozinho,
mas através de uma interagdo social, historica e cultural. A seguir, veremos 0s procedimentos

metodologicos e as abordagens realizadas no percurso deste estudo.

Abordagem da Pesquisa

Ao expor detalhadamente as indagacOes e perspectivas dos alunos e dos professores
sobre as condicdes de ensino e aprendizado, no contexto da sala de aula, essa investigacao
buscou apreender o fenbmeno em sua complexidade e compreendé-lo em sua dindmica, em
sua realizacdo histérica e em ambiente natural - situacdes em que o fendmeno ocorre
naturalmente — isto é, compreendendo o fenémeno educacional dentro de um contexto social
que sofre uma série de determinacbes (LUDKE; ANDRE, 1986). Nessa perspectiva, essa
pesquisa caracterizou-se como investigacdo qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994), o que
ndo inibiu a coleta quantitativa de dados necessarios para analise, por meio de observacdes,
questionarios, entrevistas, registros de aulas, via diario de campo, e analise de materiais
coletados. Parte-se do pressuposto de que em um ambiente de ensino e aprendizagem de

inglés devem-se priorizar as dimensfes humana e profissional.

Campo da Pesquisa

Em virtude desta pesquisa se valer da investigacdo, para compreender 0os motivos da
auséncia da competéncia comunicativa no ambito das habilidades de compreenséo e producao
oral ao término do curso de Letras, foi necessario adentrar no ambiente natural em que o
objeto se insere, a fim de apreendé-lo em seu movimento socio-histérico; de modo a
investigar as atividades de ensino e aprendizagem em sala de aula, os sujeitos envolvidos no
processo de aprender e ensinar, 0s contetdos, teorias e métodos utilizados pela disciplina em
estudo, no contexto da instituicdo pesquisada. A instituicdo escolhida para a pesquisa foi a
Universidade Estadual de Goias (UEG), por ser uma instituicdo multicampi muito importante
no cenario goiano, representada por quarenta e dois campi. Dentre esses, dois foram
escolhidos para a realizacdo deste trabalho, sendo um localizado na regido Central do Estado
de Goias e o outro na regido Noroeste. Embora os campi escolhidos para o estudo

compartilhem com outros campi da mesma instituicdo ou outras universidades do pais
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caracteristicas semelhantes, constituem uma representacdo singular de uma realidade
multidimensional e historicamente situada, que consiste no fato de estar formando professores
de portugués e inglés, sendo que a unidade situada na regido Central atua ha vinte e nove anos
e a da regido Noroeste, hd doze anos, recebendo académicos da propria cidade e de toda a
regido proxima. Mesmo fazendo parte de uma Unica instituicdo, esses campi possuem
particularidades dispares, talvez devido a localizagdo e/ou, ainda, as condi¢bes materiais e
humanas de cada um. Ha, ainda, outros elementos que contribuem com essa disparidade e que
serdo apresentados posteriormente.

Sendo assim, o trabalho demandou um estudo pautado numa investigacdo amparada
na pesquisa qualitativa, como definida por Bogdan e Biklen (1994), Liidke e André (1986) e

na perspectiva interpretativa de investigacdo educativa de Pérez Gomez (1998).

Sujeitos, Instrumentos e Coleta de Materiais

Pérez Gomez (1998) assevera que 0 objetivo da investigacdo na Optica interpretativa
é imergir na complexidade da realidade social, com intuito de compreender os fenémenos, 0s
significantes no ambito da realidade natural de interagcdes sociais e a formagdo dos que
participam nesses fendmenos, visando proporcionar a reconstru¢cdo do conhecimento-
transformacdo e aperfeicoamento da pratica — e tornar a acdo desses sujeitos mais reflexiva,
critica, rica e eficaz. A maneira de agir e de pensar dos participantes € um conjunto de
circunstancias que constroem, de forma condicionada, ao longo de suas experiéncias, sendo
que produzem as circunstancias e sdo produzidos por elas, 0 que torna a realidade social
dindmica e mutante.

A pesquisa foi organizada em trés fases: a primeira, exploratdria, constitui-se do
levantamento de documentos, conversas informais com gestores, coordenadores dos cursos de
Letras e professores, no que concerne ao processo de ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa
dos alunos em formacdo, bem como sobre a implantacdo da nova Matriz Curricular e sua
contribuicdo na melhoria da qualidade do Curso de Letras, no que tange a competéncia
comunicativa — todo esse tramite foi executado apds a recepcdo de cartas de aceite e a
permissdao do Magnifico Reitor da Universidade (anexo 1), dos diretores educacionais dos
campi da UEG, além da aprovacdo do projeto no Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia
Universidade Catolica de Goias (PUC Goiés) (anexo 2).

Na segunda fase foi realizada a pesquisa observacional ndo participante em sala de

aula, com as turmas do primeiro, segundo, terceiro e quarto anos dos dois campi, sob a forma



22

de assisténcia durante a regéncia dos componentes curriculares de Laboratorio de Pratica Oral
em Lingua Inglesa | e Il, no primeiro e segundo anos e Lingua Inglesa Il e IV nos terceiro e
quarto anos. Foram assistidas quatorze aulas no campus “A”, sendo, quatro no 1° ano, seis no
2° ano, duas no 3° ano e duas no 4° ano; no campus “B”, foram assistidas oito aulas, sendo,
duas no 1° ano, duas no 2° ano; duas no 3° ano e duas no 4° ano, sob a forma de assisténcia
durante a regéncia dos componentes curriculares Laboratorio de Préatica Oral em Lingua
Inglesa | e 11, nos 1° e 2° anos e Lingua Inglesa 111 e IV nos 3° e 4° anos. Assim, somaram dez
horas e vinte minutos no campus “A” ¢ seis horas no campus “B”, perfazendo um total de
dezesseis horas e vinte minutos de observacbes de aulas nos dois campi. Nesta fase,
desenvolveu-se também a aplicacdo de questionarios, com questdes fechadas e abertas aos
professores de Lingua Inglesa e alunos do 1°, 2° 3° e 4° anos do Curso de Letras, nas
disciplinas de Lingua Inglesa I, Il, 11l e 1V, sendo trés professores de cada campus e dez
alunos de cada ano, perfazendo um total de quarenta alunos em cada campus, num
quantitativo de seis professores, sendo cinco mulheres e um homem e oitenta alunos nos dois
campi, sendo 24 homens e 56 mulheres. Em relacdo aos critérios de escolha, os professores
que participaram e contribuiram com esta pesquisa prevaleceram, primeiramente, por serem
os docentes da area de Lingua Inglesa; em seguida, pelos critérios vinculados a titulacdo,
qualificacdo e experiéncia na area de Lingua Inglesa. Algumas professoras tiveram a
oportunidade de vivenciar a lingua-alvo indo a um pais que fala o idioma, seja na condicdo de
visitante, seja como estudante e algumas até fixaram moradia; fato que contribui para a préatica
da oralidade em sala de aula; sendo que uma das professoras foi alfabetizada na Inglaterra. A
maioria dos professores do campus “A” possui nivel de proficiéncia avangado ou experiente,
enquanto que os do campus “B”, ainda estdo no intermediario ou independente, de acordo
com a escala global (Anexo 3).

Para o enriquecimento da pesquisa, realizamos nessa fase uma entrevista com 0s
coordenadores dos Cursos de Letras de cada campus, com a finalidade de conhecer cada
curso de Letras, seu historico, quantos alunos foram formados pela unidade; e,
principalmente, para compreender como estd sendo implantada a atual proposta curricular e
quais estdo sendo as mudangas no seu Projeto Politico Pedagdgico. Com o objetivo de
entender melhor sobre o Programa Ciéncias sem Fronteiras e, especialmente, sobre o
Programa Idioma sem Fronteiras, que o MEC lancou em 17 de novembro de 2014, para
docentes e discentes de Letras que pretendem estudar e vivenciar uma lingua estrangeira no
pais que fala a lingua-alvo, foi realizada uma entrevista com o Coordenador Geral das

Relacbes Institucionais e Internacionais da UEG, a fim de saber sobre o processo de
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internacionalizacdo desenvolvido pela instituicdo através desse projeto e outros, como: cursos
como TOEFL, intercdmbios etc.

Em sintese, a execucdo da segunda fase deste trabalho iniciou-se em outubro de
2014, tendo sido definidos, na época, como sujeitos da pesquisa os docentes, discentes, as
coordenadoras dos cursos de Letras de cada campus e o Coordenador Geral das RelacGes
Institucionais e Internacionais da UEG. Esses quatro grupos compartilham a concretizagéo do
curriculo de formacdo dos futuros professores de inglés. Quanto aos grupos foram
denominados de prof. A, prof. B, prof. C do campus “A” e prof. A, prof. B, prof. C do
campus “B”, os alunos foram da seguinte forma A1l (aluno do 1° ano n° 1), A21 (aluno do 2°
ano n° 1), A32 (aluno do 3° ano n° 2), A43 (aluno do 4° ano n° 3) e assim sucessivamente; as
coordenadoras foram definidas como Coord. “A” (campus “A”) e Coord. “B” (campus “B”) e
0 Coordenador Geral das Relagbes Institucionais e Internacionais ndo recebeu denominacéo.
Os professores escolhidos foram os da disciplina de Laboratério Oral | e 1l e os professores de
Lingua Inglesa do terceiro e quarto anos. Todos os dados foram coletados sem ferir as
diretrizes determinadas pelo Conselho de Etica em Pesquisa.

Por fim, na terceira fase, realizamos a analise e interpretacdo dos dados e a

elaboracdo do relatorio.

Anédlise documental

Constituiram-se como fontes os documentos oficiais e técnicos. Os documentos
legais foram a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que trata do Ensino
Superior, do Ensino Fundamental e Médio, bem como sobre o regulamento do ensino da
Lingua Inglesa no pais; os Pardmetros Curriculares Nacionais de Ensino de Lingua
Estrangeira e o projeto Ciéncias sem Fronteiras. Os documentos técnicos foram os planos de
cursos das disciplinas observadas e o Projeto Politico Pedagogico do Curso de Letras (PPP)

dos dois campi pesquisados da UEG.

Organizacéo do Trabalho

Este trabalho esta seccionado em quatro capitulos. Abrimos o primeiro capitulo com
um construto teodrico sobre a Formacdo do Professor de Lingua Inglesa. Na primeira parte,
destacamos a formacdo do professor no ambito geral, dentro de uma concepcéo reflexiva e

sua repercussdo na formacdo docente com base nos seguintes estudiosos: Tardif (2012),
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Sacristan (2007; 1999), Schon (2000), Contreras (2002), Cunha (2003), Lombardi e Saviani
(2011), Zeichner (1993), Pimenta e Anastasiou (2010), Libaneo (2012; 2010; 2002), Névoa
(1997; 1992), dentre outros. Na segunda parte, foi feita uma exposicao dos estudos recentes
sobre a Formacdo e Profissionalizacdo do professor de lingua estrangeira, dando énfase a
Lingua Inglesa, destacando as exigéncias, perfil e competéncias que a sociedade atual espera
desse profissional da area de linguas, sendo que essa exposi¢do foi construida dentro de uma
linha critico-reflexiva. Para discorrer sobre o estudo de linguas, fundamentamo-nos em
tedricos como: Almeida Filho (2013; 2009; 2006; 2000; 1995), Paiva (2004; 2003), Vieira-
Abrahdo (2004; 1996; 1992), Rays (2000), Cavalcanti e Moita Lopes (1991), Figueiredo
(2006), Larsen-Freeman (2000), Leffa (2001; 1988), Pessoa e Borelli (2011) e outros que
colaboraram de forma significativa para a construcdo de uma concepcao reflexiva e critica
sobre formacéo docente na contemporaneidade.

No segundo capitulo, procuramos descrever um breve histérico do ensino de Lingua
Inglesa no Brasil e suas politicas de ensino, assim como a contribui¢do das teorias de ensino
de linguas para a formacéo dos professores de inglés no Brasil. Nesse capitulo, enfatizaremos
a teoria sociointeracionaista de Vygotsky que destaca a interacdo como ferramenta importante
na construcdo da oralidade. Para tanto, utilizamos os tedricos Larsen-Freeman (2000; 1986),
Guimarées (2005), Lyons (1987), Chomsky (1965), Oliveira (2014), Paiva (1996), Pereira
(1998), Luft (1985) e Vygotsky (2007; 1998), dentre outros que contribuiram com o avango
deste estudo.

No terceiro capitulo, apresentamos 0s métodos e as abordagens do ensino de linguas,
que auxiliam na compreenséo e producéo da oralidade, no processo de ensino e aprendizagem
da Lingua Inglesa. Portanto, a préaxis pedagdgica desenvolvida em sala de aula, no que tange a
questdo da compreensdo e producdo oral deve considerar qual a abordagem e método podem
contribuir no desenvolvimento da habilidade oral do aluno. Desse modo, 0 ser humano é
considerado como um ser interativo, que se constroi subjetivamente nas interacdes concretas
da vida, através de suas relagdes com o outro. Como aportes tedricos sdo utilizados o0s
seguintes autores: Consolo (2005a; 2000), Brown (1994), Canale (1995), Koster (1991),
Widdowson (2005), Larsen-Freeman (2000), Krashen (2014), Lewis (2002), Almeida Filho
(2013) e Hymes (1979), dentre outros que discutem a importancia da compreenséo e producédo
da oralidade para a aquisi¢do da competéncia comunicativa na Lingua Inglesa.

No quarto capitulo, sdo apresentados e discutidos os dados provenientes das analises
dos documentos institucionais, observagdes, questionarios e entrevistas, no intuito de

responder as indagacdes referentes a aquisicdo de uma LE na formacdo do professor,



25

principalmente no que concerne a auséncia da efetiva competéncia comunicativa desse
idioma.

Almejamos que este estudo ndo seja somente fecundo para as areas de Educacéo e
Estudos Linguisticos, mas, também, contribua para a construcdo e reconstrucdo de nossa

subjetividade.



CAPITULO 1
A FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA ESTRANGEIRA: O DESAFIO DA
RACIONALIDADE TECNICA E A PERSPECTIVA DA CRITICA REFLEXIVA

Onde estamos? O que temos? O que resta do antigo? O que
h& em comum quanto & produgdo das representacdes e
mensagens entre 0 antes e 0 agora, € 0 provavel amanha?
Acredito que o que precisamos sdo novas ferramentas para
pensar, novos aportes para alocar, nos quais vemos 0 antigo e
0 novo, e 0s vemos sob uma nova 6tica (KRESS, 2003, p. 8).

Neste capitulo, dividido em duas partes, construimos um alicerce tedrico sobre a
formacéo do professor: na primeira, de ambito mais geral, foram contemplados os conceitos
de reflexdo e de profissional reflexivo, com base nos seguintes estudiosos: Tardif (2012),
Sacristan (2007; 1999), Schoén (2000), Contreras (2002), Zeichner (1993), amparando-se em
reflexdes de Pimenta e Anastasiou (2010), Libaneo (2012; 2010; 2002), N6voa (1997; 1992),
Lombardi e Saviani (2011), dentre outros. Na segunda parte, apresentamos estudos recentes
sobre a formacdo do professor de linguas estrangeiras, dando énfase a Lingua Inglesa,
destacando as exigéncias, perfil e competéncias que a sociedade atual espera desse
profissional da area de linguas, formado dentro de uma perspectiva critico-reflexiva. Com o
intuito de discorrer sobre a formacdo do professor de linguas, tomaremos como alicerce
tedrico: Almeida Filho (2013; 2009; 2006; 2000), Paiva (2004; 2003), Vieira-Abrahdo (2004;
1996), Rays (2000), Cavalcanti e Moita Lopes (1991), Cunha (2003), Celani (2011),
Figueiredo (2006), Leffa (2001), Pessoa e Borelli (2011) entre outros, que contribuiram de
forma significativa na construgdo reflexiva e critica deste estudo sobre formacéo docente na

contemporaneidade.

1.1 A formacgé&o docente: um desafio contemporaneo

Partindo dos questionamentos de Kress* (2003), podemos afirmar que o estudo atual
da Lingua Inglesa ndo pode se ater aos mesmos focos de observacdo do passado, mas carece
de novos olhares, de outros modelos e ferramentas que busquem atender a atual realidade.
Para esse autor, as salas de aulas s&o ambientes onde a comunicacdo se estende alem dos

modos da linguagem escrita e falada, j& que sdo espagos multimodais, assim seus sentidos s&o

* Gunther Kress é professor de Inglés, Semiética e de Educagdo, no Departamento de Aprendizagem, Curriculo e
Comunicacdo do Instituto de Educagdo na Universidade de Londres. Lidera o Grupo de Pesquisa, Cultura,
Comunicacdo e Sociedade (KRESS, 2010).
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construidos por meio de recursos outros que ndo apenas aqueles que compdem uma acepgao
tradicional de comunicagdo, mas atenta para uma proposta de “reagenciamento da escola”,
por refletir aspiracdes de mudancas (MOR, 2012).

Nesse sentido, podemos observar que estamos vivendo uma nova era, em que
precisamos repensar a pratica educativa e propor uma nova reflexdo para as propostas
curriculares e pedagdgicas para o ensino de linguas, que atendam de forma significativa a
formacéo dos professores, para que esses possam reconstruir sua nova praxis, voltada para as
exigéncias do mundo atual.

Para Freitas (2007), pensar uma formacdo inicial de qualidade atualmente significa
romper com varios paradigmas, ou seja, romper com uma tradicdo marcada pela desigualdade,
exclusdo, condi¢cdes perversas, auséncia de condi¢cdes adequadas para o exercicio do trabalho
docente, falta de investimentos publicos e, também, pensar em uma politica de valorizacdo do
magisterio, seja ela por melhores salarios e/ou por melhores condic6es de trabalho.

Diante desta realidade, a formacdo do professor em geral e a dos professores de
lingua estrangeira, particularmente no curso de Letras, tem enfrentado uma série de desafios
na busca de uma qualificacdo profissional efetiva frente ao contexto contemporaneo no qual
estamos inseridos. Moita Lopes (1996) e Paiva (2004) asseveram que a resisténcia e
insisténcia de uma quantidade significativa de profissionais da educacao bésica e superior que
permanecem com condic¢des inadequadas de formacdo de professores, aliada com teorias de
repeticdo, projetos e praticas pedagdgicas tradicionais, tém impossibilitado aos académicos a
acessibilidade as experiéncias vanguardistas e inovadoras. Além disso, a auséncia de uma
politica permanente de formacdo continuada tem gerado estagnacdo dos curriculos, que ndo
conseguem acompanhar as demandas do mundo atual dos profissionais da area de linguagem,
que precisam de qualificacdo das habilidades e competéncias apreendidas dentro do atual
contexto formal. A dissociacdo entre teoria e pratica e a excessiva fundamentacdo na
racionalidade técnica®, determinada pela valorizacdo de técnicas de ensino e pela limitada
participacdo dos alunos na construcdo do conhecimento, sdo também fatores complicadores
qgue tém formado um verdadeiro circulo vicioso, os quais tém impedido e dificultado a
qualificagdo desses professores de linguas, identificados com as reais exigéncias da sociedade,
que os transforme em protagonistas de suas praticas profissionais e que se (re)encantem com
seus papeis, pois, mais do que nunca, a pratica docente hoje necessita de encantamento
(ALMEIDA FILHO, 2013).

® A racionalidade técnica é provida da filosofia positivista. Pelos seus principios, os problemas devem ser
solucionados através de aplicagdo de teorias e técnicas (MOITA LOPES, 1996; PAIVA, 2004).
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Sob esta perspectiva, Almeida Filho (2013) ressalta que a medida que formos nos
apropriando da ideia ao longo do tempo, de que a graduacao ndo € o ponto final na formacéao
dos professores, esse circulo vicioso com certeza se desfaz. E evidente que a graduagio, como
formacéo inicial, é de extrema relevancia; contudo nao exime os docentes de integrarem-se as
préaticas formativas continuadas que inovem e questionem suas a¢des e que os transformem
em membros ativos da Sociedade do Conhecimento® e da informacdo, envolvidos em um
fazer educacional transformado e transformador.

De acordo com Sacristan (2007), o comportamento desejavel das praticas educativas,
perante os desafios da sociedade do conhecimento e da informacéo, exige hoje uma formacéo
docente profunda e de qualidade, com reflexdes criticas e reflexivas diante desta sociedade
moderna. Assim, o professor precisa urgentemente repensar sua pratica educativa, destacando
a importancia do didatico-pedagogico nessa nova realidade pela qual passa a educacéo.
Muitas vezes o professor encontra resisténcia do educando ao seu projeto educativo porque
este ndo atende as reais necessidades do aluno atual. Essa nova geracdo de alunos,
considerada hoje como geracdo digital, espera um projeto que exija novas dinamicas de
conhecimento, associadas as novas tecnologias e teorias que revelam uma visdo critica e
reflexiva dentro da sua pratica pedagdgica, a qual exige do professor inovacao e criatividade
para atuar de forma efetiva dentro desse contexto contemporaneo.

Nesse sentido, torna-se necessario repensar o lécus da formagdo, articulando em
consonancia a pesquisa, teoria e pratica, formacdo inicial e continuada. Para atingir esse
modelo ideal de formacao docente, os saberes, 0s conhecimentos e as competéncias devem ser
trabalhados na licenciatura, a qual visa a construcdo da identidade profissional. Estes saberes
precisam estar relacionados ao ato de ensinar, para que envolvam a experiéncia, a
especificidade dos conhecimentos cientificos, a transposi¢do didatica, a realidade da escola, 0
curriculo e as ciéncias da educacdo, a fim de que esses futuros profissionais sejam portadores
de saberes plurais (TARDIF, 2012).

Novoa (1992) salienta que a formacdo de professores deve visar um profissional
reflexivo, autbnomo, responsavel por sua formacéo, que 0s seus saberes estejam voltados a
sua atuacdo na escola e que esta seja colaborativa. Para isso, € necessario que a mudanca
ocorra também nas escolas, seja na estrutura fisica, pedagogica ou nas politicas publicas de

valorizac¢do do magistério.

® Sociedade onde a criag&o, o compartilhamento e 0 uso de conhecimento séo fatores indispensaveis & prospe-
ridade e ao bem-estar das pessoas (MOITA LOPES, 1996; PAIVA, 2004).
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Em virtude do que foi mencionado, pode-se observar que é imprescindivel a
formagé&o continuada dos professores, para servir ao processo de aprendizagem do futuro, pois
“sO existe saber na invencgdo e reinvengdo, na busca inquieta e permanente que 0s homens
fazem no mundo, com o0 mundo e com os outros” (FREIRE, 1987).

A partir dessas reflexfes, Almeida Filho (2000) sugere que “as universidades,
faculdades e departamentos deveriam eleger a formacdo de professores como uma prioridade
estratégica de formagdo de quadro para a educacdo nacional” (p. 37-38). Vieira-Abrahdo
(2004), em consonancia com esse pensamento, explica que é cuidando da formacgéo de nossos
professores e fazendo disso uma prioridade é que estaremos contribuindo para a melhoria da
educacéo.

Gimenez (2011) considera que o tema da formacdo de professores no contexto
brasileiro constitui por si s6 um desafio, mas a autora indica sete pontos: (1) definicdo da
base de conhecimento profissional; (2) relevancia das pesquisas para a formacgdo de
professores; (3) abordagem articulada da teoria/prética; (4) impacto e sustentabilidade das
propostas resultantes de pesquisa; (5) relacdo das pesquisas com politicas publicas de
formacdo; (6) identidade profissional de professores; (7) integracdo das formacdes inicial
e continuada. Dentre eles, a abordagem articuladora da teoria/pratica € uma questdo de
destaque nos estudos da area. Souza (apud CALVO; FREITAS 2011, p. 232) define que, em

geral,

[...] este é, no campo da educacdo, um debate que parece ser inesgotavel e que se
reedita em diferentes areas — na definicdo de curriculos, no estabelecimento de
politicas nacionais e internacionais para a educagdo na pesquisa em educagdo, na
aula que vamos dar amanhd, na formag&o de professores.

Sob esse prisma, podemos reconhecer que a articulacdo entre teoria e pratica € de
suma importancia porque contempla momentos de reflexao, criticidade, teorizagdo, pesquisa e
investigacdo. Essas atividades promovem o conhecimento tedrico, por meio do dialogo
coletivo e da interferéncia substantiva na realidade experimentada que acontece tanto na sala
de aula quanto no campo de estagio. E uma forma de avancar em acdes que superem as bases
fundamentadas na pratica modelar e/ou na racionalidade técnica para contemplar as
concepgdes alinhadas ao paradigma da formacdo critica, reflexiva e investigativa da formacéo
docente. Além de todo o estudo ja apresentado, é essencial destacar e discorrer sobre 0s

modelos de formacéo do professor.
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2.2 A racionalidade técnica e a abordagem reflexiva

Embora a formagdo do professor dos cursos de licenciaturas tenha tido avangos
significativos, é ainda perceptivel a presenca de resquicios do modelo da racionalidade técnica
na formacéo docente.

Nesse modelo de formacéao, percebemos um destaque dado ao conhecimento tedrico,
em suprimento ou detrimento da pratica. Dessa forma, o professor é visto como um mero
aplicador das teorias ou dos conhecimentos cientificos explorados por especialistas. Nesta
perspectiva, o professor se caracteriza, conforme explica Vieira-Abrahdao (2010, apud
CALVO; FREITAS, 2011, p. 226), como um “técnico passivo, aquele que aprende um
conjunto de conhecimentos produzidos pela academia e o transmite aos alunos”, distinguindo,
ao nosso olhar, uma “dupla transmissao”.

O principio da racionalidade técnica, de forma geral, considera que

[...] a pratica profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que
procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicacdo de técnicas
e procedimentos que se justificam por sua capacidade para conseguir os efeitos ou
resultados desejados (CONTRERAS, 2002, p. 90-91).

Em contrapartida, os principios da formacéo reflexiva de professores, propostos por
Schon (1992), representam-se como uma alternativa significativa para que a formacdo de
professores, inclusive a dos de lingua estrangeira, migre desse circulo vicioso para um
virtuoso. O autor concebe a formagdo docente baseada na “epistemologia da pratica”,
considerando a reflex&o-na-agéo e a reflexao-sobre-a-agéo.

A primeira reflexdo é aquela que o professor desenvolve em sua sala de aula quando
se depara com problemas ou situagdes inesperadas. A segunda, por sua vez, é executada
posteriormente a acéo, realizando novas compreensdes a partir da pratica.

Segundo Schén (2000), quando um profissional se depara com a dificuldade em lidar
com uma situacdo e na sua negociacdo ndo pode aplicar as teorias e as técnicas que lhe sdo
familiares, ele desenvolve o conhecer-na-ac¢do, aplicando o conhecimento de que dispde,
acumulado até entdo, a criacdo de novas concepgdes, teorias ou estratégias de acao para lidar
com a situagdo imprevista. Ao experimentar de imediato as novas teorias e respeitar as
caracteristicas peculiares da situacdo, o professor usa a reflexdo-na-a¢éo. Portanto, o docente
faz da investigacdo da pratica uma negociacdo com a situacdo, na qual meios e fins séo
dependentes mutuos um do outro, como o conhecer e fazer sdo inseparaveis. Deste modo, 0

professor pode encontrar a superacdo das limitacbes referentes a solucdo técnica de
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problemas, originada de um método positivista em que todas as situacdes sdo vistas como
problemas técnicos; cuja solugdo acontece por meio de metas previamente estabelecidas e
aplicacdo de teorias em um processo instrumentalmente controlado.

Na perspectiva dos positivistas na concepc¢do de Schon, que reconhece que a acao
docente deve ser orientada pela investigacdo da préatica. Para Pimenta (2002), o saber docente
ndo é formado apenas da pratica, mas também alimentado pelas Teorias da Educacéo, as quais
ddo apoio aos sujeitos em uma acdo contextualizada, provendo-os com ferramentas que
possibilitam analises na compreensdo dos contextos historicos, sociais, culturais,
organizacionais e de si proprios com os profissionais.

Nesse sentido, autores como Liston e Zeichner (1991), Pimenta (2002) e Contreras
(2002) salientam que Schdn, ao elaborar o conceito de pratica reflexiva, ndo inclui a critica ao
contexto social em que se da a acdo educativa, 0 que limita a investigacao sobre a préatica aos
problemas pedag6gicos que criam acles particulares e mantém a reflexdo no ambito
individual. Contreras (2002) também assegura que qualquer processo de reflexdo a respeito da
pratica deve introduzir a critica institucional, bem como a autocritica. Sendo assim, quando
criticamente sdo compartilhadas suas reflexdes com outros, o professor influencia a criacdo de
um produto social que anexa suas visdes as demais sobre a educagdo e a funcdo desta na
sociedade. Apesar das criticas a Schon, a construcdo dos conceitos de conhecer-na-acgéo,
reflexdo-na-acdo e reflexdo sobre reflexdo-na-acdo comprovam sua contribuicdo a teoria de
ensino e aprendizagem, pois esses conceitos de Schon (2000), em contraponto ao modelo de
formacdo de professores fundamentado na racionalidade técnica, propdem que a formacéo
docente busque se identificar com a racionalidade da pratica, embasada nessas trés
modalidades de reflexdo ja mencionadas anteriormente, que contribuem na formacéo
intelectual, sobretudo, no desenvolvimento do conhecimento profissional, baseado nas nogdes
de pesquisa e experimentagdo na pratica. Esse processo reflexivo caracteriza-se por um
movimento permanente, um continuo pensar das agdes, em que o professor deve se colocar
entre o acontecer e o compreender, procurar o significado das experiéncias vividas, de forma
que por meio da reflexdo sobre as préaticas, aconteca um ganho de entendimento intelectual
sobre o significado da profissao.

Com a disseminacdo do conceito de reflexdo, algumas vezes acontece o
apoderamento indiscriminado do termo, configurando um novo modelo instrumental e técnico
de ensino, em que procedimentos técnicos lineares de solucdo de problemas se apresentam
como pensamentos reflexivos, pois, como assinala Contreras (2002), existe ainda uma

confusdo sobre a concepcdo do termo reflexdo entre os tedricos. O autor apresenta as cinco
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variedades de pratica reflexiva apontada por Zeichner (1993), para exprimir 0 que 0s autores

asseveram sobre o termo reflexao:

1. Uma versdo académica, que acentua a reflexdo sobre as disciplinas e a
representacdo e traducdo do conhecimento disciplinar em matérias para desenvolver
a compreensdo dos estudantes;

2. Uma versao de eficiéncia social, que destaca a utilizagdo minuciosa de estratégias
particulares de ensino que vém sugeridas por um “conhecimento basico” externo a
pratica e que se deduz da pesquisa; esta aplicagdo de conhecimento externo pode ser
encontrada em sua modalidade mais puramente tecnolégica, de uso de habilidades e
estratégias concretas, ou como um processo mais proximo a solucdo de problemas,
fazendo um uso inteligente de estratégias genéricas proporcionadas pela pesquisa de
casos concretos;

3. Uma versdo evolutiva (desenvolvimentista)’, que elege um ensino sensivel ao
pensamento, aos interesses e as pautas do desenvolvimento evolutivo dos alunos,
bem como da propria evolugéo do professor como docente e como pessoa;

4. Uma versdo de reconstrucdo social, que enfatiza a reflexdo sobre os contextos
institucionais, sociais e politicos, bem como a valorizacdo das atuacfes em sala de
aula em relacdo a sua capacidade para contribuir para uma igualdade maior, justica e
condi¢Bes humanas, tanto no ensino como na sociedade;

5. Uma versdo genérica, na qual se defende a reflexdo em geral, sem especificar
grande coisa em relacdo aos propdésitos desejados ou ao conteudo da reflexdo
(CONTRERAS, 2002, p. 135).

Na visdo de Contreras (2002), a disseminacdo do termo reflexdo parece ter
desenvolvido mais do que uma concep¢do concreta sobre ela, pois existem ainda muitos
conceitos dentro das variedades de reflexdo que até contrariam o conceito usado por Schén
(2000), o qual afirma que a pratica profissional ndo deve se submeter a utilizagdo técnica e
estratégias da pesquisa, mas converter-se em um processo de exploracdo, em dialogo com a
situacdo e guiado pela reflexdo. Nesta perspectiva, a reflexdo como “a aplicagdo minuciosa de
estratégias particulares de ensino que vém sugeridas para um ‘conhecimento’ externo a
pratica e que se deduz da pesquisa sobre o ensino” (2000, p. 135), apresentada pela verséo de
eficiéncia social da reflex&o, vai ao encontro do conceito que disponibilizou as bases para a
formacédo de um profissional autbnomo na anélise e intervencao de sua realidade.

Convém ressaltar que os principios que determinam a concepcdo de reflexividade,
bem como compreendem o crescimento dela, sdo apontados por Libaneo (2002) através de
dois tipos basicos:

1. A reflexividade de cunho neoliberal, conforme a abordagem reflexiva estabelece-se no
plano do positivismo, do neopositivismo ou, ainda, do tecnicismo, sendo a racionalidade
instrumental, 0 denominador comum.

2. A reflexividade critica, reconstrucionista social, comunicativa, hermenéutica e comunitaria.

7 O termo desenvolvimentista é utilizado por Zeichner (1993) no texto original.
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Na visdo de Libaneo (2010), a potencialidade reflexiva € intrinseca ao ser humano na
capacidade de pensar sobre 0s seus atos, sobre as construcfes sociais, sobre as intencdes,
representacdes e estratégias de intervencdo. A reflexdo demanda a necessidade de usar o
conhecimento para transformar ndo so6 a realidade, mas também para mudar as intencdes, as
representacdes e 0 proprio processo de conhecer. Esse pensamento esta em consonancia com
Libaneo, Schon, Contreras e outros tedricos citados neste estudo, que procuram fugir da
racionalidade técnica, proposta pela teoria positivista, buscando, assim, estabelecer uma
concepgdo de reflexividade critica, dialdgica, baseada na epistemologia da préatica e na
reconstrucdo social que valoriza a agao dos sujeitos.

A relacdo da mudanca do proprio processo de conhecer, discutida por Zeichner
(1993), revela que as teorias pessoais dos alunos-mestres® atingem a forma como eles
recebem as teorias dos programas de formacdo docente, e que mudar as atitudes de
professores € bem diferente de mudar suas técnicas instrucionais, assim como aprender sobre
uma teoria particular de gramatica e como usa-la no ensino é muito diferente de aprender
como elaborar e implementar um programa de ensino. Dessa forma, a reflexdo como
habilidade de autoquestionamento pode ajudar os professores a reverem, considerarem e
avaliarem suas expectativas — quando dirigidos pelo impulso, intuicdo ou rotina — em relagéo
a um conjunto de propositos para a tomada de decisdes conjuntas e criticas no planejamento
de novas acoes.

Neste contexto, Dewey (1959) considera que a acdo reflexiva € uma acdo que
envolve uma consideracdo ativa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita, que se
pratica a luz dos motivos que o justificam e das consequéncias que se conduzem. Para ele, a
reflexdo implica mais do que a busca de solucBes ldgicas e racionais para 0s problemas,
envolve intuigdo, emocao e paixao.

Do ponto de vista de Contreras (2002), discernir que a pratica profissional se
movimenta entre incertezas e duvidas que aparecem nas situaces problematicas, demanda a
aceitacdo de “que a docéncia ndo pode se desligar dos pressupostos interpretativos e de
valores dos professores sobre o ensino e suas circunstancias” (p. 133); demanda também a
compreensdo de que se vive em um mundo plural, desigual e injusto em que se negocia
constantemente sob pressbes com as mais variadas opgoes, interesses e aspiracdes na

educacéo. Este mundo

8 O termo utilizado por Zeichner (1993) para designar o futuro professor em formag&o na universidade ou em
programa de formacdo docente.
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[...] ndo se simplifica tecnicamente, em funcdo do mérito ou da eficacia de uma
estratégia pedagdgica sobre outra, porque o que representam as diferentes opcdes
sdo diversas pretensfes e razdes de ser da educacdo e ndo diferentes caminhos para
um mesmo fim (CONTRERAS, 2002, p. 133).

Cunha (2003) concorda também com os valores adotados por uma institui¢éo
educacional. Na visdo da autora, a maneira com que a instituicdo decide suas atividades
constitui um sistema de compreenséo e de avaliacdo que pode condicionar a construcédo social
de papéis pelos professores envolvidos em seu seio, o que de um lado, dificulta o
guestionamento e a mudanca das preocupacgdes sociais e politicas, assim como da pratica
educativa. Todavia, espera-se que o professor — possivelmente em sua pratica individualizada
— resolva os problemas educativos, negligenciando os problemas estruturais do ensino que
tém origem nas desigualdades sociais, econdmicas e politicas.

Dentro de um movimento histérico, o conceito de reflexdo € considerado por

Sacristan (1999) como uma préatica educativa que ndo é somente a

[...] técnica derivada de um conhecimento sobre uma forma de fazer; ndo é s6 o
exercicio e a expressdo de agilidades individuais; nem sempre se limita,
exclusivamente, as salas de aula, mas vai além das a¢Ges dos docentes e dos
discentes (SACRISTAN, 1999, p. 95).

O autor assume o conceito de pratica como continuidade social, mas em uma
perspectiva em que “sujeito e cultura constituem-Se reciprocamente: as agdes constroem
realidade pratica e esta ¢ a cultura da qual se nutrem as acdes” (p. 89). Ao agir, o sujeito
posiciona-se em um contexto de acordo com seus objetivos e em relagdo aos outros sujeitos
que fazem parte da experiéncia, a qual, por sua vez, se d& em uma constante negociacdao. A
cada atuacdo, os sujeitos avaliam suas posi¢Oes, os efeitos do agir sobre outro e, por
conseguinte, redesenham frequentemente suas acdes. Nessa movimentacdo, as acoes
fixam marcas naqueles que as realizam e, nos contextos interpessoais € sociais nos quais
ocorrem, geram efeitos, expectativas, reacdes, experiéncias e historia, porque ndo podem ser
apagadas. A pratica pode ser mudada, mas seus vestigios continuam na base da nova acéo
transformada, em razdo das exigéncias das novas situacdes que, apesar de semelhantes, séo

mais complexas, pois

[...] embora a acdo humana sempre incorpore criatividade, singularidade e
originalidade e seja, por isso, imprevisivel, de certa forma, deixa pegadas e assegura
experiéncias passadas e produz a base para as seguintes, que ja ndo podem partir do
nada (SACRISTAN, 1999, p. 70).
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Sob esse prisma, os resultados da acdo permanecem impressos nos sujeitos através de
esquemas, referéncias, eixos orientadores que sdo utilizados em outras a¢des parecidas. Um
capital acumulado é constituido por um quadro de referéncias que orientam as acoes
subsequentes, um quadro estruturalmente organizado e flexivel que propicia a assimilacdo do
novo ao jé existente. Sob esta visdo, Sacristan (1999) concebe que a pratica é construida
historicamente.

Sacristan (1999), assim como Dewey (1959), também valoriza a experiéncia, mas o
que diferencia o primeiro do segundo é valorizar a a¢do dos sujeitos, uns sobre 0s outros e ndo
individualmente.

Em consideracdo a ligacdo entre a teoria e préatica, Sacristan (1999) confirma que
toda a atividade pratica introduz a orientacdo de algum tipo de conhecimento, ou seja, todo o
pensamento sobre o fazer; sobre como se pode fazer; além das explanacdes que séo
preparadas sobre o que se faz. Os resultados do fazer séo teorias geradas pelo sujeito para
conduzir sua pratica. Entretanto, ao oposto de Schon (2000), compreende que tais teorias
ndo sdo construidas apenas na experiéncia concreta do sujeito, mas do didlogo do
conhecimento pessoal ou compartilhado com a ciéncia, incorporando-a nos processos de
reflexdo-acgéo.

Essa fusdo do conceito de reflexdo a formacdo de professores visa auxiliar na
preparacdo desses profissionais para trabalharem com as questdes problematicas peculiares da
profissdo, paralelamente a criacdo de quadros de referéncia tedrica para ajudar suas acoes.

Todavia, Sacristan (1999) admoesta que

[...] na prética educativa, como em outros ambitos sociais, a ciéncia ndo intervém
diretamente na realidade, nem na acdo das pessoas, mas na realidade em que é
transformada em um instrumento do pensamento que diagnostica, desvenda e critica,
em uma ferramenta para a reflexdo retrospectiva e para a projecdo prospectiva de
acoes (1999, p. 117).

A partir dessa reflexdo, pode-se dizer que o conhecimento abstraido da interacdo
teoria-pratica concebe 0s esquemas cognitivos que proporcionam 0 processo continuo de
(re)elaboracdo das teorias e delineiam, frequentemente, o acervo de experiéncias tedrico-
praticas do professor. O método utilizado pelo sujeito que teoriza a préatica e pratica e teoria, €
reconhecido por Sacristan (1999) através de trés niveis de reflexividade. O primeiro é a
grandeza essencial & agdo do tipo imediato, que tem sua concepg¢do na experiéncia quando a
ideia representa a consciéncia sobre a realidade, isto €, o distanciamento dela para o seu

dominio, para poder representa-la e compreendé-la. O segundo nivel de reflexividade
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acontece na relacdo reciproca entre o conhecimento cientifico e o conhecimento pessoal
compartilhado — o conhecimento do senso comum — que, através do pensamento disciplinado
(mediacdo do conhecimento cientifico), é continuamente recapitulado e modificado até a
insercdo nas praticas sociais da vida cotidiana, nas compreensdes da realidade e nos
planejamentos de vida dos professores. Entretanto, a ciéncia ndo anula o senso comum; ela o
torna compreensivel e a ele agrega em partes isoladas, que ficam reunidas e misturadas na
estrutura do conhecimento cotidiano. No terceiro nivel, o sujeito e o objeto sobrepdem-se, ou
seja, a partir do momento em que percorre entre os niveis anteriores, reflete sobre sua pratica
e organiza suas ideias através dos conhecimentos tedricos para entender suas acles e
reconstrui-las; o sujeito se vé como parte do objeto, e, assim analisa a si proprio em relacdo a
todos os aspectos da situacdo que a reflexdo envolve e, a0 mesmo tempo, como um dos
aspectos da situacdo, coloca-se como parte do objeto e como sujeito que o reconstroi,
imbuindo de subjetividade e construcéo.

Tendo em vista esses niveis de reflexividade, Sacristan (1999) orienta o professor a
inserir em seus habitus® as teorias da ciéncia sobre o ensinar porque elas significam o
resultado das préaticas sociais subjetivas e objetivas da educacdo. Em sintese, o professor
precisa pautar-se nos saberes compartilhados e historicamente construidos. Olhar as coisas
sobre uma visdo historica exige compreender as inter-relacfes que o docente estabelece entre
esses saberes, além de refletir sobre suas proprias teorias e 0 motivo de suas escolhas e
interesses.

Para ampliar e ressignificar o conceito de reflexdo, Van Manen (1997, apud
LIBERALLI, 2004) sugere trés diferentes niveis: o técnico, o pratico e o critico. O primeiro,
considerado nivel técnico revela a eficiéncia e a eficacia dos meios para alcancar
determinados fins que se voltam a atengdo, ressaltando a preocupagdo com a técnica. No
segundo nivel, o pratico, analisam-se 0s objetivos e os efeitos educacionais atingidos, de
forma que “o educador pratico consideraria as justificativas educacionais para as suas agoes €
a qualidade dos objetivos alcangados” (p. 89). No terceiro nivel, o critico, sdo apresentados 0s
critérios morais e éticos na pratica educacional, os quais procuram articular a sala de aula com
ideias de justica e igualdade.

Com a pretensdo de propagar uma reflexdo critica, vista como a mais desejada e
como uma alternativa de transformacg@o do professor e de sua pratica educacional, Smyth
(1992, apud CALVO; FREITAS, 2011) concebe quatro fases a serem debatidas: da descricéo,

% E um termo utilizado por Bordieu, que é entendido como fazer rotineiro do professor apoiado em experiéncias
e visdes anteriores de aprender e ensinar (BORDIEU, 1991).
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da informac&o, do confronto e da reconstrucéo.

Na primeira fase, o professor descreve acontecimentos concretos de ensino e procura
entender e ter consciéncia de suas agfes. Ao fazer uma investigacdo da descricdo do seu
ensino, o professor busca descobrir 0s conceitos mais amplos que anunciam o seu agir na sala
de aula. Dessa forma, na fase da informacéo, o professor defronta-se com a seguinte questao:
“O que isso significa?”. Na etapa do confronto, o docente questiona as teorias que orientam a
sua pratica. A Ultima fase, a da reconstrucdo, € quando o professor associa 0 seu
conhecimento sobre 0s processos que comunicam 0s aspectos diarios do seu ensino com as
realidades politica e social em que ele ocorre. Portanto, na concepcao de Smyth (1992, p. 300
apud CALVO; FREITAS, 2011, p. 238) “ser reflexivo significa iniciar com a realidade, com
a visdo das injusticas e comecar a superar a realidade confirmando a importancia da
aprendizagem”.10

Em suma, vale ressaltar que, mesmo com relevantes avancos ao modelo da
racionalidade técnica, vislumbra-se ainda limitacBes e criticas referentes a abordagem

reflexiva. Diante dessas limitacGes e criticas, apresentaremos, a seguir, alternativas a elas.
1.3 Das criticas as possibilidades do modelo reflexivo

Muito se tem discutido acerca do modelo reflexivo. Dentre as inimeras discussdes
realizadas, vérias criticas foram feitas em relacdo a esse tipo de modelo, tais como: a
valorizacdo da pratica em detrimento do conhecimento tedrico ou cientifico; a reflexdo se
apresentando como uma atividade individual e a concepgéo da reflexdo como um fim em si
mesma.

Em relacdo as possibilidades ou alternativas™™ ao modelo em discusséo,
apresentaremos a relacéo dialogica entre teoria e pratica, o trabalho colaborativo e a visdo de

reflexdo como uma ferramenta para a formagao profissional.
2.3.1 Da dicotomia teoria-pratica a praxis

Nas reflexdes de formacdo debatidas anteriormente, uma predominancia maior foi

dada a teoria (modelo da racionalidade técnica) ou a pratica (modelo reflexivo),

1% Tradugfo livre do trecho: “Being reflective, therefore (...) means starting with reality, with seeing injustices,
and beginning to overcome reality by reasserting the importance of learning” (SMYTH, 1992, p. 300).

1 Muitas das alternativas apresentadas nesta parte do texto vdo ao encontro dos principios da concepgdo sécio-
histérico-cultural de formagao de professores.
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provavelmente evidenciando-as como opostas. Contudo, Johnson (2006, p. 240) destaca que
hoje numa “virada sociocultural” ¢ irrelevante contemplar uma dicotomia entre as duas,
concedendo mais importancia ora a uma ou ora a outra.

Johnson (2006) ressalta o conceito aristotélico de praxis como o mais pertinente no
sentido de pensar a formagdo dos professores, através dele pressupde-se que a teoria e a
pratica informam uma a outra, de forma que o processo transformativo dai resultante, por sua
vez, informa o trabalho do professor.

Em decorréncia disso, ha a necessidade de entender-se que ao invés de colocar a
teoria e a pratica em oposicdo uma a outra, € imprescindivel que os professores se
conscientizem de que ambas possuem uma reflexdo dialégica, uma se nutrindo e se
reedificando a partir da outra.

Souza (2009 apud CALVO; FREITAS, 2011) apresenta posicionamentos
semelhantes, pois considera o conceito de praxis como uma forma de acéo reflexiva capaz de
transformar a teoria que a conduz, de modo a resolver o impasse teoria-pratica. A autora
também discute a Sociologia das Auséncias'® de Santos (2007) que pretende expor como a
pratica seria o termo ausente, inferior e desprestigiado no par teoria-pratica, por fazer parte do
mundo da realidade e a realidade do mundo por ser colocada no campo do senso comum e
fora do campo da ciéncia, de modo que, dentro de tal racionalidade, teoria e pratica ndo
interajam. Assim, compreende que a “Sociologia das Auséncias, por outro lado, acredita nesse
dialogo contra o ‘desperdicio da experiéncia’” (SOUZA, 2009, p. 56 apud CALVO;
FREITAS, 2011, p. 240). Isso poderia ser compreendido, a seu ver, como uma resposta
alternativa para articular teoria e pratica de maneira que ndo houvesse primazia sobre a outra e
que ambas se transformassem e se reavaliassem frequentemente.

Convém ressaltar que a articulagdo entre teoria e pratica é de suma importancia na
formacdo de professores, pois proporcionara a eles as condi¢des para desenvolverem uma
reflexdo critica a respeito dos conhecimentos teoricos necessarios que subsidiardo a sua
pratica, a fim de diminuir o distanciamento entre o conhecimento académico e o fazer

concreto, como afirma Novoa (1992, p. 27):

12 Santos (2007, p. 28-29) “propde uma sociologia, transgressiva e insurgente (a Sociologia das Auséncias) com
a missao de (...) apresentar que o que nao existe é construido ativamente como ndo existente, como uma
alternativa ndo-crivel, como uma alternativa descartavel, invisivel a realidade hegemdnica do mundo. Assim,
Souza (2009 apud CALVO; FREITAS, 2011) explica que nas totalidades dicotdmicas, o termo hierarquicamente
inferior ¢ o termo “produzido ativamente como ndo existente, como ausente”, como seria o caso com o segundo
termo do par teoria-pratica.
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E forgoso reconhecer que a profissionalizagio na area das ciéncias da Educacio tem
contribuido para desvalorizar os saberes da experiéncia e as praticas dos professores.
A pedagogia cientifica tende a legitimar a razdo instrumental: os esforcos de
racionalizacdo do ensino ndo se concretizam a partir de uma valorizacdo dos saberes
de que os professores sdo portadores, mas sim através de um esforco para impor
novos saberes ditos “cientificos”.

Para isso, € necessario que os cursos de formacdo de professores criem condi¢oes
que propiciem uma reflexdo critica sobre os conhecimentos teoricos e os articule com a
pratica, a fim de conseguir como resultado final uma aprendizagem mais significativa e,
consequentemente, futuros profissionais mais qualificados.

No livro “Historia, Educagdo e Transformacao: tendéncias e perspectivas para uma
educacdo publica no Brasil”, Lombardi ¢ Saviani (2011) ressaltam a necessidade de articular
teoria e pratica. Diante dessa necessidade, os autores buscam alternativa em uma concepgao
denominada Pedagogia Historica Critica, cuja finalidade é tentar superar tanto os limites das
pedagogias ndo-criticas como das teorias criticas reprodutivistas.

A Pedagogia Histérico-Critica é a pedagogia empenhada em colocar a educagdo a
servico da referida transformacéo das relacfes de producdo do conhecimento. Esta pedagogia
defende que uma das funcgdes da escola € possibilitar 0 acesso aos conhecimentos previamente
produzidos e sistematizados. Entretanto, o problema ¢é o carater “mecanico” dessa
transmissao, que é desligado das razdes que as justificam, pois a maioria dos professores
ainda ndo dispbe de critérios para discernir entre aqueles conhecimentos que precisam ser
transmitidos daqueles que ndo precisam.

De acordo com Lombardi e Saviani (2011) isso abre espagos para sobrecarregar 0S
curriculos com conteudos irrelevantes ou cuja relevancia ndo € alcancada pelos professores, o
gue os impede de motivar o aluno a empenhar-se na sua aprendizagem. Essa situacao torna as
matérias curriculares desinteressantes para 0s alunos e faz com que o ensino seja considerado
como algo enfadonho, uma obrigacéo carente de sentido da qual eles buscam livrar-se assim
que possivel.

Portanto, os autores salientam que a medida que os professores conseguem lidar
criticamente com 0s conhecimentos disponiveis, distingue-se o que é pedagogicamente
relevante e 0 que nédo é, a partir deste ponto, eles ganhardo condi¢des de produzirem seus
proprios conhecimentos e seu ensino deixara de ser uma mera transmissao de conhecimento,
incorporando a uma contribuicdo original.

Um dos maiores problemas apontados nos cursos de licenciatura é a desarticulacdo
entre a formacdo académica e a realidade, visto que nas universidades existe um

desmerecimento dos saberes praticos dos professores (vivenciados e observados pelos
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académicos-estagiarios) e dos saberes vivenciados trazidos na bagagem pelos académicos
(futuros docentes), bem como uma negacdo a anélise da vivéncia e da problematizacdo de
situacOes na realidade escolar (TARDIF, 2012).

Repensar esta problematica e minimiza-la torna-se premente, sendo indispensavel
que os cursos de licenciatura revejam seus curriculos e os adequem a realidade para que o
ensino néo seja relegado a segundo plano em detrimento da pesquisa e extensao, assim como
a maior valorizacdo da area de formacdo (universidade) sobre a area de atuacdo (a escola),
reforcando dessa forma a possibilidade da construcdo da identidade docente sustentada nos
contetidos aprendidos, especificos ou ndo, a préatica didatica (TARDIF, 2012).

Este procedimento presenciado nos cursos de licenciatura - o distanciamento da
universidade da realidade do curriculo escolar — também pode ser visto pela comunidade
escolar como um descaso para com a educacao real, o que reforcara um conceito generalizado
de descrenca, como se 0 curso superior trabalhasse e valorizasse aquilo que é utopico. Séo
questdes percebidas em grupos de professores, em congressos e cursos de formacao
continuada, nos quais sdo recorrentes as afirmagdes. “Ele diz isso, mas ndo esta na sala de
aula”, “na pratica ¢ bem diferente”. A licenciatura deve destruir a imagem construida de que o
professor € um mero transmissor de conhecimentos, mas sim construir uma identidade de
profissional a partir de uma préatica de reflexdo. Para que isso aconteca, as universidades
devem investir na formagé&o profissional do académico, na sua futura identidade docente.

Se a teoria escolhida for adequada a pratica estara formando um profissional
consciente da forma como devera exercer o seu papel, sabendo escolher a melhor teoria para a
melhor pratica (LANDEIRA, 2006, p. 130). Nesse sentido, é essencial que a teoria e a préatica
possuam uma relacdo dialdgica, uma se nutrindo e reconstruindo a partir da outra, ou seja,
devem ser trabalhadas de forma conjunta e nfo separadas. E preciso superar a desarticulagio
entre teoria e pratica e a “crenca” que supervaloriza a teoria em detrimento da pratica. Para
compreender a teoria e a pratica, como dimensdes indissociaveis da pratica social humana, €
necessario analisa-las de forma articulada as outras dimensGes da realidade, pois desta
articulacdo é possivel revelar sua complexidade. Para que o conhecimento académico seja
oferecido de forma efetiva, € essencial concretiza-lo por meio da pratica, a qual deve ser
adequada a esta teoria. Em outras palavras, 0s conhecimentos tedricos sao essenciais para que
a préatica pedagogica seja realizada de maneira consciente. Portanto, convém salientar que a
formagéo docente procure avancar sobre a perspectiva do profissional reflexivo, superando,
assim, a pratica modelar e a pratica ancorada na racionalidade técnica que carrega um modelo

de ensino instrumentalizado pela técnica.
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De acordo com Libaneo (2012, p. 55),

[...] a prética profissional de professores ndo € uma mera atividade técnica, néo se
constitui como mero fazer resultante de habilidades técnicas, mas como atividade
tedrica e pratica, uma atividade pratica que é sempre tedrica, pensada, € um
movimento do pensamento, do que resulta uma pratica pensada.

Pode-se concluir da afirmacéo acima que a teoria e a pratica sdo essenciais a atuagédo
do professor que deseja transformar a sua aula, ou espago da sala de aula, em um momento e
lugar de aprendizagem significativa, que o ato de ensinar quando apoiado por uma formacéo
tedrica unida a uma pratica efetiva, € sempre pensado, estruturado com base em teorias que
dardo suporte para que a pratica docente seja eficiente. A partir deste pressuposto, a aula ndo
pode ser uma atividade mecanica, que o professor, apenas por dominar o contetdo, esteja
habilitado para ensinar, pois 0 momento da aula, ou melhor, do ensino, obrigatoriamente, tem
que ser significativo tanto para o aluno, como para o professor. Em virtude disso, Libaneo
(2012) afirma que a pratica docente, quando aliada a teoria, € uma préatica pensada.

Neste contexto, Rays (2000, p. 39) assevera que “O nosso trabalho docente realizado
com base nessa perspectiva torna-se, de fato, um trabalho em permanente construcéo, feito e
desfeito num tempo-espaco especifico, pela mediagdo da teoria e da pratica. [...]".

A perspectiva a que se refere Rays (2000) é o agir-sentir-pensar do professor com
relacdo a sua préatica docente, o qual assume uma posi¢do igualitaria na sala de aula, inclusive
mais democratica e menos arbitraria, pois deixa de ser o "detentor do saber absoluto™ para ser
um dos agentes do ensino-aprendizagem.

Dessa maneira, pode-se afirmar que teoria e pratica se completam. O posicionamento
do senso comum, em contrapartida, afirma que a pratica é a execu¢do da teoria. Se a teoria
ndo for pensada juntamente com a pratica podemos incorrer no erro de prepararmos uma
pratica totalmente mecanica, sem significacdo, desvinculada da realidade do aluno. “[...] A
omnilateralidade da teoria e da préatica é que propicia ao homem conhecer corretamente a
esséncia do mundo da cultura e do mundo da natureza. [...]” (RAYS, 2000, p. 37).

Entende-se aqui a omnilateralidade como a capacidade total, inferindo-se homem
como aluno, no pensamento de Rays (2000). Portanto, se o professor tem consciéncia, pensa a
sua pratica baseada em uma teoria, ou seja, se 0 professor vé sua pratica docente como um
produto que une teoria e pratica, com certeza atingird seu objetivo, fazendo com que a
formagéo do seu aluno seja global, de modo a extrapolar os limites dos contetdos especificos
estudados na sala de aula, visto que o aluno sera capaz de estabelecer relagdes significativas

entre as diversas areas do conhecimento. Assim, professores e alunos produzirdo novos
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conhecimentos, novos significados e a sala de aula serd um espaco de transformacgao.

O trabalho docente e, por conseguinte, o processo ensino-aprendizagem ndo pode ser
visto como uma “via de méao unica”, mas como relacdo dialética, fundamentada no cognitivo
e no pragmatico, no pensamento, bem como no fazer, para que fazer e para quem fazer. Sobre
isso, Rays (2000, p. 41) afirma que:

[...] a atividade cognoscitiva e a atividade pratica, como componentes de uma acgéo
Gnica, constituem-se no fundamento essencial que oferece "vida concreta” ao
processo de ensino-aprendizagem. A atividade cognoscitiva, como valor
epistemoldgico e a atividade pratica, como valor pragmatico, revelam-se, assim,
parte do processo de recuperacao do trabalho atomizado [...].

Nesse contexto, tem-se o papel do professor redimensionado e o seu trabalho adquire
uma caracteristica dindmica, no qual o aluno passa a ser um agente da sua aprendizagem e a
aula se torna um espaco e um momento de troca de saberes, experiéncias, competéncias, ou
seja, construcdo do conhecimento significativo.

Pimenta e Anastasiou (2010) e Rays (2000) ressaltam que a unido teoria/pratica €
fundamental se quiser atingir um conhecimento critico, novos valores, novas atitudes e novas
préticas pedagogicas. Essa unido é essencial para a construcdo de uma didética escolar critica,
qgue culminarad em um pensamento pedagogico também critico, obedecendo a um modelo
dialético historico: passado, realidade atual e futuro ideal.

Nesta perspectiva, Libaneo (2012, p. 348) elenca quatro requisitos necessarios na
formacéo profissional do professor. S&o eles:

o dominio do contetido da matéria;

a apropriacao de metodologias de ensino eficazes ao trabalho docente;

o conhecimento individual dos alunos; e

0 conhecimento das praticas socioculturais e institucionais em que os alunos estdo
envolvidos, ou seja, 0s contextos sociais, culturais e o l6cus da formacao.

A formagcéo inicial é entendida como a base oferecida pela universidade ao futuro
professor. Portanto, cabe ao professor formador despertar a consciéncia da necessidade dos
requisitos evidenciados por Libaneo (2012), o que, a principio, parece apenas como 6bvio &,
na realidade, o minimo necessario para a conciliacdo do cientifico com a préatica pedagdgica.

Dominar os conteldos a serem ensinados € 0 primeiro passo para uma pratica
efetiva, a partir do dominio dos conceitos da matéria e da sua validade para a vida do aluno, é
que o professor definird a melhor metodologia a ser empregada, a fim de que possa atingir o
seu aluno. Sob esse prisma, de nada adianta saber o conteddo a ser ministrado se ndo sabe

como repassar para o aprendiz, ou seja, € preciso dominio da melhor didatica para tal
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contetdo. Por fim, os dois Ultimos requisitos se relacionam ao conhecimento que o professor
tem do aluno e dos contextos em que estdo inseridos - tanto o docente quanto o aprendiz —
pois 0 conhecimento da realidade é fundamental para que se estabeleca uma relacdo dialogica
eficiente.

Toda essa reflexdo prévia por parte do professor faz parte de sua formacéo tedrica e
essa deve ser construida ao longo da formac&o académica, a fim de dar-lhe subsidio para a sua
pratica pedagdgica. E, portanto, a partir de uma "epistemologia da pratica", pautada em uma
relacdo dialdgica entre o conhecimento pessoal e a acdo, que Pimenta e Lima (2004, p. 49)
afirmam:

Portanto, o papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de anélise para
compreender 0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si

mesmos como profissionais, nos quais se d& sua atividade docente para neles
intervir, transformando-os.

Convém ressaltar ainda, apos estudos, a importancia da efetiva articulacdo entre
teoria e prética na formacdo de professores, na busca de uma homogeneidade pontuada pela
reflexdo constante, permeada pela visdo critica, cujo foco seja o conhecimento fundamentado

na teoria cientifica.

1.3.2 Da reflexdo como um ato individual a reflexdo colaborativa e a reflexdo como

instrumento para a formacéo profissional

A acdo individual de refletir sobre aspectos pedag6gicos ou educacionais no recinto
do contexto escolar é também alvo de criticas ao modelo reflexivo. De acordo com Contreras
(2002), a obra de Schon foi construida sob a visdo de profissionais que se apoderam de
maneira individual em praticas reflexivas, em que estes ttm como objetivo Unico transformar
de forma imediata “o que esta em suas maos”. Assim, o aspecto apresentado por Schon é
considerado por alguns tedricos como reducionista e estreito, limitando, portanto, o sentido do
gue deveria ser uma pratica reflexiva. Contreras ainda ressalta que:

A prética reflexiva competente pressupde uma situagdo institucional que leve a uma
orientacdo reflexiva e a uma definicdo de papéis que valorize a reflexdo e a agdo
coletiva, orientadas para alterar ndo s6 as interacBes dentro da sala de aula e na

escola, mas também entre as escolas e a comunidade imediata e entre a escola e as
estruturas sociais mais amplas (2002, p. 139).

Pimenta (2002) apresenta trés possibilidades para serem discutidas de forma

colaborativa, as quais podem superar os limites indicados anteriormente: a) a pratica reflexiva
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deve considerar tanto o contexto profissional do professor quanto as condi¢Ges sociais em que
0 ensino se realiza; b) os docentes precisam entender que suas agdes séo politicas, podendo se
direcionar a objetivos democraticos emancipatorios; ¢) a producdo coletiva da pratica
reflexiva, que conduza a escola a ter necessidade de pensar como comunidade de
aprendizagem, na qual os professores se apoiem e se estimulem mutuamente.

Tendo em vista a maneira de questionar o individualismo da reflexdo ou do préprio
trabalho do professor, e pensar as fronteiras que vao além do campo educacional, Mateus
et al (2009b) destacam a relevancia do trabalho colaborativo, cujo processo leva todos os
envolvidos com a educacdo a produzirem conhecimento e lutar por uma sociedade mais justa.

Segundo os autores,

[n]4o é o pesquisador que observa os fendmenos para produzir teoria. S&0 0s sujeitos
que, na busca de uma sociedade mais justa e humanizada e no desejo de
transformacgdo sécio educacional, (re)criam conhecimento sobre aprendizagem
emancipatdria e agentividade humana (MATEUS, et al. 2009b, p. 71).

Nessa perspectiva, 0 ensinar extrapola a relacdo professor/aluno e acrescenta
elementos externos a essa relagdo, tornando o ensinar/aprender mais complexo e menos
ditatorial, por conseguinte mais democratico para ambos e ndo dois momentos estanques: 0
ensinar (o inicio) e o aprender (o fim), visto que o processo deve ultrapassar os limites da sala
de aula. O "contetido" trabalhado na aula ndo pode ficar “nas gavetas da escola”, mas
sim acompanhar os alunos ao longo do seu dia a dia, da sua vivéncia. Como afirma Dewey
(1979, p. 208), “A escola deve constituir-se numa vida comunitaria em tudo o que isso
implica”.13

Portanto, ressaltamos a importancia de atividades colaborativas para a aprendizagem
de linguas, uma vez que tornam os alunos mais reflexivos, favorecem o desenvolvimento
das habilidades intelectuais e afetivas, além de promoverem a interagdo e a autonomia.
Segundo Vygotsky (1998), a teoria colaborativa apresenta 0 homem como um ser social, que
aprende por meio de interagcdo com outras pessoas. O autor revela que a interacdo social é
essencial para o desenvolvimento cognitivo dos individuos, pois € mediadora desse processo.

Essa teoria integrada a perspectiva colaborativa adotada pelo professor em sala
condiciona os alunos a se tornarem participantes ativos no processo de aprendizagem
(FIGUEIREDO, 2006). Com esse procedimento os alunos tém oportunidade de aprender com

os colegas e de ensinar-lhes. E em atividades grupais, além de aprender, podem desenvolver

3 Tradugéo livre do trecho: “The school must itself be a community life in all which that implies” (DEWEY,
1979, p. 208).
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habilidades sociais e afetivas por meio da interacdo que os levam a compartilhar estratégias
capazes de favorecer a aprendizagem. Nessa aprendizagem, o professor exerce um importante
papel de mediador, de colaborador, de provedor de apoio cognitivo e afetivo para os alunos
(FIGUEIREDO, 2006) na medida que medeia o processo de aprendizagem, em vez de
controla-lo ou apenas fornecer-lhes informacoes.

E importante entender que nos, professores, podemos perceber que somos
necessarios, mas nem sempre essenciais, e, sim, juntos, professores e alunos, aprenderemos e
construiremos a nossa aprendizagem, pois € na interacdo com outro que o homem se constroi
(VYGOTSKY, 1998), ou seja, s6 por meio de trocas interacionais significativas com os seus
pares que havera transformacdo e construcdo das condi¢bes subjetivas e objetivas da
educacdo, levando finalmente o aluno a alcancar a tdo almejada autonomia, visto que a
aprendizagem é uma forma de socializacao entre os individuos.

Autores como Akbari (2007) e outros discutem que uma das limitagcbes da
abordagem reflexiva se refere as raras evidéncias possiveis de que a participacdo dos
professores na reflexdo sucedera em maiores realizacGes por parte dos alunos, ou um melhor
progresso por parte do docente. Entretanto, se projetarmos a reflexdo como um fim em si
mesmo, obteremos realmente dificuldades em comprovar ou avaliar se o objetivo de um
programa, o qual tem como finalidade formar um professor reflexivo, foi realmente
alcangado. Sobre isso, Mateus (2005, p. 140) afirma:

Muitos cursos e programas de formag&o de professores, no desejo de contribuir para
que os professores se tornem criticos, tomam a reflexdo como um fim em si mesmo.
Uma reflexdo que esgotada de sua dimensdo de acdo, de sua fungdo libertaria, ndo é
mais que verbalismo (FREIRE, 1970). Por essa razdo, o modelo de atividade de
ensino-aprendizagem nos moldes da teoria deweyana €, antes, um modelo
instrumental que em nada realiza as necessidades do objeto idealizado de atividades

revoluciondrias. Ao contrario, faz mais evidente as contradi¢des e impulsiona um
sem niimero de novas alternativas.

Nesta perspectiva, ao inves de compreendermos a reflexdo apenas como um mero
fim, é relevante considera-la como uma ferramenta de apoio na formacéo dos professores, ou
seja, em vez do objetivo da educagdo docente ser a reflexdo em si, € importante vislumbra-la
como uma das formas de obter uma formacdo mais critica e emancipatoria de professores.
Portanto, pode-se compreender que a area de formacdo de professores encontra-se em um
momento de transformacdo. O desafio estd em como vamos responder as exigéncias que se
posicionam diariamente & nossa frente. Sendo assim, acreditamos que trabalhar a formacéo do
professor hoje em dia, significa romper com algumas praticas que estdo enraizadas e

cristalizadas no decorrer da historia da educacdo e da formagdo docente; significa, portanto,
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um processo de aprendizagem permanente que respeita e reedifica o papel do “outro” nas

interacOes e relagdes humanas.

1.4 A formacao docente do professor de Lingua Inglesa: exigéncias, perfil e competéncia

profissional

Atualmente, a formacdo de professores de Lingua Estrangeira, especialmente de
Lingua Inglesa, tem exigido a preparacdo de um profissional com diversas habilidades e
competéncias que o0s tornem capazes de repensar e construir uma pratica pedagogica
consciente e eficaz, isto é, uma prética reflexiva e critica, voltada para a otimizacdo dos
processos de ensinar e aprender linguas.

Neste contexto contemporaneo, este profissional necessita mais do que o
conhecimento da lingua-alvo (competéncia linguistica) e o treinamento para 0 ensino, que,
segundo Almeida Filho (1997a, p. 31), consiste

[...] na transmissdo de um elenco de tépicos e procedimentos pontuais, modelados e
ensaiados na sala de aula, através de simulagdes, micro-ensino e aulas

demonstrativas, e que devem ser incorporadas enquanto procedimentos de ensino
pelos professores.

Conforme Almeida Filho (1997b) € indispensavel que o professor tenha uma
competéncia linguistico-comunicativa aliada a uma competéncia profissional, nas quais
acontecem a persistente busca pelo crescimento pessoal, bem como uma competéncia teérico-
aplicada que consiste na capacidade do professor de ensinar de forma consciente de acordo
com uma subcompeténcia teorica e critica, isto €, a capacidade de ensinar o que se sabe
conscientemente, por meio de explicagdes plausiveis do que se ensina, da maneira como
ensina e porque adquire os resultados que adquirem.

E relevante observar que o professor de lingua estrangeira precisa de conhecimento
do funcionamento estrutural, social e cultural da lingua-alvo, bem como dos saberes
adquiridos por meio das experiéncias e da pratica bem sucedida, assim como de um
conhecimento tedrico, que o possibilita explicar sua pratica pedagogica e a refletir
criticamente sobre ela, buscando assim, produzir formas e procedimentos mais eficientes
dentro do ambiente de ensino e aprendizagem. E importante também que o professor de
Lingua Estrangeira adote uma postura profissional, cuja “pratica continue servindo para se ver
ensinando e abrindo espaco para as hipoteses que se desenvolve na reflexdo continuada”

(ALMEIDA FILHO, 2006, p. 12).
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Na visdo de Almeida Filho (2013), os professores quando estdo dentro de uma sala
de aula ou quando atuam como profissionais, antes, durante e depois das aulas comegam a
conduzir sua préatica através de uma abordagem de ensino. As concepcdes de linguagem, de
aprender e de ensinar uma lingua-alvo compdem-se de uma filosofia de ensinar de um
professor, traduzem-se em prética real por meio das competéncias providas em niveis muito
diferentes de professor para professor e de uma época para outra.

Portanto, o autor percebeu através dos seus estudos, a necessidade de uma discussao
sobre o desenvolvimento e/ou construcdo das competéncias do professor de linguas que séo:
implicita, aplicada, profissional, linguistico-comunicativa, as quais sdo essenciais na
elaboracdo do ato de ensinar.

A competéncia mais basica é a implicita, formada de intuicGes, crencas e
experiéncias. Caso o professor ja tenha uma competéncia linguistico-comunicativa para
trabalhar em situacfes de uso da lingua-alvo, ele ja estaria em condi¢des de ensinad-la num
sentido basico ou rudimentar. Baseados em como nossos professores ensinaram, podemos
imprimir uma forma de ensinar orientada pela abordagem implicita, latente e geralmente
conhecida por nds. Bourdieu (1991) ressalta essa condicdo de ensinar como o habitus do
professor, o conjunto de disposi¢des tidas e confirmadas pelo professor ao longo do tempo e
das experiéncias que vivencia. Para obter uma abordagem desejavel, consciente e mapeada,
Almeida Filho (2009) assevera que o professor precisa desenvolver uma competéncia
explicita e iluminada teoricamente, a qual denomina de Competéncia Aplicada:

A competéncia aplicada é aquela que capacita o professor a ensinar de acordo com o
que sabe conscientemente (subcompeténcia tedrica) e que lhe permite articular no

discurso explicacBes plausiveis de porque ensina da maneira como ensina e porque
obtém os resultados que obtém (ALMEIDA FILHO, 2009, p. 94).

Segundo o autor, essa competéncia o auxilia na compreensao de diversos aspectos da
pratica de ensino, como os referentes as dificuldades dos alunos, possibilitando ao professor
melhor delineacdo de seus objetivos, com foco no aluno e no processo de aprendizagem,
assim como a instituicdo de procedimentos mais adequados frente as adversidades dos
contextos educacionais.

Para o progresso de sua competéncia tedrico-aplicada, € necessario que o docente
busque a atualizacdo de suas teorias sobre o ensino e a aprendizagem, a fim de procurar
continuamente a melhoria de sua préatica pedagdgica para beneficiar o processo de ensino e
aprendizagem de seus alunos. Por fim, para a consolidacéo de seu engajamento profissional, é

imprescindivel que o professor desenvolva a competéncia profissional. Para que 0s
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professores possam usufruir de uma competéncia profissional aprimorada, eles deverdo partir
de uma competéncia implicita que aliada a competéncia linguistico-comunicativa e ao
conjunto de conhecimentos teoricos relevantes (competéncia tedrico-aplicada) se fundirdo em
uma pratica constantemente renovada e reflexiva.

A competéncia desejavel para que esse profissional critico amplie e tome maior
dimensdo em forca de atuagdo sobre as outras quatro competéncias, ¢ a “competéncia
profissional que proporciona a conscientizacdo do professor de seus deveres, potencial e
importancia social no exercicio do magistério” (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 21). E por meio
dela que o professor se conscientiza de sua responsabilidade social e pedagdgica e administra
seu desenvolvimento profissional de forma efetiva. A partir dessa competéncia, o professor
pode reconhecer sua necessidade de desenvolvimento profissional continuo e permanente,
propondo alternativas que viabilizam uma postura consciente e reflexiva de professores de
LE, transformando-se em “capacidade de mobilizagao, avaliacdo de recursos e intervencao
nas outras competéncias a partir de um conjunto de conhecimentos/concepces e a capacidade
de agdo e atitudes de um professor reflexivo” (ALMEIDA FILHO, 2006, p. 12). Para isso,
seria relevante que os professores conhecessem e desenvolvessem suas competéncias para
estarem em continuo processo de formacédo, a partir de uma tomada de consciéncia da sua
competéncia implicita, para se tornarem profissionais mais criticos e autdbnomos. Esse
conjunto de competéncias poderia ser representado numa relacdo ciclica, de modo a

compreender as interconexdes que elas implicam, ficando da seguinte forma:

... Sub.
Competéncia
Tedrica

Competéncia
Lingiiistico- .
o Comunicativa

Cnmpeﬁncin"
Implicita * 7
o

Figura 01: Competéncias do Professor de LE
Fonte: Almeida Filho (2009, p. 18).
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Nessa figura, as competéncias aparecem de modo interativo, dindmico, bem como
articuladas entre si. Nesse contexto, o desenvolvimento deve se realizar concomitantemente.

Conforme estudos realizados por Almeida Filho (2009), essas competéncias
supracitadas revelam que inimeros elementos sdo necessarios para a formacéo do professor.
Todavia, muitos professores de LE ndo possuem condic¢des de frequentar cursos de extensédo
ou pos-graduacdo, devido a uma série de impedimentos: financeiros, falta de tempo, demanda
excessiva de trabalho, auséncia de informacéo etc. Muitos docentes, as vezes, ndo apresentam
interesse por nao terem consciéncia da necessidade da renovacao continua para o profissional
e a causa disso muitas vezes é provada por meio da auséncia de motivacdo da instituicdo
formadora — a universidade.

Com base nesses fatores, muitos autores vém buscando caminhos para novos aportes
teoricos, a fim de possibilitar a construcdo efetiva para a formacdo desses profissionais da
area de linguas. Inumeras criticas sdo feitas, principalmente em relagdo ao curriculo dos
cursos de formacdo docente de Lingua Inglesa no Brasil. Autores como Cavalcanti e Moita
Lopes (1991), Vieira-Abrahdo (1996), Almeida Filho (2013) dentre outros, tém percorrido
esse caminho.

Em sua pesquisa com professores de Pratica de Ensino de Inglés no Norte do Parana,
Felix (2009) confirma que esses professores talvez ndo estejam, totalmente, formando os
professores, mas apenas treinando futuros instrutores (e ainda de forma questionavel, desigual
e insuficiente), impedindo, assim, a garantia de resultados mais eficientes na disciplina de
Pratica de Ensino, bem como ndo proporcionando ao mercado de trabalho um profissional
mais preparado e competente na area. A autora ressalta que varios sdo os motivos que levam a
esse problema, por exemplo, a falta de formacgdo especifica do docente para ministrar a
disciplina, considerando a auséncia de cursos para formar o Professor de Pratica de Ensino de
Inglés; a pouca participacdo desses docentes em cursos de pds-graduacdo e eventos de
atualizacdo; a caréncia de bibliotecas atualizadas e de recursos didaticos. Tendo em vista 0
despreparo do professor de Pratica de Ensino de Inglés, compreende-se perfeitamente o
despreparo do futuro professor formado por esse profissional.

Cavalcanti e Moita Lopes (1991) corroboram com as inUmeras criticas feitas aos
professores, que acreditam que a conclusdo da graduacdo implica o fim de sua formacao.
Segundo Felix (2009), isso ocorre devido a falta de visdo de alguns docentes quanto a
necessidade da permanente formacdo do professor, que deveria ser desenvolvida no comego
pela e na universidade. Entretanto, sua formagéo ndo termina nessa fase inicial, ela precisa ser

sempre atualizada, por meios de leituras sobre pesquisas recentes, cursos de aperfeicoamento,
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de especializacdo, de p6s-graduacdo, além de participacdo em eventos cientificos e culturais.
Os professores que ndo se renovam correm o risco de agir somente de acordo com a sua
competéncia mais basica, a competéncia implicita, que baseia-se em suas crencas, intuicdes e
experiéncias.

Almeida Filho (1995) concorda com Cavalcanti e Moita Lopes (1991), quando esses
afirmam que a palavra formagdo é um processo dindmico que se desenvolve ao longo do
tempo. Entretanto, € preciso ficar atento ao usar o verbo formar no participio passado -
formado, pois esse vocabulo leva ao erro de se pensar que alguém ja esta formado e pronto.
Ao colocar essa questdo, esses autores querem explicar que o docente adquiriu sua
certificacdo oficial e que podera atuar profissionalmente, lembrando que, a partir desse
momento, o professor comeca sua formacédo continuada para o resto da sua vida profissional.
E o que chamamos de competéncia profissional do professor, certificada pela universidade e
que sera fortalecida por meio das suas participacbes em congressos, projetos, seminarios,
viagens técnicas e participacdo em associa¢@es docentes.

Ademais, a formacdo continuada pode ser uma forma concreta de responder aos
guestionamentos que um professor reflexivo se fara ao pensar sua prética, sua formacéao e os
desafios que tem a frente. O professor de linguas precisa compreender que na sociedade do
conhecimento e da tecnologia da informacdo, em que as mudancgas ocorrem com rapidez, é
preciso saber lidar com esse acumulo de informacdo, em virtude da velocidade com que a
informacdo circula e a facilidade com que os alunos tém acesso a ela. O contexto midiatizado
do século XXI impGe desafios aos educadores, como a necessidade de estarem atentos para
ampliar e reinventar a pratica educativa, de modo a compreender a conexdo e a aproximacao
de trés valores: tempo, espaco e velocidade.

Diante dessa dinamicidade do mundo globalizado, o professor de Lingua Inglesa
deve se preparar para atuar num contexto em que novas teorias e praticas de linguagens sao
exigidas. Sendo assim, o docente precisa de um posicionamento mais critico, de uma pratica
de ordem mais colaborativa e reflexiva dentro do ensino, na qual é discutida, trazida a tona,
diferentes linhas epistemoldgicas como: heterogeneidade da linguagem da cultura,
comunidade de pratica, multiletramento, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, dentre
outras.

Almeida Filho (2013) enfatiza que, para produzir impactos que gerem mudancas e
inovacgdes, ndo sdo suficientes apenas alteragdes num material didatico, no mobiliério, nas
verbalizagcdes desejadas pelas instituicdes, nas técnicas renovadas e nos atraentes recursos

audiovisuais, mas também nas novas compreensdes vivenciadas por meio da abordagem de
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aprender dos alunos e da abordagem de ensinar dos professores.

E preciso acordar para a grande relevancia dos estudos das competéncias do
professor, as quais possam ser dotadas de uma abordagem consciente, com competéncias bem
ampliadas e definidas, com explicacGes plausiveis sobre o porqué se ensina da maneira como
se ensina e do por que conseguem os resultados que adquirem.

Estes estudos sobre as competéncias do professor de LE, segundo Almeida Filho
(2006), abriram caminhos para um procedimento de reflexdo critica entre os proprios
formadores, associando as suas metodologias as suas abordagens para a formacdo de novos
profissionais. Moita Lopes (1996), por sua vez, busca contribuir com essa discussao
afirmando que:

A formag&o tedrico-préatica do professor de lingua no meu entender, envolve dois
tipos de conhecimentos: um conhecimento tedrico sobre a natureza da linguagem em
sala de aula e fora dela e um conhecimento sobre como atuar na producdo de

conhecimentos sobre o uso da linguagem em sala de aula, isto é, sobre 0s processos
de ensinar/aprender linguas (MOITA LOPES, 1996, p. 181).

Em consonancia com essa visdo, Leffa (2001, p. 34) defende que o trabalho e a
profissdo de professor de linguas estrangeiras necessitam de educadores arrojados, reflexivos
e criticos para o ensino de linguas:

Em suma deve ser um profissional reflexivo e critico, porque, como ja vimos ensinar
ndo é uma atividade neutra. E, no caso do ensino de lingua estrangeira a criticidade é
particularmente importante para se garantir que os valores da cultura estrangeira que
necessariamente fazem parte dessa aprendizagem sejam atendidos a partir de uma

postura critica, que tem como objetivo formar o cidaddo brasileiro, antes de mais
nada.

Em virtude do que foi mencionado por Leffa, deixa-se claro que ndo basta apenas
defender um novo perfil profissional se ndo existir mudancas e comprometimento por parte
das universidades, ou seja, dos cursos que formam esses professores.

[...] Mas esse profissional ndo brota do nada. Deve ser educado para tal [...]. SO
podera haver progresso na Universidade e na escola com a profissionalizagdo

crescente dos professores, tendo a pratica reflexiva e a participagdo critica como
condutores (LEFFA, 2001, p. 34-35).

Mesmo passados alguns anos da divulgacdo desses estudos significativos sobre
linguas, os cursos de formacdo de professores de linguas ainda continuam deixando a desejar
com teorias e praticas pedagdgicas tradicionais. E cobrada com frequéncia a inovagio dessas
acoes em sala de aula para que haja resultados significativos na execucdo dos estagios e nos

trabalhos de conclusédo de curso.
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A formacdo deficitaria dos professores de linguas estrangeiras tem sido uma das
principais causas da auséncia de qualidade nos cursos de Letras, tanto em instituicdes
particulares quanto nas publicas de todo o pais. Isso é demonstrado através das recentes
pesquisas realizadas pelos profissionais da area, como podemos comprovar por meio dos
estudos mencionados por Paiva (2003) no comego desta década. Nessa época, a autora por
meio de inumeras criticas aos cursos de Letras, j& registrava o descontentamento ao dizer que
0S cursos nao estavam cumprindo o seu papel, nem em relacdo a formacao linguistica, nem
quanto a realizacdo efetiva da pratica na sala de aula. De acordo com as pesquisas atuais, a
crise na formagdo dos professores se deve a enorme ampliacdo de ofertas de cursos nessa
area, contendo professores com qualificacdes inadequadas e faculdades sem infraestrutura
minima necessaria. Além disso, o descaso com a educacdo em geral tem sido perceptivel em
nosso pais.

Segundo Sturm (2011), as pesquisas contemporéneas desenvolvidas no campo de
formacdo de professores de linguas tém reforcado cada vez mais que, além do dominio
linguistico, é imprescindivel uma viséo tedrico-critica na formacdo desses docentes. Dentro
dessa perspectiva, o conhecimento € entendido como um processo e ndo um produto. Um
processo executado em sala de aula, um espaco onde o professor ensina, mas também aprende
com seus alunos. E interessante compreender que a aprendizagem é um processo de
desconstrucdo e reconstrugdo, na procura de compreensdo do processo de ensinar e de
aprender, com dinamicas pedagdgicas mais eficientes e apropriadas para as diferentes
realidades escolares que 0 mundo atual apresenta.

Sendo assim, a realidade atual exige que a formagdo docente desse profissional seja

pautada na viséo critico-reflexiva que veremos a seguir.

1.5 A formacéo do professor de Lingua Inglesa na perspectiva critico-reflexiva

Formar professores desse idioma demanda investigar o conceito de sua formacéo, e
exige, além disso, uma analise do quadro de referéncias que direcionam suas agdes e as
situacbes nas quais atuam. Compreendo que esse processo comec¢a bem antes dos estudos
universitarios e permanece por toda a trajetoria profissional.

Os estudos reflexivos advém de uma perspectiva que destaca a atividade colaborativa
e reflexiva em contextos colaborativos (ZEICHNER; LISTON, 1996), bem como a
importancia da atuacdo do professor como pesquisador (STENHOUSE, 1985 apud

CONTRERAS, 2002) e a relevancia da criticidade no processo reflexivo do professor
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(SMYTH, 1991; CONTRERAS, 2002; PENNYCOOK, 2004). Todos esses principios
contribuem de forma significativa para a formagdo do professor nesse contexto
contemporaneo.

Para Smyth (1991, p. 109), a criticidade é uma “nogao de reflexividade que seja ativa
e militante e que se preocupe com a acdo num sentido de poder e politica”. Ademais, essa
nog¢do reintroduz “no discurso sobre ensino e escolarizagdo o interesse pelo que ¢ ético,
pessoal e politico”. A abordagem critica vai além das fronteiras dos fatos sucedidos da sala de
aula para exercer-se de uma compreensdo mais ampla dos fatores que interferem na educacéo.
Contudo, o objetivo de atuar de maneira mais integral ndo deve apartar-se da relevancia das
atividades de sala de aula, as quais oferecem valiosos momentos criticos (PENNYCOOK,
2004 apud BORELLI; PESSOA, 2011).

Ao discutir sobre a importancia da reflexdo critica, Smyth (1991, p. 110) ressalta:

Opor-se a visdo dominante de que os fendmenos educativos sdo naturais e capazes
de analises objetivas requer um ponto de vista que adote a natureza essencialmente
poética, histérica e tedrica do ensino. Tal visdo socialmente construida, que vé o
ensino a servico de certos interesses humanos, concebe todo o sistema educacional
como parte potencial da dimensdo do probleméatico [...] e incorpora a reflexdo que
focaliza principalmente a forma na qual a escolarizagdo contribuiu (ou ndo, se for o
caso) para a criagdo de uma sociedade menos opressora, mais justa, humana e digna.

Devemos compreender que o agir critico do professor leva-o a ingressar em uma
escola, dentro de um contexto de ensino e aprendizagem regido por principios e regras. Ao se
inserir nesse ambiente e adequar-se ao convivio desejado, isso pode significar, muitas vezes, a
aceitacdo tacita de valores que ndo sdo reconhecidos pelo professor (CONTRERAS, 2002).
Nesse caso, pode acontecer que a reflexdo ndo seja capaz de motivar, por si s@, a solucao dos
problemas imediatos da sala de aula e a potencializacdo do papel do professor como agente
transformador.

Borelli e Pessoa (2011) argumentam que, para agir criticamente, o professor
necessita perceber seu papel na sociedade e sua responsabilidade de agente transformador,
assim como buscar conscientizar-se das forcas externas que interferem na educagéo.
Dentre essas forcas, esta a instituicdo escolar que, com seus principios e valores, atende aos
interesses politicos variados e pode conservar ou transformar a realidade social. As autoras
revelam que “dentro desse contexto estdo nossas agdes, cabendo a n6s mesmos, questionar os
interesses que tém orientado nossa pratica, a relevancia do que ensinamos aos nossos alunos e
a maneira como temos desempenhado nosso papel social” (BORELLI; PESSOA, 2011,
p. 25).
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De acordo com Contreras (2002), refletir criticamente sobre o ensino e a instituicdo
escolar ajuda a desvelar a ideologia que os fundamenta, bem como reavaliar a funcdo do

professor nesse contexto. Contreras (2002) afirma que:

A reflexdo critica é libertadora porque nos emancipa das visGes acriticas, dos
pressupostos, habitos, tradicbes e costumes ndo-questionados e das formas de
coercao e de dominagdo que tais praticas supGem e que muitas vezes nés mesmos
sustentamos, em um auto-engano (CONTRERAS, 2002, p. 165).

A proposicdo da reflexdo critica, segundo esse autor, enfatiza a fungéo politica do
professor, que, ao deixar de ser apenas um emissor de conhecimento, reconhece as restri¢oes e
possibilidades de seu ambiente social e escolar, além de se preocupar com 0s aspectos da
formacdo de seus alunos que ultrapassam a sala de aula. Todavia, ainda que a reflexdo critica
defenda principios que se mostram positivos para a educacdo, Ellsworth (1989 apud
CONTRERAS, 2002, p. 81) atenta para o acontecimento de que “as tentativas de ‘liberar’ os
professores de suas contradi¢cdes ou distor¢cdes ideoldgicas podem se transformar em novos
processos de imposicdo de novas racionalidades sobre eles”. Em meio a essa nova forma de
imposi¢do, os docentes podem retornar “a excluir experiéncias e sensibilidades, dilemas e
contradicbes que ndo se deixam unificar sob o0s pressupostos agora legitimados da
emancipacdo” (p. 82).

Dentro dessa perspectiva, os formadores precisam conscientizar-se de que, ao agirem
criticamente, ndo serdo detentores de uma verdade que provavelmente resolvera os problemas
da educagdo. “Nao se trata de anular as diferen¢as com solugdes unificadoras, mas de assumi-
las e buscar compreendé-las” (BORELLI; PESSOA, 2011, p. 26). Esse reconhecimento das
diferengas, segundo Ellsworth (1989 apud CONTRERAS, 2002), ndo deve ocasionar descaso:
admitir que ndo é possivel alimentéa-las a partir de uma Unica proposi¢do ndo quer dizer que
tenhamos que desistir de manter um dialogo entre elas. Conforme Contreras (2002), a
impossibilidade de consenso a respeito do que representariam valores, como igualdade, justica
e liberdade, deveria estimular sua problematizacéo, pois néo se trata de procurar apenas uma
solugdo. Nesse sentido, o desafio passa a ser a reconstrucdo de espacos que suportam as
diferengas, comprometida com valores que se recusam & marginalizacdo, a exclusdo social e a
tudo que cause sofrimento (BORELLI; PESSOA, 2011).

Nesta perspectiva, Borelli e Pessoa (2011) enfatizam que as mudancas que
proporcionam aos docentes uma revisdo dos seus papéis de professores e formadores
contribuem também com sua formacéo de pesquisador. Contreras (2002) destaca que um dos

problemas da reflex&o aparece de uma de suas grandes contribui¢des, pois, ao admitirmos que
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a docéncia se move entre incertezas e dilemas, consequentemente, aceitamos que ela ndo deve
desligar-se dos pretextos interpretativos e valores do docente sobre o ensino e suas
particularidades. As escolhas deixam de criar caminhos para um mesmo fim para evidenciar
diferentes aspiracGes da educacdo. N&do se trata somente de pluralidades, mas também de
injustica e desigualdade.

Borelli e Pessoa (2011) apresentam que uma das maiores mudancas que distingue a
acao critica do professor € revelada pela proposta de Contreras. No que tange a producéo de
conhecimentos, os valores que direcionam a pratica docente, assim como seus saberes,
assumem um papel importante.

A concepcdo do conhecimento é algo que esta sempre em continuo desenvolvimento
e transformacéo, e a funcdo ativa do docente em sua producdo termina por indagar a relagédo
entre teoria e pratica. As teorias académicas passam a ser construidas e reconstruidas
constantemente através da interagdo com a pratica.

Na visdo de Smyth (1991 apud BORELLI; PESSOA, 2011, p. 28),

[...] a adocdo da perspectiva critica de reflexdo revela a negacdo da separacdo
artificial criada entre pensamento e agéo, entre teoria e préatica, entre trabalho mental
e trabalho manual, e se livra da falsa ideia de que pessoas fora da sala de aula sabem
0 que € melhor para o ensino. Em outras palavras, as pessoas que atuam no ensino
devem ser as mesmas pessoas a refletir sobre ele.

Assim, percebemos que a reflexdo critica reforca e amplia o reconhecimento da
importancia do papel do professor, comecgando pela perspectiva da formacédo reflexiva. Além
da valorizacdo dos conhecimentos mobilizados por esse profissional em sua préatica, surge o
destaque em seu papel social de agente transformador e nas probabilidades de uma atuacdo
mais consciente e critica.

Perante tais fatos, podemos afirmar que formar um professor critico-reflexivo é um
desafio. Entretanto, convém ressaltar que a formacgdo do professor de Inglés na perspectiva
critica deve observar o desenrolar de uma compreensdo critica da lingua sem isentar sua
principal dimensdo — o dominio comunicativo. Conforme Walker (2003), a maioria dos
graduados em Letras ainda ndo conseguiu alcancar o dominio efetivo da Lingua Inglesa nessa
competéncia.

De acordo com os estudos de Oliveira (2004), constata-se que a maior parte do
conhecimento dos docentes sobre o ensino é experimental, produzido socialmente com base
em suas experiéncias anteriores em sala de aula como alunos, ou seja, seus habitus. Os
estudos evidenciam que o conhecimento produzido na pratica, na vivéncia de professores com

alunos, nas suas historias de vida e debates com seus pares, cria um conjunto de concepcdes
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as quais auxiliam suas préticas, tornando-as solidas.

Segundo Celani (2011), é nitida a dificuldade que os docentes encontram ainda em
criticar, contradizer e arriscar-se ao romper com paradigmas ja consolidados, abrangendo
desde 0 medo de ser demitido do servi¢o a necessidade de reaprender a profissdo, uma vez
que colocar em pratica uma abordagem critica pode contestar valores dominantes na
instituicdo na qual trabalham. Avaliar as proprias teorias desafia o professor a verificar,
questionar e redesenhar o modelo de conhecimentos que guia suas acdes. As vezes, 0 receio
do desequilibrio leva o professor a permanecer com teorias ultrapassadas, que impedem a
solucgéo de problemas atuais, mas que, no entendimento do professor, o deixa mais seguro.

Com base em suas pesquisas, Oliveira (2004) constata que os professores de inglés
continuavam conservadores em relacdo a sua pratica pedagdgica, mesmo que as teorias
propagadas pelas faculdades apresentem inovacgdes, suas praticas persistem em contedos
gramaticais e procedimentos tradicionais de ensino, como a tradugéo e a versdo de fragmentos
descontextualizados, reproduzindo assim seu proprio processo de aprendizagem de lingua.

No caso do professor de Lingua Inglesa, atualmente tem-se exigido deste profissional
uma preparacdo com diversas habilidades e competéncias, que o torne capaz de repensar e
construir sua pratica pedagogica de forma consciente e eficaz, isto é, uma pratica reflexiva e
critica, voltada para a otimizacdo dos processos de ensinar e aprender linguas. Essa préatica
demanda novas atitudes por parte desse professor de linguas, o qual precisa ser plural,
dialogar com o novo, estar aberto as novas tecnologias e linguagens, mas sem perder a suas
raizes, seus valores e sua vivéncia. Sendo assim, é preciso também que ele esteja sempre
aberto aos novos desafios e a turbuléncia, além de transformar essas informaces em novas
competéncias e habilidades, pois sem capacitacdo e experiéncias poderdo apenas reproduzir
praticas tradicionais maquiadas de novas.

As tecnologias provocam o redimensionamento do ensinar e aprender, permitindo
que 0 espago e o tempo de aprendizagem sejam alargados e que 0 ensinar tome novas
dimensGes. Nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), alunos e professores tambem
sofrem mudancas nas suas fungdes (CASTRO; CARVALHO, 2001; PALLOFF; PRATT,
2004; ARAUJO JUNIOR; MARQUESI, 2008).

Neste contexto, Formiga (2008, p. 237) enfatiza:

[...] ndo h& espaco para conservadores ou acomodados, exigem-se atividades
ousadas e celeridade nas decisfes, que obrigatoriamente envolvem riscos nas opgdes
com as quais se defronta. Estd sempre de cabega aberta as novidades e ser flexivel
para mudar a qualquer momento. Nao é um territério para dogmas ou verdades
absolutas.
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Pode-se dizer que a reflexdo critica entrelagada com a formacao tecnoldgica, oferece
subsidios para que o professor faga questionamentos sobre que instrumentos tecnoldgicos e
que interfaces utilizar, quando, como e por que (RAMOS, 2012). E interessante entender que
esse novo ambiente que nao é livre de ambiguidades, precisa ser compreendido, levando o
professor a questionamentos sobre como realizar o ensino-aprendizagem de forma eficiente,
como construir contetdos ou atividades que conduzem a aprendizagem significativa nesses
contextos virtuais.

Tal entrelagcamento propicia ao professor vivenciar diferentes experiéncias e refletir
criticamente sobre elas, ajudando-o a adquirir conceitos tedricos e culturais de ambientes
especificos e, simultaneamente, refletir sobre como transferir essas experiéncias a seus alunos.

Borelli e Pessoa (2011) declaram que a perspectiva critica reflexiva, defendida
atualmente pela area de formacédo de professores de Linguas Estrangeiras e pela Linguistica
Aplicada Critica, objetiva desenvolver uma pratica reflexiva critica e criativa, ndo
simplesmente reprodutora. Tal proposta tem muito a colaborar para o desenvolvimento das
ciéncias humanas e sociais, pois defende uma perspectiva ha muito anunciada: o
conhecimento a servigo da sociedade. Como docentes criticos, precisamos ter a nitida nogédo
dos interesses a que queremos servir. Fabricio (2006 apud BORELLI; PESSOA, 2011)
enfatiza que ndo devemos buscar o saber pelo saber, pois nossos esfor¢os devem se voltar
para as pessoas do mundo real e para a transformacéo de suas condicdes de vida.

Portanto, na perspectiva da epigrafe deste capitulo, proposta por Kress (2003), esta
reflexdo critica nos leva a refletir sobre o lugar onde estamos, 0 que temos, o que pode ser
aproveitado das antigas praticas e em que sentido essa contribuicdo nos auxilia a pensar as
metodologias e abordagens futuras, principalmente numa realidade contemporanea marcada
pela diversidade cultural, linguistica e tecnoldgica, exigindo do professor maultiplos
conhecimentos, habilidades e procedimentos. Entretanto, uma reflexdo critica ndo deve deixar
de pensar em aportes metodoldgicos para se pensar a pratica futura. Em decorréncia disso, 0s
proximos capitulos buscardo discutir as teorias e 0s métodos, entendendo que esses se
constituem num instrumental para a construcéo de novas praticas.

Desse modo, o ambiente escolar hoje demanda préaticas pedagdgicas que propiciem
essa diversidade. Sendo assim, o professor carece de novos olhares voltados sempre para o
futuro, sem desconsiderar o passado. Em virtude disso, o professor ndo pode ser visto apenas
como transmissor de teorias ou conhecimentos cientificos e técnicas, propostos pela
racionalidade técnica, mas necessita pautar suas aulas numa formacdo reflexiva proposta por

Schon (1992), que busca basear sua didatica na epistemologia da préatica considerando a



58

reflexdo na acdo e sobre a acdo. Porém, Schon ndo desconsiderou as metodologias, até
porque elas traduzem o refletido e remetem ao novo pensar sobre si mesmas na préatica
pedagdgica.

Diante dessa perspectiva, no préximo capitulo discutiremos sobre as teorias de
aquisicdo de lingua, para a formacdo do professor no Brasil e suas politicas de ensino, pois as
abordagens de ensino de linguas podem propiciar ao professor uma consciéncia critica em
relacdo as possiveis formas de ensinar a lingua estrangeira e assim, adquirir condicdo de optar

por maneiras de ensino que estejam de acordo com seu senso de plausibilidade.



CAPITULO 2
AS TEORIAS DE AQUISICAO DE LINGUA: A CONTRIBUICAO PARA A
FORMAGCAO DE PROFESSORES DE LINGUA INGLESA NO BRASIL

A lingua é a chave para o coragdo de um povo. Se perdermos a chave,
perdemos o povo. Se guardarmos a chave em um lugar seguro, como
um tesouro, abriremos as portas para riquezas incalculaveis, riquezas
que jamais poderiam ser imaginadas do outro lado da porta (Cf.
ENGLOLM apud MELLO, 1999).

Neste capitulo, descreveremos sobre o percurso historico do desenvolvimento do
ensino da Lingua Inglesa no Brasil dentro do contexto das politicas de ensino desse idioma.
Em seguida, destacaremos as principais teorias de aprendizagem de lingua para a formacao
dos professores de inglés, enfatizando a Teoria Sociointeracionista de Vygotsky, que
privilegia as interagdes sociais, que sdo elementos essenciais que auxiliam na compreenséo e
producdo da oralidade. Ademais, seu conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
tem colaborado significativamente no processo de ensino e aprendizagem de linguas, uma vez
que tem como objetivo evidenciar que o0 homem n&o se constréi sozinho, mas com a ajuda do
outro; ou seja, seu aprendizado ocorre por meio da interacdo dentro de um contexto sécio
cultural e através do auxilio de pessoas mais competentes na area.

Para fundamentar esta investigacdo, amparamo-nos nos estudos de Larsen-Freeman
(1986; 2000), Guimardes (2005), Lyons (1987), Chomsky (1965), Oliveira (2014), Paiva
(1996), Pereira (1998), Luft (1985), Vygotsky (1998; 2007) entre outros.

2.1 O ensino da Lingua Inglesa e suas politicas de ensino no Brasil

O ensino de Lingua Inglesa no Brasil, segundo Guimardes (2005), teve seu inicio
com a chegada do principe regente D. Jodo VI e sua corte, no Rio de Janeiro, em 22 de janeiro
de 1808. De acordo com a autora, a independéncia dos Estados Unidos (1776) e a Revolucao
Francesa (1789) marcaram a chegada das linguas francesa e inglesa no Brasil. A lingua
francesa, nessa época, era considerada universal, portanto, era requisito obrigatorio para a
entrada nos cursos superiores, que tinham como finalidade formar profissionais qualificados
como oficiais, militares, para o progresso da coldnia. A Lingua Inglesa, por sua vez, ndo era
exigida nos curriculos escolares, restringindo seu uso apenas as relacfes comerciais com a
Inglaterra; quando entrava no curriculo, seu papel era de uma disciplina complementar aos
estudos primarios (GUIMARAES, 2005).
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Com a expulsdo dos jesuitas e a substituicdo desses por professores “leigos e
despreparados”, consequéncias da reforma do Marqués de Pombal, na segunda metade do
século XVIII, o ensino tornou-se fragmentado e desordenado. Nesse cendrio, 0 ensino de
inglés processava-se nos moldes do ensino de linguas classicas, como latim e grego, para as
quais era empregado o método classico que mais tarde seria denominado método de
gramatica e traducdo, que era o Unico aplicado ao ensino de linguas estrangeiras na época
(LARSEN-FREEMAN, 2000).

Nesse periodo, o inglés no Brasil demonstrava apenas um carater pragmatico ligado a
expansdao do comércio. Guimardes (2005) afirma que, devido ao numero reduzido de
professores na época, predominou 0 método de Lancaster,'* que consistia em colocar apenas
um professor por escola, com até quinhentos alunos. Nesse método, a funcdo do professor era
treinar 0s monitores — alunos considerados mais habilitados, para assumirem a funcdo de
professores em grupos de dez alunos. Sendo assim, a alfabetizacdo de um ndmero
significativo de pessoas foi possivel acontecer e por um custo minimo. A partir desse
momento, 0 método foi alvo de sucesso no capitalismo inglés, por ser considerado um
instrumento disseminador do conhecimento de forma rapida, eficaz e gratuita.

Guimaraes (2005) acrescenta que, em 1831, a Lingua Inglesa comecou a ser exigida
nos exames de admissdo as Faculdades de Direito. Nesse ano, as academias de Ciéncias
Juridicas do Império construiram novos estatutos, inserindo nas instituices de ensino
secundario seis cadeiras para ministrarem conhecimentos entdo exigidos para a entrada nas
academias — latim; francés; inglés; retorica; filosofia racional; e moral e geometria. Ao
atingirem a supremacia na formacdo dos quadros superiores do Império, as academias
tornaram-se fornecedoras do pessoal qualificado aos quadros administrativos e politicos.
Iniciou-se, assim, 0 processo de organizacdo do ensino secundario, condicionando sua
estrutura curricular as necessidades administrativas e politica desse periodo.

O inglés se tornou parte do curriculo obrigatério nos colegios e liceus publicos e
privados, em 2 de dezembro de 1837, quando estes assumiram o papel de preparagédo para o
ensino superior. 1sso aconteceu quando o regente interino, Bernardo Pereira de Vasconcelos,

decretou a convengdo do Seminario de S&o Joaquim em Colégio Pedro Il, representando

% Método Lancasteriano foi um método pedagdgico formulado, nos Gltimos anos do século XVII1, pelo inglés
Joseph Lancaster (1758-1838), amparado nas ideias pedagdgicas do pastor anglicano Andrew Bell (1853-1832) e
nas ideias pandpticas do jurista e reformador de costumes Jéremy Bentham (1748-1892). Lancaster amparou seu
método no ensino oral, no uso refinado e constante da repeticdo e, principalmente, na memorizagdo, porque
acreditava que esta inibia a preguica, a ociosidade, e aumentava o desejo pela quietude. Em face dessa opcéo
metodoldgica, ele ndo espera que os alunos tivessem originalidade ou elucubragdo intelectual na atividade
pedagdgica, mas disciplinarizagdo mental e fisica (NEVES, 2003).
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assim, a primeira instituicdo de ensino secundario fundada na corte e sustentada pelo governo
para servir de modelo as demais. A partir desse momento, seu programa e carga horaria foram
estabelecidos, sendo reestruturados e redistribuidos pelos sucessivos decretos que
reformularam o ensino no Colégio Pedro Il, durante a época do Segundo Império (1840-
1889). Convém destacar que a reforma do conselheiro Paulino de Souza, em 1870, apesar de
trazer enriquecimentos culturais ao ensino das literaturas estrangeiras, ndo acrescentou
consideravel relevancia ao ensino do Inglés, conservando-o exclusivamente as finalidades
praticas, exigindo somente os conhecimentos gramaticais indispensaveis a leitura, versao e
traducdo de textos escritos em inglés — habilidades que eram solicitadas nas avaliagOes
preparadas pelas instituicdes de ensino.

Na Primeira Republica, as reformas educacionais ndo trouxeram mudanca alguma ao
ensino de inglés. Em 22 de novembro de 1890, o idioma foi transformado, junto com o
alemdo, em disciplina optativa. A partir de entdo, é retirado do curriculo obrigatorio do
Ginasio Nacional — nova denominacéo do Colégio Pedro Il — pelo general Benjamin Constant
Botelho Magalhdes, que institui uma reforma completa em todos os graus de ensino dentro da
filosofia positivista comtiana, da qual era simpatizante.

Desde o século XIX, o sistema educacional brasileiro foi submetido a sucessivas
reformas, nas quais o ensino de Lingua Inglesa sofreu negligéncias ou foi tratado
indevidamente. Nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), promulgadas em 1961 e
1971, esta area foi excluida da grade curricular obrigatéria.

A Lingua Inglesa, desde a Segunda Guerra Mundial, na década de 1940, com o
expansionismo dos Estados Unidos que levou aquele pais a maior poténcia politica,
econémica e militar, completou o processo de dependéncia do Brasil com os Estados Unidos.
Como resultado da disseminagdo da Lingua Inglesa pelo mundo, ela foi adotada pelo Brasil
em areas como: comércio internacional, cultura jovem, ciéncias, tecnologia e propaganda.
Consequentemente, a Lingua Portuguesa ndo permaneceu imune a influéncia do inglés,
incorporando varias palavras de origem inglesa, tais como: outdoor, mouse, show, videogame,
pit dog, trailer, pen-drive, fastfood, playstation, e outras, ocorrendo empréstimos linguisticos
dentro de diferentes areas.

Segundo Lieberson (1982), a expansao do inglés pelo mundo, como lingua comercial
depois de 1945, deu-se em virtude, primeiramente, de os paises de Lingua Inglesa serem o0s
mais importantes mercados internacionais, quando em analogia a muitos outros paises. Pelo
grau de desintegracdo existente entre os paises da América Latina e a grande interacdo dos

Estados Unidos com esses paises, ndo foi dificil para a Lingua Inglesa atingir o dominio em
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potencial, visto que, na esfera comercial, 0 portugués e o espanhol perderam grande espago
para ela.

A dependéncia que o Brasil experimentou em relacdo a Europa, compreendida de
1530 a 1940, foi transferida para os Estados Unidos, durante o século XX, quando estourou a
Primeira Guerra Mundial, durante o periodo de 1914-1918, conforme nos informa Paiva
(1996, p. 24):

[...] a primeira guerra mundial foi essencial para a mudanca do eixo Brasil-Europa
para Brasil-Estados Unidos. A partir de 1921, a dependéncia com os norte-
americanos aumentou com a crise do café, tendo o Brasil que recorrer a constantes
empréstimos. A dependéncia econdmica gerou uma dependéncia cultural.

Pereira (1998) expde que a legislacdo brasileira com relacdo ao ensino de linguas
estrangeiras mudou nas ultimas décadas. Uma agdo governamental, em 1971, complementou
a Lei Nacional n° 5.692, reconhecendo a inclusdo de uma lingua estrangeira moderna no
curriculo escolar, contanto que a escola tivesse condicdes de ensina-la efetivamente. Cunha
(1990) assevera que isso significou a restricdo do aprendizado de linguas estrangeiras a
membros de uma classe social alta e média com recursos para estudar em curso particular de
linguas, ja que muitas escolas brasileiras ndo estavam preparadas para oferecer um ensino
eficaz da Lingua Inglesa. Para Cunha (1990), esta questdo mostra um desrespeito aos
principios democraticos inseridos na Constituicdo Brasileira que garante igual acesso a

educacéo para todas as classes. Ela afirma:

Em um pais onde o curriculo fundamental é negligenciado, nenhuma outra matéria é
colocada ‘a titulo de acréscimo’. Sob governos que ndo priorizam educacio, nao ha
muitos estabelecimentos que tenham “condigdes para ministrar as linguas
estrangeiras com eficiéncia” (CUNHA, 1990, p. 10).

Nesta perspectiva, Pereira (1998) destaca que essa critica também se aplica a uma
outra lei mais recente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB, Lei n® 9394, de
dezembro de 1996), que substitui a lei mencionada. A LDB afirma que, no Ensino
Fundamental, deve-se ensinar, no minimo, uma lingua estrangeira, que podera ser escolhida
pela comunidade escolar, de acordo com a necessidade da comunidade e o profissional
habilitado. Para o ensino médio, ela estabelece que as instituicdes de ensino tém que oferecer
uma lingua estrangeira moderna obrigatoria € uma lingua opcional, de acordo com seus
recursos (BRASIL, 1996).

A lingua estrangeira moderna mencionada nessa lei é, na pratica, o inglés
(MOMPEAN, 1997; PEREIRA, 1998) e a opcional, o espanhol, na maioria das instituicGes.
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Em discordancia, Bastos (1996) expressa a crenca de que a inclusdo do espanhol nos
curriculos escolares ajudaria os alunos brasileiros a conhecerem melhor os paises vizinhos,
que tém culturas e problemas semelhantes aos seus. O linguista francés Hagége (1999)
argumenta que, para os brasileiros, aprender espanhol é mais importante do que aprender
inglés, a lingua de um povo geograficamente distante. Entretanto, acreditamos que o
conhecimento e dominio da Lingua Inglesa, na atual conjuntura, seja tdo importante para nos
brasileiros, como o € para espanhois, franceses, russos, etc. Ademais, o espanhol pode estar
mais distante que a Lingua Inglesa, se considerarmos que esta Ultima se encontra presente no
cotidiano dos brasileiros, seja na musica, nos programas de TV, nos filmes, nas transacGes
comerciais e nos intercambios culturais e académicos, num ambito maior que o espanhol.
Porém, ndo significa que o espanhol deva ser descartado. O ideal é que as duas linguas sejam
oferecidas aos alunos, pois a aprendizagem desses dois idiomas lhes possibilitard mais
chances na vida profissional.

No final da década de 1990, as autoridades educacionais afirmaram nos PCNs do
Ensino Fundamental que “o foco na leitura pode ser justificado pela funcdo social das linguas
estrangeiras no pais e também pelos objetivos realizaveis, tendo em vista as condicdes

existentes” (BRASIL, 1998, p. 18). A discussdo compreende que:

Somente uma pequena parcela da populacdo tem a oportunidade de usar linguas
estrangeiras como instrumento de comunicacdo oral, dentro ou fora do pais.
As condigBes na sala de aula da maioria das escolas brasileiras (carga horaria
reduzida, classes superlotadas, pouco dominio das habilidades orais por parte
da maioria dos professores, material didatico reduzido a giz e livro didatico etc.)
podem inviabilizar o ensino das quatro habilidades comunicativas (BRASIL, 1998,
p. 18).

Em contrapartida, nos PCNs do Ensino Médio, as autoridades sugerem que 0 ensino
de linguas estrangeiras deve se concentrar no desenvolvimento integral da competéncia

comunicativa, uma vez que asseveram que

[...] o estudante precisa possuir um bom dominio da competéncia gramatical,
sociolinguistica, a competéncia discursiva e da competéncia estratégica. Esses
constituem, ao nosso entender, os propésitos maiores do ensino de linguas
estrangeiras no Ensino Médio (BRASIL, 1998, p. 30).

Se compararmos o0s dois textos dos PCNs, teremos a impressdo de que estdo se
referindo ao ensino de lingua estrangeira em dois paises diferentes. O segundo texto, referente
ao Ensino Médio, tem como meta possibilitar o ensino comunicativo de linguas estrangeiras,

no qual a competéncia comunicativa € importante, ja& 0 primeiro, concernente ao Ensino
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Fundamental, mostra o contrério. 1sso demonstra que a competéncia comunicativa, registrada
nos PCNs, é desejada, mas esté distante da realidade, haja vista a condi¢éo real das escolas:
classes superlotadas, tempo de aprendizagem insuficiente, ma formacdo dos professores,
material didatico escasso etc.

Ap0s dezenove anos da introducdo dos PCNs a sociedade, percebe-se que a maior
parte dos estudantes ainda continua sem oportunidade de participar de cursos de leitura, nos
quais o0s alunos possam ter acesso ao treinamento estratégico, ensino planejado de
vocabulario, instrucdes sobre como explorar um dicionario bilingue, textos que contribuam
para o seu conhecimento enciclopédico e enriquecimento cultural, enfim, um ensino que
possibilite a proficiéncia da competéncia comunicativa (SANTOS, 2011).

Santos (2011) também reconhece que uma das funcdes do Ensino Médio, citada nos
PCNs, é o compromisso com a educacdo para 0 mundo do trabalho, no qual a Lingua Inglesa
é de grande relevancia. Constata-se, pois, que ¢ “imprescindivel incorporar as necessidades da
realidade ao curriculo escolar de forma que os alunos tenham acesso, no Ensino Médio,
aqueles conhecimentos que serdo exigidos no mercado de trabalho” (BRASIL, 1999, p. 149).
Contudo, desde a apresentacdo desse documento a sociedade, nota-se que até hoje o ensino de
inglés para fins ocupacionais ndo tem sido realizado em escolas publicas de forma efetiva, e
nem em contextos profissionais especificos.

De acordo com Santos e Oliveira (2009), muitos sdo os obstaculos enfrentados pelos
alunos na aquisicdo efetiva das quatro habilidades comunicativas, tais como: turmas
numerosas, falta de recursos fisicos adequados e escassez de professores proficientes na
lingua-alvo com formac&o adequada, provocando frustracdes, ansiedade e questionamentos do
corpo docente, além dos problemas ja citados.

Diante dessa realidade, na maioria das escolas privadas de Ensino Fundamental e
Médio, o ensino de Lingua Inglesa se resume a explicagdo de regras gramaticais, interpretagdo
de textos curtos ndo complexos e treinamento intensivo para resolucdo de questbes de
maltipla escolha, que no maximo trazem resultados medianos nos vestibulares. A realidade
das escolas publicas ndo € diferente. Pesquisas mostram que o ensino de Lingua Inglesa nas
escolas publicas é limitado ao ensino basico de estruturas gramaticais, com exercicios de
frases curtas e descontextualizadas, treinadas em exercicios de repeticdo e substitui¢do tipica
do método audiolingual. Entretanto, tanto uma quanto a outra apresentam limitacbes em
relacdo ao ensino de lingua estrangeira. A diferenga dos resultados € que um bom ndmero de
alunos de escolas particulares podem frequentar um curso de idiomas, e as grandes escolas até

cedem espaco dentro da propria instituicdo para as franquias de Lingua Inglesa.
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No Il Encontro Nacional sobre Politicas de Linguas Estrangeiras, realizado no Rio
Grande do Sul, em 2002, professores de Inglés, autoridades educacionais e representantes de
associacOes brasileiras de professores de inglés, a partir das discussdes e reflexdes, puderam
inferir que as escolas brasileiras ndo conseguiram ainda garantir a aprendizagem de linguas
de forma efetiva, sendo esta desfrutada apenas por pessoas que podem pagar um curso
particular, contrariando, assim, o que determina a constituigdo brasileira em vigor. Entretanto,
nem sempre 0S cursos particulares tém boa qualidade, tampouco sdo eficazes no ensino de
linguas.

Atualmente o ensino de Lingua Inglesa no Brasil € oferecido em contextos diversos:
universidades, faculdades, escolas publicas e particulares de ensino fundamental e médio,
escolas de idiomas e internet. Tedricos como Paiva (2010) e Pereira (1998) revelam que essa
infiltracdo da Lingua Inglesa em determinados contextos reflete a evidéncia do imperialismo
cultural norte-americano presente no Brasil e em outros paises de periferia. Paiva (2010) vé
este fendbmeno como resultado da presenca hegemonica dos Estados Unidos no mundo e da

sua independéncia econémica. A autora diz que:

O terceiro mundo ndo est4 mais sendo dominado essencialmente pela forga armada,
mas pela lingua, matéria-prima do imperialismo cultural causado pela dependéncia
econbmica. A lingua circula entre n6s como uma mercadoria de alta cotacdo no
mercado. A importacdo de palavras estrangeiras atende muito mais a uma
necessidade simbdlica de identificagdo de grande poder politico e econdmico do que
a necessidade de nomear novos conceitos e objetos (PAIVA, 2010, p. 26-27).

Na opinido de Paiva (2010), ndo compete ao linguista sugerir ao governo medidas
restritivas, pois o problema linguistico é apenas um reflexo da dependéncia econémica,
politica e cultural. Esse argumento é interessante, mas pode ser contestado, se levarmos em
conta que o inglés tem hoje um &mbito de infiltragdo que ndo condiz muito com uma relagéo
imperialista evocada por Paiva. Tomemos o caso da Europa, por exemplo, onde o inglés é
utilizado nos cursos de pos-graduacdo em universidades como Coimbra, Berlim e
praticamente de todas as capitais. O idioma é quase lingua franca entre 0 mundo académico
em todos os paises, incluindo Russia, China, Japdo e até o Oriente Médio — onde o American
way of life é sumariamente rejeitado pela propaganda islamica.

De qualquer forma, diante dessa realidade globalizada, aprender inglés, no Brasil, é o
sonho de uma multiddo de brasileiros, como diz o Jornal de Casa (1986 apud PAIVA,
2010, p. 19):

Aprender a Lingua Inglesa hoje é tdo importante como aprender uma profissao. Esse
idioma tornou-se tdo necessario para a vida atual que, para conseguirmos aprimorar
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qualquer atividade profissional, seja no campo da medicina, da eletronica, fisica,
etc., temos de saber falar o inglés.
Ontem o latim era obrigatério, em todas as escolas e, como lingua universal, tornou-

A

se o simbolo da cultura. Hoje, o “inglés” tornou-se 0 mais importante e essencial
idioma do século.

Em virtude de tudo o que foi mencionado, € fundamental destacar que os estudos
sobre a Lingua Inglesa, referenciados por diferentes estudiosos, inclusive com opiniGes
divergentes, revela-nos mais do que nunca o reconhecimento da sua importancia no contexto
contemporaneo. Diante de um mundo globalizado, no qual o inglés se tornou a principal
ferramenta comunicativa, € imprescindivel que os cursos de formacdo de professores
despertem para esta realidade e promovam uma nova postura em relagdo ao idioma e as
diversas formas de adquiri-lo com a devida competéncia verbal que o mundo atual reclama,
como um dos requisitos para um pleno avanco no desenvolvimento de uma cidadania também
globalizada.

Sendo assim, veremos a seguir a contribuicdo das teorias e métodos no processo de
ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa, bem como sua importancia na formacdo do
professor de LE, pois 0s conhecimentos tedricos que o professor possui sdo de suma
importancia, tanto para a construcdo de um método que seja o melhor para seu contexto,
quanto para sua préatica pedagogica consciente e fundamentada, pois o fator mais basico de
qualquer escolha de métodos, é exatamente o entendimento que o professor tem da sua pratica
pedagdgica.

Em sintese, para resistir, tomar decisdes e fazer escolhas, o professor precisa ter um
repertorio de leituras feitas com um olhar critico. Sem conhecimentos, sem reflexdes, o
professor tera dificuldades para tomar decisdes pedagdgicas embasadas em principios teéricos
coerentes. Nesse caso, € essencial que o professor de inglés estude o maior nimero possivel
de teorias para melhor embasar sua préatica pedagdgica em sala de aula. A seguir, veremos as

principais teorias de Aquisi¢do de Linguas.

2.2 Teorias de Ensino e Aprendizagem de Linguas

A construcdo do conhecimento do aluno perpassa pelas decisGes didatico-
pedagdgicas do professor aliadas aos seus conhecimentos teoricos. Portanto, a préatica do
professor ndo pode ser fundamentada apenas no empirismo, mas também em teorias que 0s
torna mais consciente e preparado para atuar de forma eficiente na sala de aula.

Desse modo, as teorias de ensino de linguas sdo preponderantes e proporcionam
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subsidios teoricos indispensaveis a compreensdo de abordagens usadas no ensino de linguas,
as quais contribuem para o enriquecimento da pratica pedagdgica do professor.
Sobre isso, Jack Richards (1996, p. 3) enfatiza que

a medida que os professores desenvolvem suas habilidades, sua conscientizacéo e
seus conhecimentos, eles passam de um nivel que foi chamado de racionalidade
técnica [...], no qual o foco reside no dominio de habilidades e de técnicas basicas de
ensino (i.e., competéncia de sala de aula), para um nivel que foi chamado de
reflexdo critica, no qual o ensino é guiado pela filosofia de ensino e pela teoria

pessoal do professor e constantemente renovado pela reflexdo critica e pela
autoavaliacéo.

Sendo assim, é imprescindivel que o professor de Lingua Inglesa atende-se para a
necessidade de atualizar seus conhecimentos, por meio de leituras criticas e reflexivas, que
com certeza o possibilitara adquirir novos conhecimentos sobre teorias, conceitos e técnicas
de ensino, os quais o levardo a construir suas préprias teorias (abordagens) de ensino e se
autoavaliar.

Sabemos que inumeras sao as teorias de linguas que poderiam ser pautadas neste
capitulo, porém, nosso interesse se volta a aprendizagem de linguas. Abordaremos, neste
estudo, algumas teorias essenciais para 0 ensino de inglés, tais como: behaviorista, inatista,
cognitiva e sociointeracionista, destacando as principais caracteristicas de cada uma,

relacionando-as ao ensino e aprendizagem de linguas.

2.2.1 Teoria Behaviorista

O behaviorismo decorre do termo inglés “behavior” que significa “comportamento”,
assim, para dar nome a tendéncia tedrica do comportamento usou-se “Behaviorismo”, também
conhecido por Teoria Comportamental.

Na concepgdo de Ernest Hilgard, “o comportamento acontece em cadeias causais,
associativas; todo aprendizado é, portanto, caracterizado como aprendizado associativo, ou
como formacdo de habitos, provocado pela associacdo repetida de um estimulo a uma
resposta” (HILGARD apud OLIVEIRA, 2014, p. 28).

Este método surgiu nos Estados Unidos com o americano John B. Watson. Para esse
autor, a consciéncia ndo é levada em consideracéo, visto que “as agdes humanas podem ser
compreendidas por meio do comportamento concreto, finalmente observado e estudado”
(OLIVEIRA, 2014, p. 28). Nesse sentido, o behaviorismo pode ser denominado como

filosofia da ciéncia do comportamento, e muitos sdo 0s pontos de vista apresentadas pelos



68

estudiosos nessa area. O mais conhecido pelos professores de inglés é o Burrhus Frederic
Skinner, devido a sua contribuicdo ao elaborar o método audiolingual, um dos mais
comentados dentre os métodos de ensino de lingua da historia, sobre o qual discorreremos
mais adiante.

De acordo com o pensamento de Skinner, “as causas do comportamento de uma
pessoa se encontram fora dela ¢ podem ser observadas de maneira objetiva” (apud
OLIVEIRA, 2014, p. 28). Na concepcdo skinneriana, a aprendizagem ocorre por meio de
condicionamento entre estimulo e resposta, com possibilidades de repetir diversas vezes.
Logo, o professor necessita utilizar refor¢os positivos para obter a aprendizagem, como por
exemplo os elogios feitos aos alunos apds seus acertos.

E interessante compreender que o reforco negativo também pode trazer seus
beneficios no que tange a prevencdo ou eliminacdo de uma consequéncia indesejavel.
“Esse tipo de reforcamento ocorre quando a probabilidade de uma resposta ocorrer novamente
aumenta como funcdo de algo que foi retirado de uma situagdo. Em outras palavras, o
reforco negativo é parecido com o alivio” (LEFRANCOIS, 2009 apud OLIVEIRA, 2014,
p. 29).

Nessa perspectiva, a quantidade e a qualidade de lingua ouvida pela crianca e a
firmeza do feedback por ela recebido sdo aspectos essenciais na definicdo do comportamento
verbal. De acordo com o0s behavioristas, a imitacdo e a pratica foram o0s primeiros processos
realizados na aquisicdo da linguagem.

Nas palavras de Lightbown e Spada (1993, p. 10), a repeticdo ¢ feita “palavra por
palavra” e reproduz “todo o discurso de outra pessoa ou apenas parte dele”. A pratica, por sua
vez, ¢ definida pelas autoras como “a manipulacao repetida da forma”.

Na concepgdo de qualquer habilidade, a formacdo de habitos, ou seja, a producéo de
varios encontros do par estimulo-resposta que é reforcada pelo feedback, pode ser empregada
ao aprendizado de linguas se imaginarmos que tais acontecimentos de comunicacdo exigem
respostas. Mitchell e Myles (2004) exemplificam esse aspecto ao dizerem que a situacdo de
ser apresentado a uma pessoa, exige 0 conhecimento de alguma saudacdo na lingua
estrangeira e que o feedback positivo pode acontecer pela compreenséo da saudagao usada por
aquele que a recebeu.

Sob esta visdo, no ensino de lingua estrangeira, a abordagem behaviorista trouxe
duas implicagdes fundamentais: a primeira seria a de que a pratica levaria a perfei¢do; o
aprendizado realizaria sempre que houvesse a imitacdo e a repeticdo constante da mesma

estrutura. A segunda refere-se aos professores, ao dizer que 0s mesmos necessitam conduzir o
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ensino para estruturas mais dificeis ou que apresentam distin¢Ges da lingua materna para a
lingua estrangeira dos aprendizes como podemos observar ao usar o verbo to be em perguntas
sobre idade. Em inglés usamos “l am fifteen” enquanto que em portugués “Eu tenho 15”.
Apesar de usarmos o verbo to be (ser, estar) em inglés, em portugués traduz-se “tenho”.

Segundo Oliveira (2014), no século XIX e meados do século XX, os behavioristas
preocupavam em deter seus estudos aos comportamentos observaveis que se refletiam ao
empirismo dominante nas ciéncias desses periodos. Todavia, dessa psicologia
comportamental, omite-se o0 estudo da consciéncia e a da introspeccdo, baseando-se apenas
nos dados fisioldgicos observaveis.

Deste modo, o professor que adota essa concep¢do de aprendizagem é visto como
detentor do conhecimento, o qual vé seus alunos como individuos com as mentes vazias que
serdo moldadas por ele, que ensinara os alunos a fazerem o que ele quiser. Sob esse ponto de
vista, 0s alunos sdo vistos como sujeitos passivos e ndo como construtores do seu proprio
conhecimento.

A perspectiva behaviorista foi enfraquecida em 1959, por Chomsky, que publicou
severas criticas a obra de Skinner. Para Chomsky, as crian¢as ndo sO internalizam e
reproduzem frases, mas, sim, constroem novas frases e terminam por produzir um discurso
que jamais tinham ouvido. Ademais, 0 autor argumenta que a crianga aprende um conjunto de
normas e ndo uma série de palavras, ao exemplificar que € comum observar criangas nativas
do inglés errando o passado dos verbos irregulares ao dizerem frases como: “I goed to school”
ou “He drinked water”. Isto mostra que as criangas internalizam a regra da formagdo do
passado regular que possuem sua terminagdo com “ed”, generalizando, assim, para todos 0s
verbos. Dessa forma, podemos perceber que elas sdo ainda incapazes de compreender que 0
passado dos verbos irregulares se faz de outra maneira.

Ao tecer suas criticas, Chomsky defende que o ser humano nasce predisposto ao
aprendizado da lingua, ou seja, com uma faculdade inata que o favorece aprender uma lingua
logo que esteja em contato com ela. A seguir, as ideias inatistas de Chomsky serdo

apresentadas.
2.2.2 Teoria Inatista
Para Noam Chomsky, a concepgdo inatista estabelece principios através dos quais a

mente adquire conhecimento de forma inata. “O ser humano nasce provido de uma gramatica

genérica, ou seja, com uma estrutura linguistica genérica, base para a apreensdo das estruturas
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especificas de cada lingua” (LUFT, 1985, p. 58).

De acordo com Chomsky (1971 apud LUFT 1985), o ser humano nasce pre-disposto
ao aprendizado da lingua, ou seja, existe uma personalidade inata que possibilita as criancas
aprender sua lingua nativa quando exposta a elas. A partir de um discurso, as criancas sdo
capazes de decodificar padrbes e incorpora-los por inferéncia a outras situacdes de
comunicagdo (MITCHELL; MYLES, 2004).

A linguagem, nesta perspectiva, surge como aptiddo propria do ser humano, na qual
repousa sobre uma estrutura inata, ativada pelo meio social num processo que € o da aquisi¢ao
da linguagem. Chomsky, o precursor desta teoria, rejeitou a teoria behaviorista, tecendo varias
criticas na sua maneira de expor a aquisi¢do da linguagem. O autor produz o conceito de
Gramatica Universal (GU) e vinculou-o na tentativa de caracterizar a pré-programacao
linguistica que existe no cérebro humano, que propicia a aquisicdo de lingua pelos falantes de
uma comunidade linguistica.

Chomsky (1971, p. 115-116 apud LUFT, 1985, p. 60) salienta que uma crianca que
adquire a lingua, sabe evidentemente muito mais sobre aquilo que ja aprendeu. O seu
conhecimento da lingua, de acordo com a gramatica, ndo é de forma alguma uma
“generalizacao indutiva” a partir desses dados.

Na fase da “aquisi¢do de linguagem”, as criangas constroem frases inéditas nunca
ouvidas, com uma criatividade admiravel, que as possibilita 0 manejo de normas que
“sabem”, para criar frases que nao lhe ensinaram. Isso s6 pode ser explicado por meio do
sistema inato da crianca.

De acordo com a concepgdo de Chomsky (1970, p. 86-87 apud LUFT, 1985, p. 82),
“aprender lingua ¢ evolugdo natural como crescer, seu desenvolvimento ¢ fruto de um
programa inato preestabelecido, natural e espontaneo”.

Esse autor acrescenta que aprender uma lingua ndo é complicado; é um
acontecimento natural, da natureza do ser linguistico, que € o homem num processo
espontaneo, automatico e inevitavel. Se a crianca estiver inserida num ambiente falante,
certamente a linguagem se desenvolvera espontaneamente, de maneira altamente especifica de
comportamento de generalizacdo, e uma relativa dependéncia da histéria maturacional da
crianga.

Chomsky (1971, p. 35 apud LUFT, 1985, p. 64) atenta-se para mais uma ideia sobre
a lingua e sua aquisicdo, a do processo de extracdo das regras subjacentes aos atos da fala.
Embora a crianga fique exposta a uma linguagem irregular, promovida pelo adulto, com uma

série de frases incompletas, hesitacdes, trechos truncados, transgressdes de regras; ainda
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assim, a crianga consegue extrair as normas corretas das frases nominais. E provavel que
tendo uma predominancia quantitativa das frases normais, a crian¢a ndo consideraria essas
irregularidades. Ademais, poderiamos reconhecer na crianga a capacidade de discernir entre
regular e irregular, e assim escolher as frases bem estruturadas como modelo de aplicacéo
correta das regras.

Diante de tais acontecimentos, compreende-se que o professor precisa considerar e
valorizar a habilidade criadora da crianca, enriquecendo sua capacidade intelectual de forma
que aumente o seu desenvolvimento. Afinal, a capacidade natural de cada um é que vai
demarcar o limite de aprendizagem.

Percebe-se que os estudos realizados sobre a aquisi¢do de lingua, sobre a concep¢do
inatista, estdo geralmente vinculados aos aprendizes de nivel avancado e com grande
conhecimento de gramatica. Além disso, os pesquisadores dessa perspectiva preocupam-se
mais com o0 uso da segunda lingua e a possibilidade de os aprendizes de LE serem
semelhantes aos nativos quanto o uso da lingua. Lightbown e Spada (1993) salientam que
essa pesquisa abrange sentenca gramatical, centralizando-se mais no que o docente conhece
acerca da lingua do que no uso que faz dela.

Nesse sentido, podemos perceber que as investigacfes linguisticas ligadas ao
conceito de Gramatica Universal (GU), acreditam que essa gramatica esta retida em uma area
da mente que esta escondida dos outros aspectos cognitivos. O interesse primordial € moldar a
natureza do sistema linguistico obtido e ndo a maneira como se realiza o aprendizado. Sendo
assim, é fundamental uma nova concepc¢do que explana tanto a natureza do conhecimento
linguistico quanto seu desenvolvimento por meio de principios cognitivos gerais.

Na préxima secdo, apresentaremos o estudo da lingua sobre a perspectiva

cognitivista.

2.2.3 Teoria Cognitivista

O cognitivismo surgiu com Donald Hebb, que se afastou das tradicionais teorias de
estimulo-resposta e se preocupou ‘“prioritariamente com eventos neuroldgicos internos,
poucos dos quais estdo longe de ser tdo objetivos quanto estimulos e respostas”
(LEFRANCOIS, 2009, p. 193 apud OLIVEIRA, 2014, p. 31).

Na concepcao de Hebb, trés elementos sdo fundamentais para o processo de ensino e
aprendizagem: o planejamento para selecionar provaveis respostas a um estimulo; a atencao

acerca da escolha entre inputs; e a motivacdo, que é concebida por Lefrangois (2009, p. 192
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apud OLIVEIRA, 2014, p. 31) “em termos de ativacdo de um individuo e refletida em
mensuragdes fisioldgicas como ritmo cardiaco e respiratorio e atividades de ondas cerebrais”.
Tais elementos estdo vinculados aos processos cognitivos de resolucdes de problemas, de
pensamento e de imaginagdo, 0s quais atraem a atencdo da psicologia de Gestalt, que ¢ “a
percepcdo das relacOes entre os elementos de uma situagdo-problema”, o que implica na
“solu¢do de um problema pela percepgao das relagdes entre todos os elementos da situagdo”
(LEFRANCOIS, 2009, p. 205 apud OLIVEIRA, 2014, p. 31).

Conforme Lightbown e Spada (1993), as ciéncias cognitivas retratam uma area
interdisciplinar que se dedica ndo apenas aos estudos vinculados a lingua, mas da mente
humana como um todo. Assim, cientistas computacionais, psicélogos, linguisticas e filsofos
cooperaram com o advento e desenvolvimento desta concepc¢do, além de compartilharem a
ideia de que a mente pode ser metaforicamente comparada a um computador.

Ellis (1997) revela que a teoria cognitiva iniciou seus estudos na linguistica, na
década de 1970. Vérios teoricos dessa area se interessaram em desvendar a relagdo entre a
mente e a linguagem, porém ndo se ocuparam em explanar os modelos linguisticos por meio
das caracteristicas estruturais internas especificas da lingua. Entretanto, trilharam por
caminhos que proporcionam analisar a semelhanca entre as estruturas linguisticas e o0s
principios e mecanismos cognitivos ndo especificos da lingua.

Nesta perspectiva, podemos destacar quatro caracteristicas fundamentais que
orientam os estudos cognitivos sobre mente e linguagem: 1) a mente € investigada atraves das
teorias computacionais e representacionais; 2) existe uma forte rejeicdo a abordagem
behaviorista; 3) h& inimeras fontes de evidéncias empiricas para as pesquisas; e 4) o
significado linguistico € vinculado as caracteristicas mentais, e ndo as coisas do mundo ou aos
usos comuns que fazemos da lingua.

A mente, quando investigada através das teorias computacionais e representacionais,
¢ vista como um sistema que possui capacidade de realizar representacfes de mundo. Tal
analogia e discutida por Searle (1987, p. 70), ao dizer

como conseguimos projetar computadores que obedecem as regras quando
processam informagdes, e como 0s seres humanos parecem também seguir regras

quando pensam, existe certa unanimidade em relacdo ao fato de o cérebro e o
computador funcionarem de maneira semelhante, se n&o igual.™

%5 Traducéo livre do trecho: Because we can design computers that follows rules when they process information,
and because apparently human beings also follow rules when they think, then [some argue that] there is so
unitary sense in which the brain and the computer are functioning in a similar — and indeed maybe the same-
fashion (SEARLE, 1987, p. 70).
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Entretanto, h& contradicdes em relacdo a essa afirmacdo, pois em indmeros
momentos 0s seres humanos valem-se do computador na intensdo de aliviar a mente de
atividades que exigem severos procedimentos.

Chomsky teceu diversas criticas a abordagem behaviorista proposta por Skinner, ao
dizer que o comportamento linguistico ndo se vincula a estimulos do ambiente, mas que a
aquisicdo da linguagem esta ligada aos estados mentais. Daddesio (1995, p. 80) constata que

ao longo do processo de rejeicdo das premissas do behaviorismo, os psicélogos
cognitivos argumentaram que o organismo somente responde depois que o estimulo
tenha sido processado por uma série de processos cognitivos adequados. Segundo

esses profissionais ao focar nos estimulos e nas respostas, 0 behaviorista esta se
preocupando com as partes menos interessantes de todo o processo.*®

Ao retratarmos sobre as fontes de evidéncias para pesquisa, observamos que a
pesquisa cognitivista teve sua origem no empirismo. Neste sentido, as fontes que o0s
estudiosos da linguagem podem buscar, estdo associadas as suposicdes de falantes nativos,
modelos de aquisicdo da lingua materna, pesquisa psicoldgica regida por meio da construcdo
e da compreensdo do discurso, bem como a analise da auséncia de linguagem congénita e a
observacao das peculiaridades neuroldgicas da linguagem utilizadas por adultos em perfeitas
condicdes de saude (SEARLE, 2000).

Daddesio (1995, p. 80) enfatiza que:

A premissa da abordagem cognitiva é que o aparato mental basico que precisa ser
postulado de forma a explicar todo o comportamento que ocorre entre a percepgao a

linguagem é posto por um conjunto de representagdes mentais do mundo e uma série
de transformacdes que podem ser aplicadas a essas representacdes.’

Outra concepgdo muito utilizada nos estudos de linguas € a teoria sociointeracionista,
que surgiu com os estudos de Vygotsky (1998), que tem como foco principal enfatizar a
interacdo social entre os sujeitos e o mundo com o qual ele interage. A seguir, discutiremos

sobre essa abordagem sociointeracionista.

'® Traducdo livre do trecho: In dismissing the premises of behaviorism cognitive psychologists contend that
organisms only respond after stimuli have been processes by an appropriate series of cognitive processes. In
focusing on stimuli and responses, the behaviorist, they would argue, is concerned with the least interesting parts
os this sequence (DADDESIO, 1995, p. 80).

" Traducéo livre do trecho: The central assumption of cognitive approach is that the basic mental apparatus that
needs to be postulated in order to account for all behavior from perception to language is composed of na
appropriate set of mental representations of the world and a series of transformations that can be aplied to those
representations (DADDESIO, 1995, p. 80).
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2.2.4 Teoria Sociointeracionista

O sociointeracionismo surgiu com os estudos do psicologo russo Lev Semynovytch
Vygotsky'®, inspirado no materialismo dialético, cuja teoria tem como caracteristica essencial
a interacdo entre os individuos, que se desenvolvem em diferentes contextos sociais; isto é;
uma teoria da aprendizagem, a qual interaciona e, a0 mesmo tempo, socializa o individuo.

Vygotsky (1998) ressalta o papel das forcas culturais, sociais e historicas - portanto,
forcas externas ao individuo - no processo de aprendizagem. A interacao social impulsiona o
desenvolvimento cognitivo do individuo e possui papel preponderante, pois “a fungdo
primordial da fala, tanto nas criancas quanto nos adultos, € a comunicacdo, o contato social”
(p. 23). Assim entendemos que uma pessoa Vivencia experiéncias de aprendizagem desde o
momento em que nasce. Entretanto, o processo de aprendizagem é algo sujeito as mudancas
devido a diversos fatores, como condigdes sociais, histdricas e culturais especificas como a
linguagem.

Na visdo de Vygotsky (2007), as vivéncias em sociedade e as interagdes linguisticas,
sdo fundamentais para a transformacdo do homem em ser cognoscente, capaz de adquirir
conhecimento. Nesta perspectiva, é pela aprendizagem e nas interagdes com 0s outros, que 0
sujeito constroi os seus conhecimentos, que Ihe permitem o desenvolvimento mental. Aos
poucos, o individuo aproxima-se da experiéncia social, historica e cultural; e, a0 mesmo
tempo, em que internaliza tais experiéncias, as transforma, as reelabora e intervém no seu
meio.

A partir do que foi mencionado, o professor de Lingua Inglesa precisa entender do
seu importante papel de mediador na construgdo e desenvolvimento da aquisicao dessa lingua,
é preciso instigar, motivar e despertar no aluno o desejo do conhecimento desse idioma. Para
isso, Scarcella e Oxford (1992, p. 29) destacam que o “input (entrada de dados), output (saida
dos dados) e a interacdo sdo elementos necessarios que constituem o imediato contexto
linguistico, no qual a lingua se desenvolve”.*®

E importante enfatizar que 0s mecanismos inatos ndo funcionam sozinhos. Se isso

fosse possivel, os alunos poderiam aprender inglés independentemente, sem interagir com

8. S. Vygotsky nasceu em 1896 na cidade de Moscou e viveu intensamente o periodo revolucionério da Uni&o
Soviética. Sua obra foi praticamente ignorada por mais de quatro décadas por linguistas, psicélogos, filésofos
americanos e europeus. A. R. Luria foi um dos principais responsaveis pela divulgacdo e pesquisa da obra de
Vygotsky. Grande parte da neuropsicologia de Luria foi dedicada a encontrar as bases cerebrais das ideias
vygotskyanas (VYGOYSKY, 1998).

¥9°[...] input, output, and interaction. Together, these elements constitute the immediate linguistic context in
which language develops (SCARCELLA; OXFORD, 1992, p. 29).



75

outras pessoas, pois, segundo Vygotsky (1998), o homem néo se constréi com a auséncia do
outro. Sé através da interacdo com o outro é que construiremos nosso conhecimento, nossas
experiéncias. Portanto, somos um pouco do outro. As experiéncias prévias e em curso
fornecem dados para 0s mecanismos inatos. Estas experiéncias ajudam os alunos a entender
seu input linguistico e contatos comunicativos. Para Scarcella e Oxford (1992, p. 29-30),
[...] o contexto da aprendizagem de lingua, consiste das centenas de interacdes
orientadas que se constituem na vida diaria. [..] mas o que mais facilita a
aprendizagem de uma segunda lingua, nao é nem fornecer aos aprendizes com input
(a lingua que os aprendizes leem e ouvem), nem encorajar 0s aprendizes ao output
(da lingua falada e escrita que 0os mesmos produzem). Mas o que melhor ajuda o
ensino de uma lingua é a combinagdo de varios tipos de auxilios linguisticos, os

quais encorajam os aprendizes a enriquecerem suas habilidades linguisticas
justamente quando eles necessitarem.?

No entanto, isso acontece no contexto da promocao da interacdo, a qual facilita o
desenvolvimento da linguagem, ajudando precisamente os alunos quando eles requerem
assisténcia do professor ou de um colega de classe.

Diante dessas proposicoes, o professor precisa compreender sua relevante missdo no
processo ensino-aprendizagem dessa lingua, tendo o cuidado para nao bloquear o filtro afetivo
do aprendiz na hora do input, pois o bloqueio do filtro pode impedir o output da
aprendizagem, gerando frustracdes ao discente. Para que isso ndo ocorra, o professor utilizara
de sua criatividade, motivacdo e aulas interativas entre professor-aluno, aluno-aluno,
procedimentos estes fundamentais que desenvolverdo a compreensdo e producdo da oralidade
em Lingua Inglesa, de forma mais ampla e efetiva.

O principal instrumento de intermediagdo do conhecimento entre os homens s&o 0s
signos, especialmente os signos linguisticos. Sendo assim, a linguagem é o mais importante
sistema de signos. A linguagem, as atividades de fala, de escrita e de leitura sdo altamente
significativas. Estes processos, segundo Vygotsky (1998), sdo em si objeto de conhecimento,
e também sdo sistemas simbolicos que tém um papel mediador na relacdo entre sujeito e
objeto do conhecimento.

Os sistemas simbolicos sem duvida séo artificios culturais que possibilitam a

ampliacdo da capacidade humana de construcdo de ideias, memorias e de comunicag&o.

% Traducdo livre do trecho: [...] the context of language learning, consisting of the hundreds of goal-oriented
interactions and constitute everyday life. This consideration allows us to put forth a hew view of language
teaching. [...] what most facilitates second language instruction is neither learners with input (the language that
learners read and hear) nor encouraging learner, output (the spoken and written language that learners produce).
Rather, what best aids language instruction is a combination of various types of language assistance. This
assistance encourages learners to stretch their linguistic abilities just when they need to do so (SCARCELLA,;
OXFORD, 1992, p. 29-30).
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Assim, o objeto e a palavra bussola ndo tém sentido em si e s6 tem sentido sociocultural que o
sujeito lhes atribui, como util ou indtil, valioso ou ndo, entre outros significados.

De acordo com Vygotsky (2007), os signos sdo denominados de “instrumentos
psicologicos” e orientados para o proprio sujeito. Eles sdo ferramentas que auxiliam nos
processos psicoldgicos, enquanto que as agdes concretas tém como auxiliadores o0s
instrumentos.

Podemos ressaltar que 0 mesmo aconteceria com a crianca, o0 seu desenvolvimento
cultural ocorreria primeiro em nivel social e mais tarde em nivel individual. Este processo
implica na utilizagdo de signos, que conduzem a uma evolucdo, por meio de uma série de
transformacéo qualitativa na consciéncia da crianga. Assim, a consciéncia da crianga retrata a
sua interacdo entre seres humanos. Em decorréncia disso, sua unidade de analise é a interacédo
social, sendo esta o veiculo fundamental para a transmissdo dindmica do conhecimento social,
historico e culturalmente construido.

O processo de intercambio entre duas ou mais pessoas que tenham participagéo ativa,
independente do seu nivel de conhecimento individual, mesmo em termos qualitativos, é
resultado da interacdo social.

Vygotsky (2007, p. 80) percebeu a determinacdo historica da consciéncia e do
intelecto humano, por acreditar num processo de aprendizagem de linguas nao linear.

Segundo o autor:

O desenvolvimento da crianga é um processo dialético complexo caracterizado pela
periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de diferentes fungdes, metamorfose
ou transformacdes qualitativa de uma forma em outra, embricamentos de fatores
internos e externos, e processos adaptativos que superam os impedimentos que a
crianca encontra.

Esse tedrico revela que “o éxito no aprendizado de uma lingua estrangeira, depende
de certo grau de maturidade na lingua materna. A crianga ja pode transferir para a nova lingua
o0 sistema de significados que ja possui na sua propria” (1998, p. 137). Sendo assim, € preciso
fornecer as criancas e aos aprendizes em geral, atividades com um excelente nivel de
dificuldade, ou melhor, atividades que ndo sejam nem dificeis demais, nem faceis demais,
pois se forem dificeis, os aprendizes podem sentir desafiados e se forem muito faceis, nédo se

sentem desafiados. Isto €, no primeiro caso, eles podem sentir frustrados, no segundo,
desmotivados e desinteressados. Segundo Vygotsky (1998, p. 81):
[...] ndo se pode ensinar uma crianca de um ano de idade a ler, ou uma crianca de

trés anos a escrever. Desse modo, a analise de aprendizagem reduz-se a
determinacdo do nivel de desenvolvimento que véarias funces devem atingir para
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que a aprendizagem se torne possivel. Quando a meméria da crianga ja progrediu o
suficiente para capacita-la a memorizar o alfabeto, quando sua atencao pode fixar-se
numa tarefa macgante, quando o seu pensamento ja amadureceu a ponto de permitir-
Ihe entender a conexdo entre signos e som, entdo se pode comecar a ensinar a
crianga a escrever.

Nesse caso, 0 autor nos alerta do cuidado que devemos ter com o desafio colocado a
crianga (e aos aprendizes em geral), envolvendo tarefas ndo muito faceis, pois pode fazer com
que ela ndo construa novos conhecimentos. Por outro lado, também € necessério ter o cuidado
para ndo desafiar exageradamente a crianga, pois “qualquer aprendizado exige certo grau de
maturidade de determinadas funcdes”:

Partindo desse pressuposto, 0 autor assevera que a aprendizagem acontece também
na Zona de Desenvolvimento Proximal, indicada pela “discrepancia entre a idade mental real
de uma crianca e pelo nivel gque ela atinge ao resolver problemas com o auxilio de outra
pessoa” (VYGOTSKY, 1995, p. 89). A seguir, discutiremos sobre esse conceito tdo

importante para o ensino-aprendizagem de linguas.

2.2.4.1 Vygotsky e a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)

A teoria sociointeracionista tem como foco a intenc¢do do principio a aprendizagem.
Segundo essa teoria, a aprendizagem aparece em contexto historico, social e cultural e resulta
da compreensdo do homem quanto a um individuo, que obtém sua formacdo em contato com
a sociedade. Para Vygotsky (1998), a formacdo ocorre por uma relacdo dialética entre o
sujeito e a sociedade ao seu redor, pois 0 homem modifica 0 ambiente, e 0 ambiente,
consequentemente, o modifica.

A mediacdo é outro conceito ligado a teoria de Vygotsky (2007), pois toda a relacao
do individuo com o mundo ocorre por meio de instrumentos técnicos e pela linguagem que
traz consigo; bem como por conceitos culturais consolidados a que pertence esse individuo.
Todo o aprendizado é mediado e o papel do professor é extremamente importante. Para esse
estudioso, o primeiro contato de uma crianga com novas informacdes e atividades acontece
com a participacdo de um adulto, no qual ele, de forma interativa, ajuda a crianca a adquirir
conhecimentos para a vida. Esse conceito de assisténcia de Vygotsky é chamado de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), o qual define como:

A distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da selecdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento poten-
cial, determinado através da solucao de problemas sob a orientagdo de um adulto ou
em colaboragdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 2007, p. 97).
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Segundo o autor, ha dois niveis de desenvolvimento entre o processo de
desenvolvimento e a capacidade de aprendizado. O primeiro nivel é chamado de nivel de
desenvolvimento real, isto €, o nivel de desenvolvimento das fun¢Ges mentais da crianga, ja
completamente desenvolvidas, que sdo resultados de habilidades e conhecimentos adquiridos
pela crianca de forma independente. O segundo nivel é chamado de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), que ocorre no intervalo entre o conhecimento real e o
potencial, ou seja, € a distancia existente entre 0 que o sujeito ja sabe e aquilo que ele tem
potencialidade de aprender, “através da solucdo de problema sob a orientagdo de um adulto ou
em colaboragdo com companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 2007, p. 97).

De acordo com Vygotsky (2007), a Zona de Desenvolvimento Proximal define
aquelas funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacéo,
funcGes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario. O autor
evidencia que a Zona de Desenvolvimento Proximal de uma crianca serd o nivel de
desenvolvimento real amanha, ou seja, 0 que uma crianga consegue fazer hoje com a ajuda de
alguém, certamente, mais tarde, conseguira fazer sozinha.

Neste contexto, Scarcella e Oxford (1992) revelam que o conceito de assisténcia de
Vygotsky, até recentemente, era pouco conhecido nos Estados Unidos, e tem estado
certamente ausente de todos os maiores modelos de instrucdo de segunda lingua ou lingua
estrangeira, discutida na literatura. Somente recentemente os especialistas comecgaram a citar
Vygotsky como um importante teorico, cujo trabalho atinge potencialmente as praticas
instrucionais na sala de aula de lingua.

As ideias de Vygotsky tém contribuido para o ensino de lingua. Seu conceito de ZDP
sugere que a aprendizagem de lingua ocorre quando a producdo é alcancada através da
requerida assisténcia de habilidades nos pontos da Zona de Desenvolvimento Proximal do
aprendiz. De acordo com Scarcella e Oxford (1992), essa Zona é provavelmente diferente
para varios estudantes em qualquer aula dada, visto que é baseada em muitas caracteristicas
individuais dos aprendizes. Essas especificidades s&o, as vezes, muito maiores, referindo-se
tanto as origens culturais, quanto as personalidades individuais. Tais diferencas influenciam
diretamente a Zona de Desenvolvimento Proximal vygotskyana de qualquer aprendiz
particular. Portanto, reitera-se que 0s estudantes sdo individuos altamente distintos, até
mesmo dentro do mesmo contexto da sala de aula e, em muitos casos, eles precisam de tipos
diferentes de assisténcia do professor, a fim de realizar mais efetivamente as tarefas. Em
outras palavras, ndo devemos nos preocupar apenas com as semelhancas entre nossos alunos,

mas com as diferencas entre eles, isso se nos, enquanto professores, quisermos fornecer ao
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nosso aluno a mais Util ajuda no processo de desenvolvimento da linguagem. Contudo, a
quantidade e tipo de ajuda que € requerida variam. A assisténcia pode ser de uma ampla
variedade — estimulo, informacéo, estratégias de aprendizagem, itens de Iéxicos especificos,
estruturas gramaticais e direcdo de atencdo. Diante de ampla variedade de assisténcia,
percebe-se que o professor apresenta um papel importante na concepgdo sociointeracionista,
nao de mero “transmissor de conhecimentos”, mas sim de mediador.

Nesta abordagem sociointeracionista, o professor tem papel ativo no processo de
ensino-aprendizagem, além de ser o grande responsavel por sistematizar os conhecimentos,
pois é figura essencial do saber, em decorréncia de representar um elo intermediario entre o
aluno e o conhecimento disponivel no ambiente.

Ao relacionar a teoria de Vygotsky com a pratica em sala de aula, compreende-se
que o conceito de ZDP do autor confirma a necessidade de se repensar o papel do professor,
bem como a importancia da interacdo desse docente na constru¢cdo do processo ensino
aprendizagem de linguas, no que concerne a compreensao e producgdo da oralidade em Lingua
Inglesa.

Na visdo sociointeracionista, a lingua é vista como um produto de atividade social,
determinado cultural e historicamente, por meio da interacdo dos sujeitos com outros
membros de sua comunidade. Ela ndo é uma forma de comportamento, nem tampouco uma
faculdade inata que capacita os aprendizes a adquirir somente a competéncia linguistica.
Entende-se que 0 homem & visto pelo sociointeracionismo como sujeito aprendiz em todos 0s
aspectos, inclusive no seio da sociedade, no qual uns aprendem com 0s outros.

Nesse sentido, Vygotsky (2007) defendia que uma pessoa ndo sO precisava agir,
como também interagir. E por meio da interagio que construimos conhecimentos e damos
significado a tudo que existe ao nosso redor. Cada um de nds construimos nossa propria
histéria e experiéncia de vida de forma diferente, pois armazenamos dentro de noés
experiéncias advindas de varias pessoas (pais, irmaos, professores, colegas de classe etc.), que
vao nos transformando, enriquecendo nossos conhecimentos a ponto de nos tornarmos
pessoas diferentes uma das outras. Além disso, nessa troca encontramos a relevancia da
interacao.

Para esse tedrico, todo o processo de desenvolvimento ocorre em dois planos: social
e individual. O homem se produz na e pela linguagem, ou seja, via intera¢cdo com outros sujei-
tos. Interagimos, nos relacionamos e, a partir de entéo, estamos sempre nos aperfeicoando.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vygotsky nos orienta,

como professores, a trabalhar com o potencial de nossos alunos, promovendo-lhes os
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conhecimentos e o desenvolvimento cognitivo através da mediacdo, interacdo e desempenho
assistido.

Para evoluir o ensino de linguas, Almeida Filho (2013, p. 22) ressalta que:

Para produzir impacto (perceptivel), mudancas (profundas) e inovacgdes
(sustentadas) ndo sao suficientes alteracfes apenas no material didatico, mobiliario,
nas verbalizagBes desejaveis pelas institui¢des, nas técnicas renovadas e nos
atraentes recursos audiovisuais; sendo cruciais novas compreensdes vivenciadas da
abordagem de aprender dos alunos e da abordagem de ensinar dos professores.

Nessa perspectiva, ndo basta suficientemente aplicar uma atividade ao aluno so6 para
preencher uma determinada lacuna da aula de Lingua Inglesa, precisamos entender como 0s
nossos alunos interagem para que eles consigam construir seus conhecimentos,
principalmente na compreenséo e producdo da oralidade em Lingua Inglesa. E fundamental
que o professor leve em consideracdo os diferentes repertdrios culturais e empiricos trazidos
por cada um de seus alunos, respeitando e conhecendo suas capacidades individuais dos
filtros afetivos, as atitudes, motivacOes, bloqueios, grande identificacdo, tolerancia com a
cultura alvo, capacidade de correr risco e niveis de ansiedade de cada aprendiz, a fim de
alcancem de forma eficaz o desenvolvimento de sua aprendizagem.

Baseados nessas teorias, identificamos como 0s conceitos de interacdo, motivacéao,
afetividade e mediacdo sdo relevantes para o desenvolvimento pessoal de um individuo no
processo de aquisicao e aprendizagem de linguas.

No Brasil, nds ndo temos um ambiente de fala natural da LE. E necessario criarmos
situacOes de falas artificiais no decorrer das atividades de sala. Para isso, o0 professor se apoia
em abordagens e métodos, consciente ou inconscientemente, para desenvolver suas aulas de
linguas. A seguir, apresentaremos 0s principais métodos e abordagens que estdo relacionados

com o estudo da oralidade em Lingua Inglesa.



CAPITULO 3
OS METODOS E AS ABORDAGENS DO ENSINO DE LINGUAS: PROCE-
DIMENTOS QUE AUXILIAM NA COMPREENSAO E PRODUCAO DA
ORALIDADE

A intencdo ndo é doutrinar o professor no uso de um determinado método,
mas informa-lo das opcOes existentes. Cabe a ele, partindo de sua
experiéncia, das caracteristicas de seus alunos, e das condicOes
existentes, tornar a decisdo final. O que se pretende com uma revisdo
historica dos métodos é fazer com que o professor comece onde outros
pararam, sem necessidade de reinventar a roda ou repetir os erros do
passado. Sem uma visdo historica a evolucdo se torna impossivel
(LEFFA, 1988, p. 211).

Os métodos e abordagens de ensino e aprendizagem de linguas podem auxiliar na
praxis pedagdgica desenvolvida pelo professor na sala de aula, bem como orienta-lo na
construcdo de principios tedricos e técnicas, ou mesmo produzir o seu proprio método por
meio de uma reflexdo critica e reflexiva.

Atualmente, fala-se bastante em desenvolvimento da competéncia comunicativa e
métodos ecléticos. No entanto, na pratica, observamos que varios métodos considerados
arcaicos e ultrapassados ainda estdo muito presentes na vida profissional de alguns dos
professores. Isso demonstra a auséncia de conhecimentos tedricos de ensino-aprendizagem
atuais, bem como das varias situacfes de aprendizagem de linguas estrangeiras adotadas no
decorrer da histéria.

Para Larsen-Freeman (1986), método significa uma combinagdo de “principios ¢
técnicas”. Os principios representam a estrutura tedrica do método e envolvem cinco aspectos
do ensino de lingua estrangeira tomados em conjunto: o professor, o aluno, o processo de
ensino, o processo de aprendizagem e a cultura da lingua-alvo. As técnicas sdo atividades
feitas em sala de aula, derivadas da aplicagdo de certos principios.

Nessa perspectiva, torna-se imprescindivel um estudo diacronico do ensino de lingua
estrangeira, que enfatiza as caracteristicas essenciais dos métodos e as suas contribui¢des para
0 ensino contemporaneo. Nesse estudo, foram selecionados alguns métodos e abordagens
teorizados por Larsen-Freeman (1986), de forma sintetizada, que podem ser usadas para
instigar o desenvolvimento das habilidades de compreensdo e producdo da oralidade. Este
capitulo também teve como suporte tedrico os seguintes autores: Koster (1991) Krashen
(1982), Brown (1994), Chomsky (1965), Hymes (1979), Brumfit (1994), Consolo e Silva
(2011) dentre outros.
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3.1 A compreensdo e producdo da oralidade em Lingua Inglesa: um desafio ainda
presente

As habilidades de compreensdo e producdo oral em Linguas Estrangeiras, elementos
da proficiéncia oral, representam um desafio a um namero significativo de professores e
alunos de diferentes contextos de ensino de linguas. Compreender a auséncia da compreensao
e producdo da oralidade na formacgédo dos professores de Lingua Inglesa do Curso de Letras,
na Universidade Estadual de Goiads é o principal objetivo desse trabalho, pois o principal
problema que tem gerado inseguranca, frustracdo e medo no professor em formacdo, é
justamente a falta de proficiéncia oral nessa lingua-alvo, ao término do curso. Sabe-se que a
compreensdo e producdo oral podem ser vistas como uma base para o desenvolvimento de
outras habilidades do uso de uma lingua, visto que é “um meio essencial de input linguistico
para os estudantes de idiomas” (GOH, 2003; FEYTEN, 1993).

Observamos que hd uma disseminacdo de mitos e conceitos para 0 ensino e
aprendizagem de linguas, que continuam pautados em teoria de repeticdo e praticas
pedagdgicas tradicionais. Segundo Vieira-Abrahdo (1992), a pratica pedagogica vinda de
professores com formacéo tradicional leva o aluno-professor a ter dificuldades relacionadas a
falta de fluéncia na lingua-alvo e inseguranca.

Em virtude disso, € imprescindivel para o desenvolvimento intelectual e cultural do
académico, a interacdo com o mundo globalizado por diferentes fontes de informacdo e
midias, as quais sdo fundamentais para a sua inser¢do no contexto atual, porque o acesso da
maior parte das informacles se realiza por meio dos recursos tecnoldgicos, o0s quais
demandam a proficiéncia comunicativa e escrita na Lingua Inglesa, que sdo essenciais para a
formacédo do cidaddo, tornando-o capaz de compreender outras culturas, isto é, a pluralidade
do patriménio sociocultural de outras nacBes. Portanto, a constru¢cdo da competéncia

linguistico-comunicativa é fundamental nesse mundo globalizado.

3.1.1 A Compreenséo Oral

Lima e Silva (2012) afirmam que ainda carece de aprofundamento o processo de
compreensdo oral, porque conhecemos 0 que se recebe e 0 que se emite, porém sé podemos
supor o que ocorre no interior da mente do ouvinte. Nesse sentido, varias pesquisas sobre a
lingua e subjetividade na area de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras tém aumen-

tado, a fim de interpretar esse assunto e revelar que o sujeito s se constroi pela linguagem.
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As habilidades linguisticas de acordo com Lima e Silva (2012) classificam-se da
seqguinte forma: receptivas - input (compreensdo oral e leitura) e produtivas - output
(expressdo oral e escrita). Tradicionalmente, a compreensdo oral & simbolizada como
habilidade receptiva, mas alguns tedricos, como Giovannini et al. (1996, p. 10, apud LIMA,
SILVA, 2012, p. 137), discordam desse pressuposto de que a compreensdo oral seja uma
atividade passiva, uma vez que ela ¢ produzida como “um processo no qual o falante e [0]
ouvinte tém um papel ativo: o ouvinte é parte crucial do processo, aplicando o que sabe ao
gue ouve e tentando compreender o que quer dizer quem fala”.

Essa ideia também € validada por Alonso (1995, apud LIMA; SILVA, 2012, p. 137-
138), ao dizer que

[...] essa habilidade é interpretativa, pois quem ouve realiza uma série de processos,
entre 0s quais ressaltamos o0s cognitivos, sociais, efetivos, linguisticos e
extralinguisticos, que favorecem a compreensdo e a interpretacdo do texto
executado. Sendo assim, iniUmeras estratégias e subestratégias podem ser aplicadas
na préatica dessa habilidade — conhecimento prévio, selecdo, antecipacéo, inferéncia,
interpretagdo, palavra chave, informac&o especifica, entre outras —, considerando que
ouvimos inclusive de forma involuntaria, mas em uma atividade de compreenséao
oral, escutamos conscientemente e com um objetivo especifico.

Essa autora apresenta também diversos aspectos que devem ser notados no
desenvolvimento da compreensdo oral: a familiaridade com as especificidades da pronuncia
da lingua estrangeira, fator que ajuda na interpretacdo da linguagem; a apreensdo em escutar a
ideia principal da mensagem, sem querer entender todas as palavras do texto; a execugdo de
feedback, sempre que possivel, e o emprego da paralinguagem para ajudar a compreender a
mensagem (gestos, expressdes faciais etc.).

Dentro desta perspectiva, Lima e Silva (2012) explanam os trés segmentos que
sintetizam a préatica da compreensao oral: percepgéo, analise e sintese. A percepc¢éo se da por
meio da distincdo dos sons, do reconhecimento das palavras-chave etc. A analise ocorre
através da identificacdo de unidades gramaticais ou pragmaticas da lingua. J& a sintese é
compreendida pela relacdo entre linguagem e o conhecimento prévio. Nesses processos,
percebemos que a inter-relagéo entre eles pode garantir maior éxito na execucdo da atividade
de compreenséo oral, principalmente em uma perspectiva comunicativa.

E imprescindivel que nos conscientizemos de que os falantes ndo nativos ouvem uma
mensagem na lingua-alvo de forma diferente que os falantes nativos. 1sso ocorre porque 0s
ndo nativos sdo notavelmente mais lentos para reconhecer fonemas e palavras. Todavia, isso
ndo nos surpreende, visto que 0s ndo nativos estdo menos acostumados aos sons que escutam

na segunda lingua ou lingua estrangeira. Neste contexto, Koster (1991, p. 10) enfatiza que
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[..] uma das consequéncias para o ensino de compreensdo oral das linguas
estrangeiras € que, principalmente nas primeiras fases de aprendizagem, é (til
oferecer grande quantidade de textos de compreensdo oral, também textos falados
devagar. Acostumar-se as distintas realizagdes de sons e palavras em uma lingua
estrangeira é um processo extremamente longo, que somente pode ser ensinado
procurando com que os alunos escutem o maximo possivel.

A observacdo critica de fatos histéricos relacionados ao ensino de linguas revela que
no passado o ensino de lingua estrangeira ou de segunda lingua, negligenciou seriamente a
compreensdo oral. Isso é demonstrado pela dificuldade dos alunos ao compreenderem outros
falantes, principalmente fora do contexto escolar.

No primeiro método, denominado Método de Gramatica e Traduc¢do, divulgado por
toda a Europa no século XIX, apenas as habilidades de leitura e escrita foram privilegiadas. A
finalidade desse método, sustentado por uma tradi¢do de estudo das linguas cléassicas, como o
grego e o latim, era levar os estudantes a lerem textos escritos por teoricos literarios e fazer
traducbes da lingua-alvo para a lingua materna e vice-versa. Com o advento do Método
Audiolingual, em 1930 na Europa e nos Estados Unidos, cuja principal missdo era
desenvolver as habilidades de compreenséo e expresséo oral, a preocupacgdo era com um bom
nivel de correcdo fonética, pois se buscava o dominio da competéncia gramatical na lingua-
alvo. Hoje, no atual contexto contemporaneo, a Abordagem Comunicativa, apesar de ter como
foco a interacdo das quatro habilidades e principalmente a producéo oral, ndo conseguiu ainda
valorizar de forma efetiva a compreenséo oral. (LIMA; SILVA, 2012).

Nas palavras de Canale (1995, p. 74, grifo no original), existem

[...] dois aspectos finais relacionados com as nog¢des de conhecimento e habilidade
que sdo importantes para a pedagogia de segundas linguas. O primeiro é que 0s
aprendizes devem receber tanto input compreensivel na segunda lingua quanto
possivel [...]. O outro aspecto é que parece que ha uma etapa de compreensdo que
deve preceder a etapa de producdo no ensino da segunda lingua, isto é, a producédo
da segunda lingua ndo deve ser forcada durante esta etapa inicial [...]. [N]as etapas
iniciais de aprendizagem de segunda lingua, talvez devesse dar-se mais importancia
as atividades de audigdo e leitura orientadas ao conhecimento e a habilidade que
aquelas dedicadas a expressao oral e a escrita.

Dentro desta linha, Anceaux (1991, p. 12, apud LIMA; SILVA, 2012, p. 140, grifo

no original) corrobora que na

[...] aquisicdo da lingua materna e de uma lingua estrangeira parte-se de recepgao
para a producdo. Isso quer dizer que sé se pode adquirir uma lingua por meio das
habilidades receptivas. Na lingua materna, esta é a habilidade “natural”, conhecida
por compreensao oral. No processo de aquisicdo de uma lingua estrangeira, pode-se
supor que a aquisi¢do acontece por meio da compreensdo oral e, também, por
intermédio da habilidade “antinatural” de leitura (compreensao escrita).
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Em virtude do que foi mencionado, podemos concluir melhor essas ideias,
concordando com Widdowson (2005), que ressalta que a compreensdo oral envolve um
processo duplo, pois, quando entendemos um trecho falado, o fazemos de duas formas,
reconhecendo a significacdo de frases (preocupacdo com a forma, sistema gramatical e
fonoldgico da lingua) e compreendendo a linguagem em uso (fungdo comunicativa das frases
e atos de comunicacgdo realizados). Nessa relagdo que deve ser dialética, receber e processar
sdo etapas que devem ocorrer de maneira compreensivel e facilitada por fatores linguisticos e
contextuais.

Segundo Lima e Silva (2012), as diretrizes dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) defendem um ensino baseado ndo apenas nas habilidades linguisticas, mas também na
expansdo da competéncia comunicativa e das demais que a integram - gramatical,
sociolinguistica, discursiva e estratégica — fato que justificaria uma aprendizagem mais
significativa da lingua estrangeira.

Mesmo que os documentos oficiais sobre lingua estrangeira no Brasil tenham uma
funcdo socioeducativa no contexto escolar, com intuito de auxiliar a formacéo estudantil e a
construcdo de sua cidadania, percebemos que a compreensao oral na atividade de ensino desse
idioma ainda n&o é considerada relevante para contribuir nesse processo. E imprescindivel
entender que, em qualquer sociedade e espa¢o comunicativo, a expressiva evolugdo do
individuo também depende de sua habilidade de atuar, interpretar e negociar adequadamente a
partir do que ouve; porém, a comunicacdo efetiva s se realiza através de um bom
entendimento da compreensdo auditiva. Portanto, o exercicio da compreensdao oral no
contexto escolar é de extrema necessidade para a producdo da oralidade, ou seja, para a boa
proficiéncia comunicativa.

Exercitar a compreensdo oral envolve o escutar, um processo ativo que requer do
ouvinte a ativacdo de estratégias e aplicacdo de técnicas. Os autores acrescentam que, para
conseguir uma melhor compreenséao auditiva, o aluno precisa estar motivado e o0 seu interesse
necessita ser despertado para o que ele vai ouvir. Muitos sdo os aspectos que dificultam a
compreensdo oral dessa habilidade, entre os quais podemos citar: separacdo dos sons
linguisticos dos ndo linguisticos e desconhecimento da cultura e do sistema linguistico
(LIMA; SILVA, 2012).

Koster (1991, p. 7) coloca que as

[...] duas razBes mais importantes sdo: a variabilidade fonética do sinal da fala e dos
sons que formam uma palavra; o processo de segmentacgdo, isto é, o processo que

capacita o ouvinte para encontrar o comeco e o final de uma palavra em uma cadeia
falada.
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Dentro da fonética, Koster (1991) menciona a variabilidade na duracéo de vogais e
consoantes, assimilacdo, velocidade, nimero de longitude das pausas, familiaridade com a

voz do falante, qualidade do sinal da fala, que pode transformar

[...] a forma “candnica” de uma palavra de tal forma que é preciso perguntar-se
como é possivel que os seres humanos se entendam. Porém, ao mesmo tempo, o
conjunto destes fendmenos, distintos cada um deles dos fendmenos correspondentes
da lingua materna, explica por que escutar uma lingua estrangeira pode ser tao dificil
(KOSTER, 1991, p. 9).

Convem ressaltar que o contexto proporciona apoio suficiente para que o nativo
possa definir qual segmentacdo é mais conveniente; porém, o contexto ndo colabora com um
falante-ouvinte ndo nativo capaz de segmentar ou identificar palavras inexistentes. Em
decorréncia disso, hd a necessidade de compreender que a producdo oral, dentro do ensino
comunicativo, possui um papel privilegiado, pois s6 por meio de uma boa compreenséao oral
podera ocorrer uma producdo oral efetiva. Assim, é relevante reconhecer a importancia da
habilidade de compreensdo oral, que ndo é automaticamente desenvolvida concomitante com
outras habilidades.

Lima e Silva (2012) ressaltam que o desenvolvimento da compreensdo oral é
conduzido por onze principios: (1) compreensdo de uma mensagem comunicada oralmente
ndo € um processo de recepcdo passiva, por que (2) é imprescindivel efetivar a interpretacdo
de elementos linguisticos, paralinguisticos e extralinguisticos de maneira concomitante, por
meio de (3) uma interligacdo entre os trés planos: literal (meramente linguistico), transicional
(intencdo comunicativa) e interacional (identidade e papéis dos interlocutores). Portanto, (4)
compreender € adicionar nova informacdo aquela ja apreendida. Se faltar qualquer tipo de
informacdo prévia sobre um tema, a compreensao € extremamente dificultada, porque (5) o
conhecimento de mundo estd classificado em esquemas e scripts que predizem
acontecimentos. Ao passo que (6) entender ndo é encontrar a resposta certa, retirando as
falsas; entender € construir uma interpretacdo razodavel, ja que (7) escutamos inclusive de
maneira involuntaria, mas ouvimos conscientemente e com um objetivo especifico. Nesse
sentido, o que importa € compreender algo, ndo precisamente compreender tudo, ja que
(9) ensinar os docentes a desenvolverem a compreensdo oral ndo é a mesma coisa que
comprovar que os docentes compreenderam todos os elementos linguisticos, porque 0s
exercicios de compreensdo oral tém como objetivo essencial fazer com que os aprendizes
compreendam com clareza as mensagens orais ouvidas e que estabelecam estratégias para

ampliar a compreensdo oral. O desinteresse pelo assunto reflete de forma negativa na
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compreensdo das novas informacdes e, por fim, (11) a dificuldade situa-se na tarefa e ndo no
texto em si.

Em consonancia com essa perspectiva, Koster (1991, p. 20) sintetiza que

[...] o importante ndo é, pois, essa dificuldade intrinseca [ao proprio texto], mas a
dificuldade resultante de relacionar as caracteristicas do texto com o nivel de
dominio [da L2 / LE] dos alunos, sua familiaridade com o tema e com o tipo de
texto e a tarefa concreta que Ihe proporcionamos.

Sob esse prisma, Lima e Silva (2012) ressaltam que para atingir a compreensao oral
com precisdo € relevante criar atividades que promovam principios como: informacao e
motivacao; expectativas e predicGes, objetivos, tarefa; percepcdo e interpretacdo; avaliacdo; e
a reacdo, e estabelecem também de forma sintetizada trés fases importantes para a realizacao
da compreensdo oral: fases de pré-audicao, audi¢do e p6s-audicéo.

Na primeira fase, da pré-audicdo, o docente deve associar a atividade com as
informacdes e as experiéncias que o discente possui, pois entender é agregar nova informacao
aquela ja adquirida. Essas se constituem, portanto, na fase da pre-audicao, como atividades de
conhecimento do tema, assim como atividades de expectativas e alistamentos de hipdtese a
respeito do contetido. Na segunda etapa, a da audicdo, o professor tem como tarefa essencial
fazer com que os objetivos propostos sejam atingidos, além de despertar a curiosidade dos
alunos, pois o desinteresse desses prejudica no desenvolvimento da compreensdo oral. A
ultima etapa, a p6s-audicdo, consiste em analisar as tarefas realizadas e a partir dai acrescentar
novos exercicios para desenvolver outras competéncias e outras habilidades.

Em suma, negligenciar a compreensdo oral no processo de aquisicdo de linguas
estrangeiras € uma atitude inadequada, pois todas as habilidades sdo de extrema importancia
para a constru¢do do processo de ensino-aprendizagem, e se deixarmos de privilegiar uma em
detrimento de outras, podemos correr o risco de comprometer a competéncia comunicativa.
Nesse sentido, é interessante nos despertarmos para a realizagdo de novas praticas auditivas
auténticas, para que a comunicag¢do com nativos ndo seja prejudicada.

E imprescindivel que os cursos de formacao de professores procurem dar mais énfase
a compreensdo oral, habilidade essa que, por meio dos novos recursos tecnoldgicos e
midiaticos, pode ser ampliada através de diversas atividades que, com certeza, promoverao de

forma eficiente o desenvolvimento dessa importante habilidade dentro do contexto atual.
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3.1.2 A Producéo Oral

O desenvolvimento da producdo oral em uma segunda lingua exige atencédo especial,
visto que fatores de diversas naturezas estdo envolvidos. Alguns deles dizem respeito ao
aluno, ao professor, ao contexto de ensino e aos materiais didaticos. Sendo assim, é relevante
pensar que as habilidades orais estdo em consonancia direta com o uso real da lingua, por isso
uma aula de lingua € um evento estruturado de linguagem produzido por aprendentes e seus
professores, com a esperanca de que ocorra a aquisicdo da lingua pretendida. Na aula de
Lingua Inglesa, deve ocorrer muita interacdo de linguagem com qualidades como a de causar
e/ou manter interesse ou percepcdo de relevancia, de ser compreensivel aos aprendizes e de
ndo pressionar negativamente os participantes, mantendo um estudo com atividades que se
aproximem da realidade dos alunos, para que se sintam motivados a aquisi¢do desse idioma,
ndo causando tensdes e bloqueios, evitando elevacdo desnecessaria de ansiedade, bem como
proporcionando o reforgo da autoestima e a abertura para experiéncias culturais, ou seja, que
seu filtro afetivo esteja preparado para o “input” da lingua-alvo, podendo dessa maneira
produzir efetivamente o “output” (KRASHEN, 1982).

Gomes e Rios (2012) revelam que, na aprendizagem, a producéo oral parece ser a
mais importante de todas as habilidades. Isso ocorre devido a uma concepcdo de que todas as
pessoas que sabem uma determinada lingua sdo conhecidas como suas “falantes”. Portanto,
falar parece englobar também todas as outras particularidades que o conhecimento de uma
lingua envolve, sé que dominar uma lingua vai muito além de simplesmente falar essa lingua.

Ainda que a maioria dos discentes deseje falar a LE, sabemos que a conversagdo
efetiva em sala de aula ainda ndo conseguiu sua eficacia, pois ndo é um processo naturalmente
simples, exige uma dedicagéo tanto dos alunos quanto dos professores. Podemos perceber isso
guando solicitamos aos alunos que falem sobre um determinado assunto e ndo direcionamos
previamente a discussdo, o que acontece é o siléncio ou o uso da lingua materna. E de
responsabilidade do professor promover condi¢cdes adequadas para que uma atividade de
producdo oral seja bem-sucedida e que promova oportunidades para que o aluno pratique a
oralidade, desenvolvendo sua fluéncia e habilidade conversacionais, pois “¢ tentando se
comunicar que os aprendizes vao perceber a necessidade da lingua, e so praticando, ‘falando’
¢ que eles vao ampliar sua fluéncia e confianca” (GOWER, PHILLIPS; WALTERS, 1995).

Diante de tais observacOes, é importante compreender que a comunicagdo oral
envolve aspectos que vao além do linguistico a elementos paralinguisticos, pois esses

aspectos consistem em elementos gestuais, linguagem e postura corporal e expressdes faciais,
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além dos que ja sdo inerentes a fala como a entonacéo, as formas do discurso etc. Dado o
exposto, é preciso que o professor reflita e questione sobre quais sdo os aspectos que afetam a
comunicacdo oral dos seus alunos e quais sdo 0s essenciais para uma comunicacao efetiva.
Ademais, o professor precisa sempre reavaliar sua pratica, por meio de questionamentos,
buscando assim formas diferentes para melhorar as habilidades orais dos seus alunos, através
de aplicagdo de estratégias inovadoras e eficazes.

Mulik, Fernandes e Dagios (2013) apresentam quatro fatores que afetam a
aprendizagem de linguas na comunicacgdo oral, principalmente na formacéo do professor de
linguas, por ele ja ser um adulto: idade (age ou maturacional constraints), audicdo (aural
medium), fatores socioculturais e afetivos. Em relacdo a idade, esse processo de adquirir uma
lingua estrangeira na fase adulta causa um enfrentamento caracterizado como fossilizacédo ou
cristalizacdo. Esse Gltimo consiste na dificuldade de eliminar desvios e erros comuns, e
devido a isso faz com que o aluno “estacione” na aprendizagem. O segundo aspecto, a
audicdo, € algo inseparavel ao processo de comunicacdo, que se resume numa pratica social
responsiva, ou seja, um escuta para o outro responder e vice-versa. Entretanto, se ndo houver
compreensdo de parcelas significativas da lingua, a comunicacdo pode ficar comprometida. O
terceiro e Gltimo fator, concerne ao uso da lingua que ocorre em momentos de intera¢do com
pessoas que possuem diferentes culturas, crencas e opinides. Além disso, envolve diversos
aspectos presentes no sistema nédo verbal de comunicagdo e se ndo houver uma abertura e
receptividade para com aquele que estd tentando se comunicar, o aprendiz pode se sentir
frustrado e desmotivado e ndo desejar praticar a fala. Isso também esté vinculado aos fatores
afetivos, as emocdes, ansiedade e atitudes diante da lingua, o que pode explicar o fracasso de
alguns alunos que acabam tendo medo da exposicéo.

Segundo Larsen-Freeman (2000), o falante tem a chance de escolher o que falara,
mas os livros didaticos apresentam exercicios controladores que acabam impedindo o aluno
de avancar, ndo tendo escolhas de fala e nem trocas verbais efetiva entre os colegas, causando
assim fragilidade no processo de producéo oral.

De acordo com Mulik, Fernandes e Dagios (2013) a fala (speaking), dentre as quatro
habilidades linguisticas (listening, speaking, reading, writing), é considerada a habilidade
mais dificil em uma segunda lingua por ocorrer em tempo real. Nesse caso, ao ensinar uma
lingua, o seu conhecimento deve ir além das normas gramaticais e estruturais. E necessario
também ter o conhecimento de como o falante usa a lingua em determinados contextos
interpessoais, nos quais o aluno em formacgdo (j& na fase adulta) precisa de estratégias

especificas para a aprendizagem da comunicacao.
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Brown (1994) destaca cinco tipos basicos de oralidade que caracterizam as atividades
da construcdo da fala: imitativa (o aprendiz imita/repete palavra ou frase); intensiva (producao
oral de pequenos trechos para demonstrar a competéncia do aluno na lingua); responsiva
(interacdo com nivel limitado de conversas curtas, pedidos e comentarios); interativa (manter
relagbes sociais com atengdo principal ao cumprimento e complexidade da interacdo); e
extensiva (referente a palestras, apresentacGes orais e contagdo de histdria, em que a interacdo
oral do ouvinte € limitada ou excluida). Além desses cinco tipos de speaking, ha ainda as
micro e macro habilidades/competéncias de falar. O autor explica que as microcompeténcias
estdo ligadas as producbes de pequenos fragmentos de lingua, como fonemas, morfemas,
palavras e colocagdes. Enquanto as macro competéncias referem-se aos elementos, tais como:
fluéncia, discurso, coesdo e comunicacdo ndo verbal. Essas competéncias andam lado a lado
em uma comunicacdo oral. Portanto, a compreensdo e producdo da oralidade sdo consideradas
habilidades ativas, pois exigem habilidades por parte do ouvinte, como a decodificacao,
compreensdo do vocabulério e da sintaxe, interpretacdo de aspectos suprassegmentais do
discurso (entonacdo, acentuacdo, por exemplo) e a interagdo com 0S micro e macro contextos.

Ao ensinar uma segunda lingua nos cursos de formacéo de linguas, em que todos 0s
alunos ja sdao adultos, o professor precisa atentar-se para algumas peculiaridades como, por
exemplo, a bagagem de sentimentos que 0 autor carrega consigo como emogOes e crengas
sobre aprendizagem; estas crencas sobre aprendizagem, dentro e fora de sala de aula, levam
os alunos-adultos a se preocuparem mais com seus objetivos do que com o programa de
aprendizagem proposto pela escola; muitos adultos ja obtiveram frustracdes durante a
aprendizagem de uma segunda lingua; o professor deve ser sensivel a estas memorias
negativas; pois os alunos (adultos) trazem experiéncias de aprendizagem tradicionais para a
sala de aula. Em virtude do que foi mencionado, o professor precisa encontrar novas formas
de ensinar, para sanar as dificuldades e lacunas existentes quanto ao processo de
desenvolvimento da producéo oral na Lingua Inglesa.

Atualmente, o questionamento maior em relacdo ao ensino de linguas é sobre a
auséncia da proficiéncia oral na lingua, que, de acordo com Hedge (2000), significa responder
dentro de uma conversacdo de forma compreensivel e com entonacdo apropriada. Entretanto,
em relacdo a pratica social, devem-se buscar atividades que contemplem estratégias que
possam ajudar os alunos a adquirirem fluéncia. Esse teodrico ressalta a importancia de
desenvolver atividades colaborativas que encorajem a participagdo dos alunos em
conversacdo de dialogos. Interagir com os alunos é uma das maneiras mais eficientes para

motivar os alunos a falar. Em aulas de linguas, atividades em pares ou em grupos tém se
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mostrado um trabalho promissor, o qual tem oferecido oportunidades de produgdo oral com
maior éxito.

Brown (1994) nos coloca uma série de vantagens de os alunos trabalharem em
grupos ou pares. O autor mostra que essa forma de trabalhar gera interacdo, por meio de
conversacao face a face, da negociacdo de significado, da adocdo de diferentes papéis, entre
outros aspectos. Além disso, essa aproximagdo em grupos incentiva os alunos a se tornarem
mais responsaveis e autdbnomos. Esse tipo de trabalho também oportuniza ao professor o
agrupamento de alunos com necessidades semelhantes para alcancarem seus objetivos ou,
ainda, reunem os que estdo em niveis linguisticos diferentes para se auxiliarem. Ademais,
muitos alunos se sentem mais a vontade interagindo com os colegas do que diretamente com
o professor.

Esse estudioso ainda afirma que ha uma distingdo entre trabalho em pares e em
grupo. Salienta que em pares € mais apropriado para atividades curtas e simples, de carater
mais controlado, a0 passo que 0S exercicios em grupos permitem o engajamento dos alunos
em atividades de conversacdo que podem também ser curtas, mas que acontecem de forma
mais livre, sem necessidade de muito controle por parte do professor. Todavia, é importante
que o professor observe as atividades realizadas em pares ou em grupos, selecione-as e
planeje minuciosamente sua pratica, para que os alunos possam realizar bem sua tarefa. Em
virtude disso, o professor precisa preparar um ambiente agradavel e propicio para que 0s
alunos se sintam motivados e capazes de arriscar, experimentar e praticar a nova lingua.

Aurriscar, experimentar e praticar oralmente a nova lingua sao atitudes que levardo o
aluno a verificar e construir seu proprio conhecimento, observando assim a ampliacdo do seu
aprendizado. De acordo com Gomes e Rios (2012) o output, ou seja, a producdo do aluno em
termos linguisticos, contempla trés fungdes bésicas, associadas mais & precisdo gramatical do
que a fluéncia: a percepcéo, a testagem de hipdtese e a fungdo metalinguistica.

A percepcdo (noticing) é uma funcdo que auxilia o docente a reconhecer alguns
problemas linguisticos que ele precisa sanar. Além disso, leva o aluno a adquirir consciéncia
do conhecimento que ele ja possui ou que ainda necessita possuir em LE. Ao se comunicar
oralmente ou por escrito, certamente obstaculos poderdo ser encontrados pelo aluno, os quais
o levardo a refletir sobre vocabulario, estruturas ou outras particularidades da lingua. Nesse
sentido, a percepc¢édo € uma funcdo importante na construcao da oralidade.

A testagem de hipoteses também € considerada uma fungédo relevante na producdo da
LE. E por meio dela que os alunos aprendem como a estrutura da lingua-alvo trabalha. Além

disso, para testar as hipoteses levantadas, eles precisam falar ou escrever em LE. Referindo-se
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a producdo oral, os alunos s6 poderdo verificar suas hipdteses se eles se ocuparem em
atividades de fala. Resumindo, essa € uma funcdo que encoraja a producgdo, pois o aluno
“pode vir a produzir apenas para ver o que funciona € o que nao funciona” (SWAIN, 1995,
p. 132, apud GOMES; RIQOS, 2012, p. 103).

Através da metalinguagem, o aluno utilizara a lingua ndo apenas para verificar as
suas hipGteses, mas também para falar sobre ela. E uma funcdo que diz respeito ao uso
consciente de estruturas, que concede ao aluno a manipulacéo, o controle e a internalizacéo da
lingua. Com o objetivo de investigar o que os alunos conseguem perceber e as hipdteses
levantadas, sdo necessérias atividades que encorajem a comunicacdo e a transmissdao de
contelidos, assim como atividades que propiciem a reflexdo sobre a aprendizagem.

Gomes e Rios (2012), em seus estudos sobre ensino de linguas, sugerem algumas
atividades que podem ser trabalhadas em pares ou em grupos, que sdo capazes de despertar
nos alunos o desejo e a criatividade de se comunicar, levando-os a criar oportunidades para
uma efetiva producéo oral na sala de aula de LE. Esses autores destacam o desempenho de
papéis (role plays) e outras técnicas semelhantes, tais como didlogos, dramatizacdes e
simulacdes.

Convém reiterar que os dialogos sdo atividades imprescindiveis para a pratica de
funcbes comunicativas e a aprendizagem das normas sociais que regem o discurso, tais como
a maneira de comegar e terminar uma conversa, de pedir desculpas, de expressar
agradecimento, de fazer um convite e assim por diante. E importante ressaltar que, por mais
simples que seja um dialogo, € bastante relevante para a utilizacdo das estruturas e dos
aspectos funcional e comunicativo da lingua. O contetdo do didlogo precisa ser compativel
com o nivel linguistico dos alunos, para que sua aplicacdo em qualquer grupo obtenha
sucesso. O professor pode utilizar exercicios propostos pelo livro didatico ou usar sua
criatividade para criar outros. Desta maneira, as agdes conduzirdo os discentes a refletirem
sobre quais estruturas usar, para saberem agir em situacao real.

Outra técnica proposta por Gomes e Rios (2012) é a dramatizacdo (peca de teatro),
gue é uma expansdo do didlogo que oportuniza aos alunos a chance de realizar um papel sobre
algo lido ou escrito por eles. Ela é mais longa do que um didlogo comum, consentindo assim
aos alunos maior oportunidade de desenvolverem mais estruturas da lingua, ainda que seja um
conteddo decorado, e exercitem entonacdo e ritmo dentro de um contexto. Outro aspecto
interessante da dramatizacdo € que varias pessoas podem interagir, as escolhas dos papéis
podem ser feitas pelo professor ou mesmo pelos proprios alunos e a peca pode acontecer

por meio de dialogos mais curtos, em sala de aula ou em uma apresentacdo maior. As
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simulacfes também sdo atividades que promovem a interacdo entre os alunos de forma
desinibida e colaborativa, visto que os alunos falam e reagem de acordo com a propria visao
da situacdo, na qual eles podem interpretar a si mesmos ou assumir outros papéis da sua
imaginacéo.

Muitas outras atividades podem ser executadas, que ndo envolvem desempenho de
papéis, mas que trazem efetivos resultados na proficiéncia oral. Os exercicios baseados em
topicos, por exemplo, normalmente exigem que os alunos discorram sobre um assunto e 0
objetivo principal € o processo de discussdo em si. As atividades baseadas em tarefas
compdem o trabalho de sala de aula que envolve os alunos em compreender, manipular,
produzir ou interagir na lingua-alvo, enquanto a sua tarefa esta focada principalmente no
significado, mais do que na forma. Gomes e Rios (2012) ainda explicam que as tarefas sdo
atividades em que os alunos usam a lingua-alvo com a finalidade de atingir um determinado
resultado. A tarefa linguistica bem-sucedida deve alcancar, além de um objetivo e um
resultado, fatores de envolvimento, foco no significado, primazia na sua realizagéo, e por fim,
uma ligacdo com o mundo real.

A partir desses estudos, constatou-se que existem inumeras atividades que o
professor pode usar para proporcionar varios caminhos que levam a uma efetiva producao oral
nas aulas de linguas estrangeiras. Algumas atividades sdo mais simples e outras mais
desafiadoras, mas ambas s@o produtivas e despertam nos alunos desejos de se comunicarem
na lingua-alvo. E imprescindivel que o professor de LE busque verificar sempre as
necessidades dos alunos, aplicando métodos de ensino que propiciam atividades de acordo
com o seu nivel linguistico, observando seus interesses e possibilidades, além de procurar
relacionar o conteudo trabalhado em sala de aula ao cotidiano de seus alunos e as situac@es do
mundo real. Ao agir assim, o professor poderd contribuir com o aluno na busca de uma

melhor capacidade de expressdo oral na lingua que esta aprendendo.

3.2 Método Direto

O Meétodo Direto surgiu pelas reagOes contraditdérias a memorizacdo das regras
gramaticais e ao emprego de tradugdes como método didatico. Num congresso de professores
de linguas modernas, na Inglaterra, em 1990, foi aprovada uma resolucdo instituindo a
fonética como base de ensino de linguas a partir desse periodo.

Nesse método nédo se traduz nada. A lingua é abordada diretamente na lingua-alvo,

ndo permitindo o uso da lingua materna em sala de aula. Ademais, segundo Richards e
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Rodgers (1986, p. 9-10), os principios do Método Direto podem ser sintetizados da seguinte

forma:

1. Apenas oragdes e vocabulario usado no cotidiano eram ensinados.

2. A gramaética era ensinada indutivamente.

3. Ensinava-se principalmente a fala e a compreensdo oral.

4. A prondncia e 0 uso da gramatica deveriam ser corretos.

5. O vocabulario concreto era ensinado por meio de objetos, demonstracdo e
desenhos; enquanto o abstrato era ensinado por meio de associacao de ideias.

Sendo assim, podemos compreender que o0s textos literarios, nesse método, sdo lidos
pelo prazer da leitura, acontecendo assim um aprendizado por inducdo da gramaética e da
cultura. Outra caracteristica consiste na preocupacdo em desenvolver todas as habilidades:
leitura, escrita, compreensao oral e fala, sendo que a Gltima é a habilidade considerada mais
importante nesse estudo.

De acordo com a pesquisa de Guimardes (2005), o Método Direto trouxe ao ensino
de inglés no Brasil, consideraveis modificaces no tratamento didatico desse idioma. Essa
alteracdo ocorreu com a reforma realizada pelo Ministro Francisco Campos, em 1931, que
pormenorizou os objetivos, contelido e a metodologia do ensino de cada disciplina do curso
fundamental. Essa normativa enriqueceu o0 ensino e a aprendizagem desse idioma, ao salientar
o “sistema fonético estrangeiro” e a “leitura de textos fonéticos e ortograficamente escritos”.
Assim, o0 ensino de linguas estrangeiras vivas passou a ter um método oficial: o “método
direto indutivo”; com praticas de conversag¢do. Esse método tinha como objetivo desenvolver
a habilidade da lingua-alvo, com docentes nativos ou com um alto nivel de fluéncia.

Segundo Leffa (1988), a proficiéncia oral € um elemento fundamental na producéao
desse método, porém um desafio para o Brasil, que ndo contava ainda com professores
habilitados para tal fim. Diante de tal déficit, a maioria das instituicdes de ensino de lingua,
cujo orcamento era insuficiente para manter essa metodologia, retornou ao Método de

Gramatica e Traducgédo ou as abordagens que destacaram a habilidade de leitura.

3.3 O Método Audiolingual

O método audiolingual se desenvolveu em meados do século XX. Em oposi¢do ao
método de gramatica prescritiva/normatiza, o método audiolingual baseia-se nos estudos
sobre o0 comportamento da psicologia behaviorista, na linguistica descritiva e no
estruturalismo, isto &, apresenta a estrutura do sistema linguistico da Lingua Inglesa de forma

descritiva, “conforme as regras e principios gramaticais de interpretacdo, imanentes [...] ao
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uso dos falantes nativos”, de maneira que todas as formas e sentidos estejam inter-
relacionados, em determinado espaco e tempo (LYONS, 1987, p. 36).

O metodo audiolingual e o metodo direto possuem caracteristicas semelhantes,
porém possuem também aspectos diferenciados. Ambos tém a oralidade como elemento
essencial para a construcdo da lingua; entretanto, em relagdo a aquisicdo do vocabulério,
existe uma divergéncia, pois essa aquisicdo ndo acontece pela exposi¢do do vocabuléario em
situacOes reais de comunicacdo, mas através de uma série de treinamento dos alunos na
pratica de estruturas gramaticais padronizadas, ou seja, pressupde 0 uso extensivo de
exercicios repetitivos (drills) que levardo os alunos a aquisi¢cdo do vocabulario proposto.
Acredita-se que quanto mais acontece a repeticdo das estruturas corretas da lingua, mais
rapidamente se da sua memorizacdo e aprendizagem da lingua-alvo. Sendo assim, o
aprendizado da lingua acontece por meio de estimulo-reposta-reforco. Esta metodologia se
utiliza de didlogos que sdo aprendidos com memorizacao, imitacdo e repeticdo. A partir deles,
sdo conduzidos exercicios de fixacdo dos contetdos e vocabulario. Tais exercicios incluem
muita repeticao e jogos de pergunta-resposta (LARSEN-FREEMAN, 2000).

O papel do professor € controlar o processo e tentar evitar o erro do aluno, ja que o
erro € um reforgo negativo e as respostas certas dos alunos sdo reforcadas positivamente com
prémios ou elogios. O papel do aluno é passivo, visto que ele ndo é encorajado a tomar
iniciativas e deve esquecer-se da lingua-alvo. Ha uma constante interacdo aluno-aluno,
especialmente nos jogos de repeticdo ou “drills”, pois esses se revezam em diferentes papéis
do dialogo. Entretanto, esta interacdo é dirigida pelo professor, que é responsavel por
proporcionar aos alunos um modelo de fala, além de dirigir e controlar seu aprendizado
linguistico de forma facilitadora.

Larsen-Freeman (2000) ressalta que embora o método audiolingual seja ainda muito
empregado nas escolas de linguas estrangeiras, ele consiste unicamente em ensinar estruturas
ja treinadas através de drills — exercicios de repeticdo. A consequéncia desse tipo de
aprendizado € a limitacdo que oferece aos aprendizes, impedindo-os de criar e produzir
espontaneamente seu proprio conhecimento; neste caso, a proficiéncia oral na lingua-alvo.

A partir dessa reflexdo, pode-se dizer que o audiolinguismo estd centrado nas
estruturas gramaticais, sendo um dos seus principais incentivadores o estudioso Charles Fries
(1945), que pbs em pratica seus conhecimentos de linguistica estrutural e psicologia, bem
como agregou ideias do behaviorismo, para auxiliar no desenvolvimento de habilidades orais
e auditivas. Fries (1945) baseia-se na Analise Contrastiva, que mostra as distingBes entre a

lingua materna e a lingua-alvo. E importante ressaltar que essa abordagem promove a pratica
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da pronuncia, todavia os dialogos sdo mais usados como mecanismos para o desenvolvimento

da fala e da memorizagéo do que para habilitar o aluno no campo da compreensao oral.

3.4 Abordagem Cognitiva

Essa abordagem de ensino de linguas surgiu em oposicdo aos fundamentos
behavioristas do Meétodo Audiolingual, por ser influenciado pelos estudos de Chomsky
(1965), que utilizou de premissas das ideias racionalistas, que defende a natureza inata da
aprendizagem de linguas pelos humanos, bem como a habilidade de generalizagdo do falante
sobre suas normas, por meio da sua vivéncia linguistica. Ademais, esta propicia base para a
abordagem comunicativa, na qual a linguagem € vista como fruto da experiéncia social das
comunidades falantes e ndo conjunto de regras com funcdes.

Convém ressaltar que nessa abordagem, desde o legado de Chomsky em sua teoria
gerativista, o aluno é considerado como o centro das preocupacgdes pedagdgicas, um ser que
pensa, pois nasce com uma predisposicao inata para aprendizagem de linguas. Nesse sentido,
Larsen-Freeman (1986, p. 51) enfatiza que Chomsky colaborou com a difusdo da ideia de que
“a lingua ndo deve ser considerada um produto da formacdo de habitos, mas, isto sim, um
produto da formagdo de regras”.

Embora essa ideia tenha inspirado professores de linguas e linguistas aplicados,
Chomsky nunca se interessou pelo ensino de linguas estrangeiras, apenas pela linguistica
tedrica, tanto que elaborou a gramatica gerativa ou transformacional, que ainda hoje atrai
alguns professores, mas ndo tanto quanto nas décadas de 1970 e 1980 (OLIVEIRA, 2014). E
interessante salientar que atraves dessa abordagem cognitiva, Chomsky acabou de forma
indireta contribuindo para o ensino de linguas, por contrapor as ideias behavioristas.

As técnicas mais adotadas nesse método sdo: formulacdo de hipotese logica;
formulacéo de regras; testes das hipdteses e das normas sobre o uso de lingua; apresentacéo,

explanagdo e préatica de linguagem vinculada as normas gramaticais.

3.5 Método Suggestopedia ou Sugestopedagogia

De acordo com Oliveira (2014), esse método foi criado na década de 1960 pelo
bulgaro Georgi Lozanov, com intuito de ajudar os aprendizes a eliminarem as barreiras
psicoldgicas, tais como as crencas nas dificuldades inerentes de aprender uma lingua

estrangeira, bem como o medo de fracassarem na aprendizagem e de ndo serem capazes de
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construir enunciados na lingua que estudam. Em outras palavras, esse método parte do
principio de que a aprendizagem linguistica é geralmente atrasada em decorréncia de
barreiras que o proprio aluno se impde, por medo ou autossugestdo. A harmonizacdo entre 0s
termos sugestdo e pedagogia, dd nome ao método, que tem como meta ajudar os alunos a
superarem essas barreiras.

Earl Stevick (1983 apud OLIVEIRA, 2014) considera que a atitude do professor € de
suma importancia e extremamente decisiva no combate a tensdo dos alunos, pois eles se
sentem inseguros quanto ao uso da lingua-alvo e frustrados por ndo compreenderem
determinados enunciados. Ademais, sentem medo de serem julgados pelo professor, devido a
prondncia e/ou construcdo sintatica que porventura fizerem de forma inadequada. Assim, a
competéncia do professor é o elemento central perante os olhos do aluno nesse método.

As técnicas mais relevantes da Suggestopedia sdo: adequacao da sala com tipo certo
de luz, cadeira, decoracdo etc.; uso de posteres nas paredes com informacbes gramaticais;
visualizagdo com olhos fechados de cenas imaginarias; criacdo de nova identidade descrita
pelos alunos; dramatizacdo de situacdo improvisada; leitura com olhos fechados; bem como

leitura dramatizada de pequenos textos.

3.6 Community Learning ou Comunidade de Aprendizagem

Esse método foi proposto por Charles Curan, inspirado nos conceitos de Carl Rogers.
Uma das principais crencas desse método é a de que os alunos devem ser vistos como
“pessoas por inteiro” (LARSEN-FREEMAN, 1986, p. 89), valorizando ndo s6 os sentimentos
e intelecto de cada um, mas, principalmente, a maneira como relacionam suas reacdes fisicas,
instintivas, bem como sua vontade de aprender entre si.

E nitida a dependéncia do aluno em relagdo ao professor; portanto, o professor
precisa estar constantemente atento a necessidade de apoio que seus alunos merecem ter em
face de seus medos, frustragcbes e insegurancas na aprendizagem. Em virtude disso, o
professor precisa estimular a cooperacdo e ndo a competi¢cdo entre os alunos. Portanto, o
professor que usa esse método € considerado um conselheiro. Segundo Larsen-Freeman
(1986, p. 89), “um conselheiro de linguas ndo significa alguém treinado em psicologia;
significa alguém que é um entendedor habil da luta que os estudantes travam a medida que
tentam internalizar outra lingua”. A proporcdo que o aluno consegue internalizar a lingua, ele
se torna mais seguro e capaz de se comunicar na lingua-alvo. As técnicas mais utilizadas

nesse método sdo a gravacdo da conversa dos alunos; transcricdo das gravacOes; uso de
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gravacao para corrigir ou reforcar prondncias; formulacéo de novas frases, a partir de outras j&
gravadas; atividades em pares ou em grupos pequenos; reflexdo compartilhada acerca das
atividades realizadas em sala de aula. Todos esses procedimentos auxiliam no

desenvolvimento da compreenséo e producéo oral da lingua.

3.7 Total Physical Response ou Total Resposta Fisica

Este método foi elaborado pelo psicologo estadunidense James Asher, que traz no
seu nome a caracteristica principal dessa perspectiva tedrica: 0 uso dos movimentos corporais
como mecanismos de aprendizagem de linguas. Sendo assim, esse método estd vinculado a
uma abordagem de ensino de linguas chamada de abordagem de compreensdo, que ao
contrario de outras concepgdes que tem as habilidades de fala como meta principal, ressalta a
compreensdo auditiva primeiramente, para depois desenvolver a oralidade. A compreensao e
producdo da oralidade sdo desenvolvidas por esse método pelas seguintes técnicas: uso de
comandos pelo professor para ditar um comportamento aos alunos; uso de comandos pelos
alunos para o professor executar; bem como acao sequencial (o professor fala uma sequéncia
de acbes de uma sO vez e o aluno a desenvolve), por exemplo: “take out a pen, take out a
piece of pape, write an imaginary letter, fold the letter, put it in an envelop, write the address

on the envelop, put a stamp on it and mail it 4

3.8 Abordagem Natural

A abordagem natural foi desenvolvida basicamente por Krashen e Terrell (1983),
durante os anos de 1970. Krashen (2014, p. 138), em seu livro Principles and Practice in

Second Language Acquisition, expde 0s seguintes principios da abordagem natural:

¢ 0 tempo da aula é primariamente dedicado a promover input para a aquisi¢do;

e 0 professor somente utiliza a lingua-alvo na sala de aula;

e 0s alunos podem usar a lingua-alvo ou a sua materna. Se os discentes escolherem
falar s6 na lingua-alvo, o docente sé corrigird os erros dos discentes em caso
extremo, ou seja, se prejudicarem a comunicacao;

e a gramatica sera incluida apenas nas tarefas de casa;

® 0s objetivos do curso sdo semanticos, ou seja, 0 que &€ mais relevante é a
comunicagéo.

2! pegue uma caneta, pegue um pedaco de papel, escreva uma carta imaginaria, dobre a carta, bote-a no
envelope, escreve o endereco nela, sele e envie ao correio.
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Sob esse prisma, podemos observar que no primeiro principio é destacada a
relevancia da compreensdo nas aulas de linguas; o segundo principio enfatiza a importancia
dos fatores efetivos para o ensino-aprendizagem dos alunos; o terceiro principio salienta que a
gramatica ndo é o centro da abordagem natural; e o Gltimo principio define a lingua como
uma ferramenta de comunicacdo. Nesse caso, diversos estudiosos da lingua adotaram essa
abordagem no ensino comunicativo de linguas. Porém, convém destacar que existe uma
distingdo desse método com o audiolingual, o qual prioriza a teoria estruturalista de lingua.

Os estudos de Krashen e Terrell conduziram-lhes a algumas hipoteses sobre o
processo de aquisicdo de uma lingua estrangeira. Diversas pesquisas foram realizadas sobre o
desenvolvimento da interlingua no aprendizado dos alunos. Tais pesquisas certificam que a
hipdtese de existéncia sustenta o pensamento de que o ser humano ja nasce com o dispositivo
de aquisicdo de linguas - Language Acquisition Device (LAD), de modo a estudar essas
linguas conforme as normas da gramatica universal. Krashen (1981) defende o principio de
que o aluno adquire a lingua materna e a estrangeira de modo natural, por meio de input, 0
qual apresenta um nivel mais avancado do que o nivel da competéncia linguistica. A
aquisicdo, conforme esse autor, € a elaboracdo inconsciente dos principios gramaticais, isto e,
0 aprendiz desenvolve mensagens, tendo como base o sentido, o significado e ndo a forma
consciente da linguagem, que é caracteristica da aprendizagem que se baseia na cognicao.

Vale ressaltar que existe um filtro socioafetivo que controla a quantidade de input
que é processada e ndo bloqueada. Essa hipotese do filtro afetivo, segundo Krashen (2014) é
vinculada a influéncia das variaveis afetivas no processo de aquisicdo (e ndo de
aprendizagem), as quais podem ser compiladas em trés teorias: motivagédo, autoconfianca e
ansiedade. As duas primeiras precisam estar sempre elevadas para que a aprendizagem
aconteca com mais facilidade, enquanto que a ansiedade precisa ser reduzida para ndo impedir
a entrada das informacOes. Nesse sentido, é imprescindivel que o professor tenha a
consciéncia de que o filtro socioafetivo propicia o reconhecimento de fatores, tais como:
motivacao, interesse e sentimentos do aprendiz, que sdo de extrema relevancia para o
desenvolvimento da aprendizagem, principalmente no campo da compreensao e produgéo da
oralidade. O blogueio do filtro afetivo, ou desses fatores afetivos, traz inGmeras
consequéncias para a aprendizagem do aluno, por isso, o professor precisa ficar atento para
esta questao.

De acordo com Krashen (2014 apud OLIVEIRA, 2014, p. 146), “a hipdtese do filtro
afetivo implica que nossas metas pedagdgicas poderiam envolver ndo apenas input inteligivel,

mas também a criacdo de uma situacdo que encoraje um filtro afetivo baixo”. O professor
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precisa criar um ambiente agradavel e afetivo na sala de aula, que favorega o desenvolvimento
positivo do filtro afetivo, quanto & necessidade de ser elevado ou reduzido, caso ndo seja
trabalhado de forma efetiva, o processo de aquisicdo do aluno serd comprometido.

Para a educacdo publica de ensino, os pontos mais relevantes a serem considerados
da abordagem natural estdo associados a precisdo dada a grande quantidade de palavras que
precisam ser assimiladas, desde as fases iniciais; a hipotese do “INPUT i + 17, a qual defende

[13%2]
1

que um aluno pode mudar de uma fase para uma fase “i + 17, compreendendo a lingua
contida em “i + 1”; e também a hipotese do filtro afetivo, evidenciada por Krashen (1981,
p. 110), que privilegia a motivacdo, pois alunos motivados, consequentemente, possuiram
maior desempenho na aprendizagem de linguas. Portanto, é interessante observar que nessa
fase, os alunos precisam ser olhados como o centro do processo e que seu desempenho
dependera de atividades que elevam a autoconfianca e autoestima deles, para serem bem

sucedidos na aquisicdo de linguas.

3.9 Abordagem Lexical

A abordagem lexical € uma proposta metodoldgica proporcionada por Michael
Lewis, que apresenta diversos principios tedricos essenciais e que acredita que a
aprendizagem de uma lingua é de grande relevancia e pode significar muito na vida de um ser
humano, como um bem pessoal valoroso. Kramsch (1998, p. 77), em consonancia com esse
pensamento, confirma que “a lingua é uma parte integrante de ndés mesmos — ela permeia
nosso proprio pensamento e a nossa maneira de ver o mundo”.

Nesta abordagem, é importante levar em consideracdo o ambiente no qual a

aprendizagem se desenvolve. Lewis (1999, p. 77) destaca esta importancia ao dizer:

Toda aprendizagem acontece num contexto mais amplo — socialmente como parte de
um sistema educacional, individualmente como parte do desenvolvimento de uma
pessoa. N&do é fundamentalmente a lingua que esta sendo aprendida, mas uma pessoa
que esta aprendendo.

Um principio importante da abordagem lexical é baseado no ciclo observe —
hipotetise — experimente, que ocorre ndo necessariamente de forma linear, e que se preocupa
com a quantidade de input que os alunos devem ser expostos para apreender os elementos
linguisticos, e, assim, criarem hipdteses acerca desses elementos e experimenta-los.

De acordo com Lewis (1999), o elemento da lingua que deve adquirir a maior parte

do input a que os alunos devem ser expostos € o Iéxico, pois a lingua depende de um Iéxico
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gramaticalizado, ndo de uma gramatica lexicalizada. Nesse sentido, fica claro que o principio
mais basilar da abordagem lexical no conceito desse autor € o Iéxico, que é o foco principal
na construcdo de sentidos; sendo as normas gramaticais auxiliadoras do léxico nessa
construcao.

Dentre as abordagens que enfatizam a importancia do vocabulério para o processo de
ensino-aprendizagem de linguas, a abordagem lexical foi a que deu ao vocabulario a funcéo

mais importante:

Assim como a abordagem natural de Krashen, e seguindo a tradicdo da abordagem
comunicativa [...]; a abordagem lexical coloca a comunicacio de sentidos no
coragdo da lingua e da aprendizagem de linguas. Isso leva a énfase no principal
veiculador de significados, o vocabulario (LEWIS, 1999, p. 15).

Na opinido do autor, ndo se deve pensar na gramatica e no léxico como elementos
distintos, pois a dicotomia gramaética/vocabulério é ilegitima. Esta abordagem procura
destacar a importancia das palavras, das frases lexicais e das enunciacdes aprendidas,
defendendo a opinido de que sdo essas frases lexicais e enunciacBes que proporcionam uma
ligacdo importante entre a aprendizagem e a aquisicdo consciente. Ademais, preconiza
também que a aquisi¢do adquire mais sucesso por meio do acréscimo do repertério do aluno
acerca das frases lexicais, o estudo de colocacBes, como por exemplo, expressdes do tipo:
arrange a meeting, attend a meeting, make a mistake, make friends (marca um encontro, ir ao
encontro, cometer um erro, fazer amigos) e o dominio do vocabulério mais basico.

Lewis (1999) evidencia que a abordagem lexical ndo € um método, nem um sillabus
(conteddo) lexical, e, sim uma abordagem. Assim, diante de tantos questionamentos sobre

como serd uma aula lexical, o autor relata:

Embora ndo exista algo como “uma aula lexical” da maneira que alguns
correspondentes gostariam que existisse, duas caracteristicas sdéo comuns a todas as
atividades novas, ou atividades com um foco novo: em primeiro lugar a atencdo é
direcionada a blocos de palavras maiores do que costuma ser a norma; em vez de
palavras, nds conscientemente tentamos pensar em co-ocorréncias e apresenta-las
em expressdes. Em vez de tentar quebrar as coisas em pedagos cada vez menores, ha
um esfor¢o consciente para ver as coisas de maneira mais ampla, mais holistica. Em
segundo lugar, as atividades tendem a unificar o ensino da gramatica, do léxico e da
prondncia; um bloco de palavras pode ser ensinado como um item lexical, uma
unidade fonologica e input gramatical (LEWIS, 2002, p. 204).

Em sintese, o que existem ndo sdo aulas lexicais, nem método ou sillabuses lexicais,
mas, sim, concepcdes teoricas sobre a lingua e a aprendizagem vinculadas ao Iéxico e a
funcdo que o Iéxico desenvolve na construcdo de sentidos na interacdo comunicativa.

Algumas das atividades propostas pela abordagem lexical podem auxiliar no
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desenvolvimento das quatro habilidades da lingua como: a) quebra-cabegas “jigsaws”, que
podem ser trabalho por meio de palavras, frases, didlogos, fragmentos de texto; b) exercicios
de transformacdo “transformation exercices” — que propiciam aos alunos formas diferentes
de exprimir uma mesma ideia e de forma contextualizada; c) caixas de palavras que co-
ocorrem “collocation boxes”, que podem desenvolver a oralidade dos alunos ao sortear as

palavras.

3.10 Abordagem Comunicativa

Almeida Filho (2013) afirma que a abordagem comunicativa foi utilizada pelo
Movimento Comunicativo, a partir de 1972, por David Wilkins, e em 1978, por Henry
Widdowson, ingleses que se dedicaram ao estudo da Linguistica Aplicada. Eles foram
responsaveis pela sistematizacdo de uma nomenclatura de fungdes comunicativa, tipicas,
cenarios, papéis sociais e psicoldgicos, além de noc¢Bes de gramatica nocional-funcional para
planejar os conteudos de programas chamados nocional-funcionais que combinam conceitos
gramaticais e fungdes comunicativas. Guimardes (2005) afirma que Widdowson sistematizou
as bases tedricas do movimento comunicativo de ensino de linguas, discutindo a problematica
de ensinar a forma gramatical (usage) e uso comunicativo (use), definindo assim, a
importancia do conceito de competéncia comunicativa. Neste estudo, vamos defender a
concepcao de Hymes (1979), que refere a competéncia comunicativa aos conhecimentos que
o falante ouvinte possui da sua lingua e as habilidades que ele tem para usar esses
conhecimentos em situagdes comunicativas concretas. Nesse sentido, o autor afirma que o
falante-ouvinte, para ser competente em sua lingua, precisa ndo apenas ter conhecimento das
regras gramaticais, mas também ter habilidade de usar essas regras, adequando-as as situacoes
sociais em que se encontra no momento em que usa a lingua. Hymes apresenta quatro
aspectos em relacdo ao seu conceito de competéncia comunicativa: Possibilidade formal
(gramaticabilidade, boa formacdo de frase); Exequibilidade (sentenca longa, com muitos
encaixes pode ser possivel, porém pode tornar inexequivel devido a certos fatores);
Adequacdo contextual (frase adequada ao contexto social e cultural no qual é produzida); e
Possibilidade de ocorréncia (uma frase pode ser possivel, exequivel e adequada ao contexto
e, mesmo assim, pode n&o ocorrer).

Embora, h& teodricos que tém olhares diferentes em relacdo & competéncia
comunicativa, como a proposta chomiskiana que equipara competéncia a conhecimento;

enquanto que Hymes (1979) torna o conhecimento como uma parte importante da



103

competéncia, sendo a outra parte, a habilidade para utilizar o conhecimento. Canale e Swain
(1980) também contribuiram com esta abordagem ao identificarem quatro dimensdes da
competéncia comunicativa: gramatical; sociolinguistica (compreensao social no qual ocorre a
comunicacdo); discursiva (interpretar a mensagem em termos de coesdo e coeréncia do
discurso); e estratégica.

A grande dificuldade na abordagem comunicativa consiste em se relacionar 0s
principios teodricos a suas implicacOes praticas para gerar um método mais completo. Brumfit
(1994) foi um tedrico que defendeu o ensino baseado na fluéncia mais do que na acuidade,
dando énfase ao processo de uso da lingua; o foco deve ser no processo e ndo no produto, pois
estamos desenvolvendo competéncias e habilidades.

A competéncia linguistica por si s6 ndo leva a competéncia comunicativa, é preciso
desenvolver estratégias e habilidades comunicativas, a partir do uso real da lingua. O aluno
precisa dominar as formas, os significados e as funcdes da lingua e ser capaz de adapta-las ao
contexto, levando-se em consideracdo o processo de negociacdo dos significados, o qual é
construido na interacdo dialdgica.

Para Oliveira (2014) o ensino de linguas, com finalidades comunicativas que
possuem trés implicacBes pedagogicas relevantes:

A primeira € a compreensdo funcional das normas gramaticais, que sdo observadas
como mecanismos para o usuario da lingua alcancar seus propositos discursos. Isso indica que
0 professor ndo ensina gramatica somente por ensinar gramatica, mas efetivamente para
auxiliar o estudante a desenvolver sua competéncia comunicativa, sua habilidade de produzir
fungdes linguisticas.

A segunda implicacdo pedagdgica que reflete o ensino de linguas estrangeiras com
finalidades comunicativas é a compreensdo de que a lingua é interacdo social. Assim, a
pratica da lingua abrange, no minimo, duas pessoas, social e culturalmente posicionadas. O
professor precisa auxiliar seus alunos a se conscientizarem da importancia de adaptar seus
enunciados a situacdo em que se encontram, bem como as posi¢Oes sociais preenchidas pelos
seus interlocutores no momento da interacao.

Littlewood (1995, p. 5) corrobora que o aluno precisa estar consciente de que a
lingua transmite significados sociais: “Ao usar a gramatica tipica de livro didatico, sentencas
completas e uma prondncia cuidadosa, ele pode estar enviando sinais de formalidade e de
distanciamento social de maneira nio intencional”.

O autor alerta que o estudante precisa estar atento as varias alternativas de se

expressar em situagdes distintas, como por exemplo: “Shut the door, Will you?” ou “Could
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you close the door please?”.

Oliveira (2014) ressalta que a interacdo social pode acontecer de forma presencial ou
em auséncia, isto €, os usuarios da lingua podem interagir uns com os outros face a face ou
virtualmente em tempo real, por exemplo: via telefone ou skype. Essa interacdo é a interacdo
em presenca e evidencia a relacdo de, no minimo, duas pessoas. Ja a interacdo em auséncia € a
que acontece em tempo néo real, por exemplo, quando assistimos a um filme, enviamos uma
mensagem por e-mail ou lemos um livro. Dessa forma, a interacédo entre os interlocutores nao
é tdo clara, em decorréncia de as pessoas, as vezes, se esquecerem de que estdo interagindo
com os autores dos textos que leem.

Essa consideracdo € interessante por destacar a importancia de o professor de inglés
auxiliar seus alunos na tomada de consciéncia sobre as questfes discursivas inseridas nos
processos de escrita, de fala, de compreensdo oral e de leitura, tanto de textos verbais quanto
de textos inventados, ficticios. Enfim, a lingua em uso ndo é neutra: os textos frequentemente
transmitem valores ideoldgicos explicitos ou implicitos que estdo contidos nas tematicas
escolhidas, bem como nas escolhas lexicais e sintaticas. Nesse sentido, o professor ao
escolher seu material didatico, precisa estar atento a essas questdes ideoldgicas que estdo
certamente explicitas ou implicitas nestes livros didaticos.

A terceira implicacdo pedagogica revela a atencdo que o professor precisa ter na
escolha das atividades que serdo aplicadas em sala de aula. Portanto, modelos que
proporcionaram aos alunos um efetivo desenvolvimento na aprendizagem. Brumfit (1994)
defende rigorosamente o tipo de atividade que o docente de linguas deve aplicar aos seus
discentes. O autor chama a atencdo dos professores de linguas para as atividades de
necessidade de desenvolver no aluno fluéncia e ndo apenas atividades de precisao (correcao
gramatical), embora ambas possuam sua relevancia no processo de aquisi¢cdo de uma lingua.
O autor destaca que fluéncia da pessoa que aprende uma lingua estrangeira, é resultado do seu
esforco em se expressar, de se comunicar na lingua-alvo, de interagir com outras pessoas,
sendo a evolucdo da sua precisdo importante somente para a comunicacao escrita, devido a
impossibilidade de negociagdo de sentidos da forma como ocorre na comunicagdo oral.
Todavia, ndo podemos esquecer de que ela também tem sua relevancia na comunicagéo oral,
ndo na mesma amplitude, porque as estratégias de comunicagdo presentes no processo de
negociacdo de sentidos sdo responsaveis pela maior parte do sucesso dos atos de
comunicagéo.

Conforme Brumfit (1984), fluéncia e precisdo sdo conceitos metodoldgicos, que, as

vezes, podem ser relevantes para a pratica do professor de linguas:
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A distincdo entre fluéncia e precisdo é uma distingdo meramente metodoldgica, ao
invés de uma distingdo em psicologia ou em linguistica. Em outras palavras, é uma
distincdo que pode ter valor para os professores no processo de tomada de decisao
sobre o conteido das aulas e a distribuicdo de tempo entre os diversos tipos de
atividade. Seu valor no ensino comunicativo de lingua serd mais tecnolégico do que
tedrico, no sentido de que é uma distincdo que esta sendo feita com a intencéo de
produzir um ensino melhor — ensino que estda o mais perto possivel do nosso
entendimento da natureza da linguagem e da aquisicdo de linguagem (BRUMFIT,
1984, p. 52).

Na visdo de Littlewood (1995), o professor é considerado como um facilitador da
aprendizagem, que cria momentos criativos, os quais levam os alunos a desenvolverem

atividades significativas, interferindo o minimo na realizacdo dessas atividades:

Especialmente nos tipos mais criativos de atividades, intervencdes desnecessarias do
professor podem impedir que os alunos se envolvam genuinamente na atividade,
prejudicando, assim, o desenvolvimento de suas habilidades linguisticas. Contudo,
isso ndo significa que, quando a atividade esteja sendo realizada, o professor deve se
tornar um observador passivo. (LITTLEWWOD, 1995, p. 19).

Sob essa visdo, o professor s6 deve interferir no momento que o aluno estiver
solicitando ajuda para solucionar suas dificuldades. Ademais, o professor deve conduzir as
atividades, observando o desempenho dos alunos, seus pontos fracos e fortes, para assim,
tomar decisOes certas para solucionar as dificuldades dos alunos, por meio de atividades que
possam sana-las.

Littlewood (1995) evidencia o uso tanto de atividades orais, que propiciam a
fluéncia; quanto de atividades de precisdo, para que haja progresso na competéncia
comunicativa. O autor cria uma sistematica que divide as atividades em sala de aula, em pré-
comunicativa e comunicativa.

As atividades pré-comunicativas sdo as voltadas a pratica de elementos linguisticos,
gue especificam e integram a competéncia gramatical do aluno, assim como as estruturas
sintaticas e a pronuncia.

As atividades comunicativas correspondem as atividades de fluéncia, que almejam a
comunicacgéo de ideias e informagdes. Segundo o autor, sdo atividades que colaboram com o
aprendizado de linguas, tanto no desenvolvimento das habilidades linguisticas quanto
comunicativas. As atividades comunicativas sdo subdivididas, pelo autor, em atividades
funcionais de comunicacao e atividades de interacdo social.

As atividades funcionais de comunicacao tém por finalidade levar o aluno a utilizar a
lingua para veicular mensagens, implicando, assim, existéncia de uma lacuna de informagéo

entre o locutor e o interlocutor.
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As duas atividades, seja a de interagdo social ou as funcionais de comunicacao,
exigem do aluno uma atengdo especial ao ambiente social, no qual a interacdo realizada
oportuniza que ele use formas de sentimentos adequados na emissdo de suas mensagens.

De acordo com Cunha (2003), as ideias do Movimento Comunicativo no Brasil
foram discutidas por Carmem Rosa Caldas — Coulthard e José Carlos Paes de Almeida Filho,
dois grandes tedricos que tinham retornado da Gré-Bretanha com estudos de mestrado em
Linguistica Aplicada, e nessa oportunidade, em 1978, em um seminario sobre 0 ensino
nocional-funcional, promovido pela Universidade Federal de Santa Catarina, difundiram esse
método, que trouxe uma visdo holistica a respeito dos processos de aprendizagem da lingua,
fundamentados tanto em teorias como nas experiéncias.

Almeida Filho (2013) ressalta que a abordagem comunicativa, com excesso de
repeticdes, atraves dos drills, que mecanizavam as estruturas com constituintes frasais
substituiveis, deve dar lugar a interacdo e negociacdo de sentidos, por meio de assuntos de
interesse dos aprendizes. Salienta, também, que é preciso abrir espaco para a concepg¢do de
linguagem como agdo social, ou seja, criar uma concepgdo do conhecimento “socialmente
construido no contato interativo de mentes igualmente construidas na teia social” (ALMEIDA
FILHO, 2013, p. 28), isto é, deve-se enfatizar mais 0 processo de comunicacdo do que 0
dominio das formas da lingua.

Nessa perspectiva, a abordagem comunicativa contribuiu para que a aprendizagem de
outra lingua ndo aconteca apenas por meio dos estudos acerca da lingua, mas através da
experiéncia como destacam Hilgard e Bower (1966 apud RICHARDS; RODGERS, 1994,
p. 68) “learning by doing” (aprender fazendo) ou “the experience approach” (a abordagem da
experiéncia). Sob essa visdo, podemos salientar que o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal de Vygotsky (1998) tem também colaborado com a aprendizagem de lingua, ao
enfatizar que sua construgdo acontece da relagdo com o ambiente e com os demais parceiros
experientes.

Nesse sentido, podemos observar que esta abordagem defende que o aluno precisa
aprender a se comunicar na lingua estrangeira por meio de um processo de interacdo com
outros alunos e com o professor. Ainda que o desenvolvimento da aprendizagem acontega na
maior parte do tempo em sala de aula, ndo podemos esquecer que este processo tambem deve
preparar o aluno para enfrentar situacbes comunicativas na vida real. Por isso, a aplicacdo de
materiais auténticos é imprescindivel.

Outro aspecto importante nesta abordagem é a conscientizagdo que o aluno precisa

adquirir sobre o seu proprio processo de aprendizagem, para assim, construir mecanismos que
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favorecam sua independéncia em relacdo ao professor, além de aprimorar sua aprendizagem
de acordo com os seus procedimentos e motivos. Com base nessas caracteristicas, podemos
inferir que a lingua é mais do que simplesmente estruturas controladas por normas, porém, é
sistema de expressdao de significados que tem como objetivo essencial propiciar a
comunicagéo e a interagéo.

A partir dessa reflexdo, podemos dizer que a caracteristica principal desta
abordagem, em relagédo as demais, é a énfase no significado e no uso da lingua, procurando
assim, trabalhar os conteldos por meio de uma perspectiva comunicativa, com varias
possibilidades de situacfes comunicativas, ao Iéxico e as estruturas linguisticas que s&o
utilizadas para desenvolver contetdos funcionais.

Em virtude disso, ha a necessidade de preparar o aluno de forma eficiente, para
atender as exigéncias de uma comunicacao real. Para isso, 0 aluno necessita praticar a lingua
frequentemente, lembrando que o desenvolvimento comunicativo € tdo relevante quanto as
formas linguisticas, que, no entanto, estdo submetidas ao significado. Nesse sentido, é
importante salientar que a abordagem comunicativa vai além da transmissdo e aquisicdo de
conhecimentos estruturais, pois sua principal meta é levar o aluno a se comunicar na lingua-
alvo nas mais variadas situacGes comunicativas.

Compreender o processo histérico, por meio do qual se desenvolveram os métodos
de ensino de linguas, proporciona ao profissional da area de linguas a possibilidade de
conseguir uma consciéncia critica sobre os principios subjacentes nas abordagens de ensino e
adotar teorias de lingua e de aprendizagem que unidas as suas crengas, possam conduzir seus
alunos a um aprendizado eficiente.

Neste contexto contemporaneo, a area de linguas estrangeiras tem exigido dos seus
profissionais constantes aprimoramentos, para melhor instruir seus alunos no processo de
aquisicdo das quatro habilidades linguisticas, principalmente no que tangue a compreensao e
producéo oral da lingua. Dessa forma, é fundamental que os professores melhorem sua préatica
de ensino de linguas, por meio de teorias e métodos que atendam as necessidades dos seus
alunos, bem como de situagbes que os envolvam em momentos de discussdes criticas e
reflexivas, que lIhes proporcionem uma formagdo bem sucedida na &rea de linguas.

Tais métodos e abordagens de ensino de linguas oportunizaram, ao professor de
Lingua Inglesa, melhores condi¢Ges pedagdgicas para desenvolverem suas aulas de pratica
oral na Universidade. A seguir, discutiremos sobre como ¢é realizado a producdo da oralidade
em Lingua Inglesa na Universidade.
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3.11 A producéo da Oralidade em Lingua Inglesa na Universidade

Os estudos vém ao encontro do que se anseia, no sentido de mostrar que cinco
razdes, segundo Consolo e Silva (2011), sdo justificaveis e imprescindiveis para a inclusdo da
oralidade em aulas de LE nos Cursos de Letras. A primeira razdo se refere a uma analogia
entre as primeiras manifestagdes de uso da linguagem, enquanto lingua materna oral, pelos
seres humanos, para comunicacdo e interacdo com interlocutores proximos de criangas em
fase inicial de aquisicdo de linguagem. Através do silent period, as criancas recém-nascidas
escutam as pessoas conversarem, vivenciando uma fase do siléncio, em termos de producéo
oral, depois comecam a interagir oralmente com as pessoas mais proximas dela, como
familiares, babas etc. Percebe-se, portanto, que falar uma ou mais linguas é um processo
natural do ser humano, exceto em casos especificos de deficiéncias fisicas ou psicomotoras.

A segunda razdo demonstra que, em geral, as pessoas expressam o desejo de falar
uma lingua estrangeira antes mesmo de conhecerem as outras habilidades linguisticas, pois
dificilmente ouvimos alguém dizer que quer ‘aprender a ler’ ou que gostaria de escrever em
outra lingua, com exce¢do dos alunos de mestrado e doutorado que priorizam a leitura na
lingua estrangeira.

Diante do exposto, Consolo (2000, p. 61) assevera que

[...] o desejo de falar inglés (...) pode ser facilmente entendido como decorréncia das
influéncias de culturas estrangeiras na cultura brasileira (...), da propaganda (gerada,
por exemplo, por cursos particulares de linguas e pela divulgagdo de produtos
estrangeiros) e, na perspectiva de sociedades p6s-modernas e da globalizagéo, além
de outras reais necessidades académicas e profissionais ou sociais, todas essas
motivacBes levam as pessoas a quererem praticar a lingua oral, mesmo sem
conhecerem as demais habilidades e suas utiliza¢es.

A terceira razéo caracteriza a linguagem oral como a maior parte da comunicagéo e
veiculacdo de ideias nos mais variados setores da sociedade, tanto em reunides presenciais,
como nos meios de comunicacdo como: o radio, a televisao, o telefone, as musicas, a internet.
Hoje temos também os recursos de interacdo virtual, tais como o MSN, Skype, Text, Message
e outros que permitem a comunicagdo em tempo real, por meio de computadores. Convém
ressaltar que mesmo por meio de textos escritos, em chats e correio eletrbnico, 0 género
linguistico usado aproxima-se mais da producdo oral do que da producdo escrita
convencional.

A quarta razdo retrata que o ensino da oralidade em aulas de LE mostra que aprender

a falar outra lingua motiva os alunos a adquirirem experiéncia dessa aprendizagem, mesmo
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antes de trabalhar a leitura ou a compreensdo para fins académicos e profissionais. As
atividades ludicas como cancBes, dramatizacBes e jogos, além de outras significativas,
propiciardo auxilio a aprendizagem das habilidades de leitura e escrita.

A quinta e Gltima razéo esta relacionada a comunicacgéo oral entre professor e alunos
através da lingua-alvo, que favorece o processo de ensino e aprendizagem tanto em contextos
presenciais como na educacdo a distancia, principalmente se o aluno for requisitado a falar na

lingua-alvo e sobre assuntos de seu interesse. De acordo com Consolo (2000, p. 105),

A crenca de que falar uma lingua implica na constru¢do de significados inter-
pessoais parece relevante para aulas de linguas que motivardo um maior
engajamento do aluno no discurso da sala de aula. Esse engajamento pressupde que
os alunos assumam papéis ativos nas interagdes verbais, como por exemplo, ao
iniciar ezzinalizar trocas verbais, bem como ao ter algum controle sobre os topicos
tratados.

Acreditamos que a competéncia linguistico-comunicativa na lingua-alvo comp6e um
dos requisitos para o proprio professor de LE, para que ele possa se apresentar como um
modelo linguistico e assim cooperar, por meio da sua fala, no processo de geracdo de insumo
(input) apropriado aos alunos e engajar-se na interacdo verbal por meio da LE, colaborando
dessa forma para o processo de desenvolvimento da proficiéncia oral desses futuros
professores (CONSOLO; SILVA, 2011).

Teixeira da Silva (2000), em sua pesquisa de doutorado, teve a oportunidade de
investigar como um curso de Letras de uma universidade publica no Rio de Janeiro constroi
0s sentidos de ser fluente em inglés — LE e como esse curso estava desempenhando seu papel
na formacdo de professores, no que concerne a fluéncia oral, na disciplina intitulada
“Expressao Oral e Escrita em Lingua Inglesa”.

O autor observou e concluiu que o curso de Letras analisado ndo estava cumprindo
com o seu papel de formar professores fluentes®® e que os alunos nio atingiam a fluéncia oral,

de acordo com a proposta estabelecida para a sua efetiva atuacéo profissional. A fluéncia oral

22 Tradugdo livre do trecho: “The belief that speaking a language implies the constructon of interpersonal
meaning seems to be relevant for language lessons that will motivate more engagement in CD on the part of
students. Such engagement pressuposes the taking up of active roles in verbal interaction by the students, as for
example, the initiation and finishing of exchanges, as well as having some sort of control over topics dealt with”
(CONSOLO, 2000, p. 105).

% Ser4 considerado fluente o professor de LE que apresentam ndo apenas as caracteristicas temporais,
geralmente ligadas a concepcdo de fluéncia, que sdo: desenvoltura, espontaneidade, prontidao, velocidade, ter
riqueza de recursos que o capacite a adaptar sua producdo aos requisitos de qualquer situagdo, incluindo
respostas a seus interlocutores — fato esse que pressupde conhecimentos das regras socioculturais responsaveis
pela adequacéo textual, aspectos como erros e deslizes gramaticais, lexicais ou de adequacdo colocam tensdo no
processamento da mensagem, comprometendo assim, a fluéncia do falante. Diante dessa observacdo, é
interessante ressaltar que o professor jamais pode ser considerado fluente, se ele apresentar uma gramatica
insuficiente ou ndo ter um vocabulario rico e diversificado (TEIXEIRA DA SILVA, 2000, p. 68-69).
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compde efetivamente um dos quesitos necessarios na escolha do perfil profissional do
professor de LE, para que ele possa cumprir, pelo menos, com dois papéis fundamentais na
sua atuacdo em sala de aula, trabalhar a compreenséo e producéo da oralidade. Com isso, ele
pdde comprovar no curso pesquisado uma grande quantidade de disciplinas que favoreciam
apenas a habilidade escrita, desprezando assim as habilidades de compreensdo e producéo
oral. Os depoimentos dos professores do curso referente a essa atuagdo alegavam que 0s
alunos ja deveriam ingressar na universidade com fluéncia na lingua estrangeira. Porém, a
realidade ndo era essa.

Pelos entraves burocraticos existentes nas universidades, fica dificil redesenhar os
curriculos para essas mudangas necessarias. Entretanto, mesmo que essas mudangas ndo
ocorram ou s6 acontecam em longo prazo, € importante que o professor ndo se acomode
diante de tal desejo, e procure praticar atividades eficazes que venham desenvolver a
compreensdo e a producdo da oralidade.

Segundo Consolo e Silva (2011), a aprendizagem da oralidade de uma lingua
estrangeira resulta de producédo ocorrida por meio do dialogo. Essa atividade colaborativa,
promovida pelo didlogo, leva os alunos a interagirem e, em pares ou em grupos, produzirem a
lingua. O aluno s6 aprende a falar falando, construindo um discurso ndo apenas significativo,
mas também coerente e linguisticamente preciso. Para que isso aconteca € imprescindivel
provocar e desafiar o discente, para que ele desperte e produza seu préprio conhecimento.
Com base em dialogos colaborativos, 0 aluno conseguird interagir em pares ou em grupos,
trocando ideias que o levardo, de forma motivadora e precisa, ao desenvolvimento da fluéncia
oral. Segundo Krashen (1982), as tarefas desenvolvidas em pares ou grupos levam os alunos a
se sentirem mais a vontade para exercitar a lingua-alvo, reduzindo assim a ansiedade, o medo;
enfim, o peso psicoldgico vindo da exposi¢do publica, que acelera o filtro afetivo, impedindo
0 processo de compreensdo (input) e producdo (output) da oralidade. Por isso, é interessante a
aplicacdo de atividades em pares ou grupos, que promovam a interacdo, que favorecam troca
de informacdes e amenizem bloqueios emocionais, elevando, portanto, os niveis de
proficiéncia oral. Ademais, os mais proficientes nos grupos poderdo auxiliar 0s menos
proficientes, antecipando decisGes, oferecendo palavras desconhecidas e interpretando ou
ignorando os erros dos processos de comunicacao.

No proximo capitulo, apresentaremos os dados coletados na realiza¢do deste estudo.
No primeiro momento, discutiremos sobre as observagcdes em sala de aula e as percepgdes dos
participantes acerca do processo ensino e aprendizagem de inglés, a partir dos dados dos

questionarios e entrevistas.



CAPITULO 4

A PERCEPCAO DOS PROFESSORES E DOS ALUNOS SOBRE O
DESENVOLVIMENTO DA ORALIDADE EM LINGUA INGLESA NO CURSO DE
LETRAS DA UEG

O ensino de cultura em sala de aula deve promover a construcao de
pontes entre a cultura do aprendiz e a cultura da lingua estrangeira,
de modo que o aluno ndo tenha que imitar o comportamento ditado
pela cultura alvo, mas possa, simplesmente, ser capaz de expressar
esses dois universos por meio de suas proprias experiéncias
(ROBINSON, 1985, p. 100).

Este capitulo compreende os dados analisados com base nas observacfes das
atividades docentes e discentes em sala de aula, e pelos questionarios aplicados aos
professores e alunos, bem como entrevistas realizadas com as coordenadoras dos cursos de
Letras de cada campus e com o Coordenador Geral das Relagfes Internacionais e
Institucionais da UEG.

No primeiro momento, apresentaremos o histérico da Universidade Estadual de
Goiads (UEG) e o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Letras, sua estrutura curricular,
matrizes e ementas dos componentes curriculares relacionados a Lingua Inglesa. No segundo
momento, comentaremos a Nova Proposta Curricular da UEG, que esta sendo implantada a
partir de 2015. Ademais, exibiremos também um relatério das entrevistas realizadas com 0s
coordenadores de curso e com o Coordenador Geral de Relagbes Institucionais e
Internacionais da UEG. No quarto momento, finalizaremos com a percepcao dos professores
e dos alunos acerca da formacdo do professor de Lingua Inglesa e da compreensdo e producao
oral, a partir dos questionérios aplicados.

4.1 A Universidade Estadual de Goias (UEG)*

A proposta de criagdo da UEG ndo é recente. A mobilizagcdo entre diversos
segmentos da sociedade para implantagdo de uma Instituicdo de Ensino Superior publica,
gratuita e de qualidade, no Estado de Goids, tem seus primeiros registros datados da década de

1950. A Reforma Universitaria, ocorrida em 02 de novembro de 1968, através da Lei 5.540,

* Um projeto de Universidade Estadual, elaborado pela Assembleia Legislativa, ainda no governo de Ary
Ribeiro Valadao, através da Lei de n® 8.772, de 15 de janeiro de 1980, delegava ao Poder Executivo autorizagdo
para criar a Universidade do Estado de Goias com sede em Andapolis, sob a forma de Fundacdo; porém, o
Decreto somente foi assinado pelo governador Dr. Henrique Ant6nio Santillo, que instituiu a Fundacéo Estadual
de Anépolis, mantenedora da UNIANA, sob n° 3.355, de 9 de fevereiro de 1990 (PPP, 2009).
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facilitou a disseminagdo do Ensino Superior, e em Goias foram criadas as Faculdades
Isoladas. Nos anos de 1968 e 1987, foram organizados, pela Delegacia Regional do Ministério
da Educacéo e Cultura em Goias (DEMEC), o | e Il Seminarios sobre a Expansdo do Ensino
de 3° Grau, e, durante esses eventos, 0s movimentos sociais, tanto de professores quanto de
alunos, evidenciaram o desejo de interiorizacdo do Ensino Superior. A década de 1980
também foi marcada por uma série de mobilizagdes da Unido Estadual dos Estudantes (UEE)
para a estruturacdo de uma Universidade Multicampi em Goias. Por fim, a Lei n® 11.655/91
criou a Universidade Estadual de Goids com sede em Anapolis, originada a partir da
Faculdade de Ciéncias Econémicas de Anapolis (FACEA) e a incorporacao das treze demais
InstituicOes de Ensino Superior (IES) existentes, mantidas pelo Estado, o que veio fortalecer a
luta de diversos segmentos interessados na criacdo de uma Universidade Publica Estadual em
Goias.”

Pelos registros histéricos que a constitui, a UEG ja nasceu de certa forma
beneficiando todos os municipios goianos, com énfase nas especificidades regionais. Seu
crescimento proporcionou uma experiéncia inovadora, por meio de um projeto de
interiorizacdo das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, levando a maioria dos
municipios goianos uma Unidade Universitaria, com a implantacdo de cursos de graduacgdo e
poés-graduacdo lato sensu e stricto sensu nas mais diversas areas do conhecimento, inclusive
mestrado em Educagdo, Linguagens e Tecnologias realizado no Campus “A”, que enfatiza a
area de linguagens que contribui para a formacao dos professores de Letras, e de acordo com
a necessidade, a implementacdo de Programas Especiais, como o Programa de Licenciatura
Plena Parcelada, qualificou em servigo “aproximadamente 65% de docentes que atuavam na
educacdo basica sem cursos em nivel superior” (PEREIRA, 2014, p. 14).

Em suma, pelo quantitativo de cursos de licenciaturas que a Universidade Estadual
de Goias possui em relagcdo as demais instituicGes existentes, a UEG tem primado pela
formacéo de professores. A interiorizagdo do Ensino Superior no Estado de Goiés, durante as
politicas dos governos deste Estado, remonta a década de 80. Atualmente, a Universidade
Estadual de Goids é composta por 42 Campus universitarios, com 137 cursos, sendo 133
regulares e 4 semi presenciais, dos quais 75 sé@o de licenciaturas, dentre estes 15 séo cursos de
Letras. Dos 15 cursos de Letras, dois foram os escolhidos para a pesquisa deste trabalho: o
Campus “A” localizado na regido Central do Estado de Goias e o Campus “B” na regiao

Noroeste.

% Com a publicacéo da Lei n° 16.272, de 30 de maio de 2008, a UEG é transformada em autarquia, com a
denominacao de Universidade Estadual de Goias (PPP, 2009).
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4.2 O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do Curso de Letras

O PPP do Curso de Letras foi implantado em 2009, em atendimento a politica de
renovagdo, reconhecimento do Curso e do credenciamento da Universidade Estadual de
Goias, sendo que foi exigido pelo Ministério da Educagdo (MEC) para o funcionamento dos
Cursos de Licenciatura Plena em Letras. A sistematica de elaboracdo constituiu-se da
discussdo e avaliacdo das concepcOes e acdes pedagdgicas, curriculares e organizacionais das
comissOes formadas por coordenadores, representacdes dos discentes e docentes dos cursos de
Letras de cada Unidade Universitaria da UEG (denominado Campus a partir do ano de 2015).

Em decorréncia disso, o PPP representa um compromisso dinamizador da UEG
frente as constantes mudancas e transformacg6es da sociedade com o processo educativo. Seu
surgimento se deu pela necessidade de criar um espaco aglutinador de proposicdes e

discussOes das politicas educacionais, que tem como compromisso oferecer aos académicos:

[...] conhecimentos tedrico-praticos acerca dos estudos linguisticos e literarios,
proporcionando uma compreensdo critica do mundo através dos processos de
transmissdo, construcdo e reconstrugdo do conhecimento (...) condi¢Bes para que
mudem a sua préatica pedagdgica, até entdo voltada para a reproducéo do conheci-
mento, transformando-a numa praxis em que a producdo de saberes norteie o ensino
de linguas materna e estrangeira e de suas respectivas literaturas (PPP, 2009, p. 6).

Consideramos como diretriz prioritaria do documento o entendimento de que a
formacdo do profissional de Letras se constitua na Universidade como processo autdnomo,
integral e continuado, com identidade prépria dos conhecimentos necessarios para a formacao
de professores do Ensino Fundamental e Médio, que pressupde formacdo pedagdgica e
producdo cientifica do conhecimento (PPP, 2009, p. 7).

Os principios que norteiam o documento, quanto as acdes de formacéo inicial e
continuada dos professores de Letras sdo: a valorizacdo da formacao e da acdo docente em
letras; a integracdo teoria e pratica; oportunizar a voz aos alunos nas diversas situagdes e
interacbes pedagogicas e formacdo de profissionais como um processo continuo. Convém
destacar que a formacéo do profissional de Letras ndo se faz apenas com a teoria, mas, faz-se
no dia a dia com a sua pratica pedagdgica e com a relagdo de ambas: teoria e pratica. Essa
interacdo sO e possivel mediante a reflexdo do professor sobre sua prépria pratica, cuja
epistemologia baseia-se na prética, por meio da reflexdo na acdo e sobre a acio (SCHON,
2000).

A interacdo entre professor e aluno € um principio que favorece a aprendizagem do

aluno e a formacdo continuada do professor. Os estudantes usam seu préprio capital
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linguistico e cultural para aprenderem as possibilidades transformadoras da propria
experiéncia e os professores comparecem com seus saberes e com suas personalidades,
propiciando um clima de trabalho necessario ao estabelecimento de inter-relacdo e de
interlocugdo para a propria formagao e para a formagao do “outro”. Os professores de Letras
precisam estar conscientes de que a cultura em que vivem e os modos de pensar e de agir,
trazidos para a sala de aula, influenciam a maneira como eles percebem, estruturam e d&o
significados a sua experiéncia.

Segundo Giroux (1997), o “capital cultural” que o aluno traz para a sala de aula ¢
relevante e contribui para recuperar os conhecimentos e relaciond-los com os contetdos
curriculares do curso de Letras, de maneira critica e reflexiva sobre sua propria realidade, suas
fraquezas e a necessidade de supera-las. Neste sentido, o PPP instiga os estudantes

a se apropriarem criticamente dos codigos e dos vocabularios de diferentes
experiéncias, os professores do curso de Letras possibilitam-lhes que se
conscientizem de que os ‘“‘sujeitos”, no seu pensar e na sua agdo pratica atuem
sempre com um sistema de referencia sociocultural. Ainda mais, terdo a

oportunidade de desenvolver uma estrutura teérica da qual possam ordenar suas
experiéncias (PPP, 2009, p. 9).

Neste sentido, a formacdo de profissionais é prevista no projeto como um processo
continuo e dindmico, cujos saberes articulam-se com as experiéncias vivenciadas em sua
formacdo inicial e com as reflexfes sobre a pratica, promovendo, assim, o desenvolvimento
pessoal e profissional. A formacdo inicial e continuada, apesar de se constituirem por fases
distintas, mantém uma unidade em torno de principios epistemoldgicos, éticos e didatico-
pedagdgicos comuns. A seguir, apresentaremos o surgimento do curso de Letras da UEG dos

campi pesquisados.

4.3 O Curso de Letras da UEG?®

O curso de Letras do Campus “A” foi implantado em 24 de fevereiro de 1986, com
habilitacdo em Lingua Portuguesa e respectivas literaturas e Lingua Inglesa e respectivas
literaturas. Esse curso foi autorizado inicialmente pelo Decreto n® 94.209/87, publicado no
DOU em 10/04/1987 e reconhecido pela Portaria n. 313, de 25 de fevereiro de 1992,
publicada no DOU 26/02/1992 com prazo de validade até 31/12/2001. O Curso de Letras do

% Dados extraidos dos Projetos Politicos Pedagégicos do Curso de Letras da UEG — Proposta (2009).
Os dados relacionados ao Campus “A” e Campus “B” foram fornecidos pelas coordenadoras do Curso de Letras
dos respectivos campos pesquisados através de uma entrevista.
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Campus “A” tem oferecido possibilidades de formacdo continuada por meio dos cursos de
pos-graduacdo Lato Sensu e Strictu Sensu. Os cursos Lato Sensu iniciaram-se em 1992, com
convénios com a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), ofertando os cursos de
“Lingua Inglesa e literaturas de Lingua Inglesa”. Foram oferecidos ainda os cursos de
“Literatura Brasileira” e “Lingua Portuguesa” com a participagdo de professores da
Universidade Federal de Goias (UFG).

Além da oferta dos cursos de ‘“aquisicdo e desenvolvimento da linguagem” e
“docéncia no ensino de lingua portuguesa e literatura”, este Ultimo com quatro edi¢Ges, na
area de Lingua Inglesa, foi oferecido o curso de “ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa”.
Na &rea de lingua portuguesa, foi oferecido o curso de “assessoria e revisdo textual”. NO
Campus “A” foram licenciados 736 alunos, até o ano de 2014. O curso de Letras do Campus
“B” foi criado em 2003, licenciou, ate 0 ano de 2014, o total de 270 (duzentos e setenta)
alunos.

Apesar da unificagéo e reestruturacdo curricular dos cursos, percebe-se que essa nao
atende mais ao perfil profissional desejado pela contemporaneidade. Fato que contribuiu,
neste ano de 2015, para a implantacdo dos NUcleos Docentes Estruturantes (NDES)®’, que tem
entre uma das suas fungdes reestruturar a matriz curricular dos cursos da UEG.

O Curso de Letras atua na qualificacdo dos professores que trabalham na Educagéo
Basica, a fim de garantir aprendizagens essenciais a sua formacdo, possibilitando-lhes
competéncias suficientes para difundir o desenvolvimento social, econdmico e cultural da
regido. E € notdrio que s6 a existéncia de educadores capacitados e comprometidos com o
processo ensino-aprendizagem poderd garantir condigcdes basicas para o funcionamento da
escola como uma dimensdo pedagogica, da qual ela tanto se ressente nos dias de hoje.

A educacdo escolar, nesse contexto, assume responsabilidades cruciais, pois a
insercdo critica das novas realidades do mundo contemporéneo depende substancialmente de
um processo de escolarizacdo que valorize o conhecimento, o desenvolvimento das
capacidades cognitivas, a formagdo moral e a formacdo da cidadania critica e participativa,
por meio da formacdo de professores. Neste sentido, a universidade deve responder as

expectativas da sociedade do conhecimento, cada vez mais exigente por profissionais que

2" O Nucleo Docente Estruturante (NDE) do Curso de Letras estd regulamentado em conformidade com as
normas estabelecidas pela Resolucdo n° 01 de 17/06/2010 da Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educacao
Superior, pelo Parecer CONAES n°. 4 de 17/06/2010, pela Resolucdo CsA-UEG n°. 11/2014 que cria o Nucleo
Docente Estruturante no ambito dos cursos de graduagdo da UEG e que aprova o seu Regulamento; e pela
Portaria UEG/Gab. n°.1022 de 18 de junho de 2014 que designa os docentes do Curso de Letras como membros
do NDE, no periodo de 1 de junho de 2014 a 31 de dezembro de 2014. Sendo renovados conforme necessidade

de cada campus.
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dominem as habilidades, competéncias e flexibilizagdo, caracteristicas da era da informacéo e
do desenvolvimento tecnoldgico.

Um fator relevante que a Universidade deve considerar é a questdo da globalizacéo,
caracterizada pelos seus aspectos homogeneizantes no dominio das financas e politica,
solidificadas com caracteristicas socioecondmicas que interferem no desenvolvimento social
da nacéo e, consequentemente, ditam as regras da sociedade e os caminhos das pesquisas e

producdo de conhecimento da universidade.

E importante considerar ainda que, embora a Universidade divida a producgéo e a
sistematizacdo do conhecimento com as empresas produtoras de bens e servicos,
vinculadas ao sistema econdmico vigente, ainda mantenha a sua funcdo de agéncia
formadora dos técnicos e dos pesquisadores que integram as instituices que atuam
no mercado (PPP, 2009, p. 32).

A Universidade tem dupla funcdo formativa, uma voltada para atender o mercado de
trabalho e a outra para a formagcé&o critica e reflexiva dos sujeitos sobre sua realidade. Ambas,
deverdo concretizar a formacdo de pesquisadores que contribuam para as mudangas na
sociedade; evitando assim o monopdlio de empresas sobre a producdo do conhecimento.
Porém, ndo se pode esquecer que outro dado importante é a tendéncia atual de se enfatizar o
aspecto tecnologico do conhecimento nas relagfes sociais de producdo em detrimento de
outros aspectos, tais como o filosofico, o ético e seu comprometimento social.

Outro aspecto importante na estruturacdo do curso de Letras é o da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo, previsto na LDB 9.394/96 e no PPP do curso como fatores
imprescindiveis para: “a) a relagdo ndo dicotdmica entre teoria e pratica, b) a
interdisciplinaridade; e c) a utilizacdo da pesquisa e servicos comunitarios com fins
pedagogicos e cientificos” (PPP, 2009, p. 33), ambas favorecem a compreensao de cidadania
e 0 posicionamento dos académicos em relagdo as demandas da sociedade, bem como o
dominio de técnicas e ferramentas de sua profissao.

A proposta académica do curso, conforme sinaliza o PPP (2009), baseia-se numa
formacgédo voltada para a emancipagdo humana, garantidos pela sua estrutura cientifica,
profissional e cidada e para o perfil profissional do curso. Essa proposta garante ndo somente
a integralizacdo do curriculo, mas, também, oportuniza aos académicos o conhecimento de
seu campo de atuacdo profissional no cotidiano escolar, para entdo, a partir de diagnosticos,
poderem elaborar projetos de intervencdo, colaborando assim para a superacdo das
fragilidades encontradas no ambiente escolar.

A éarea de atuacdo do licenciado em Letras vai além da formacéao especifica almejada

para o profissional atuar em sala de aula. Estende-se também para o exercicio pleno da
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cidadania, atuacdo em atividades socioculturais, politicas, e com capacidade de questionar e
exigir politicas publicas que favorecam e valorizem seu trabalho e sua formagéo continuada.

De acordo com o PPP (2009, p. 34), o profissional em Letras necessita:

Dominar e utilizar as novas tecnologias da comunicacao e da informagéo;
Desenvolver maior capacidade comunicativa na gestdo da sala de aula;

Produzir trabalho em redes académicas nacionais e internacionais;

Relacionar contetldos com os processos investigativos das disciplinas em que se é
especialista e conecta-los aos dilemas e problemas do mundo pratico;

Envolver os alunos no processo de aprendizagem e do trabalho em equipe;

e Desenvolver sensibilidade ético-profissional e social, face aos desafios postos
pelas exigéncias da justica e da democratizacdo da sociedade.

Assim, é indispensavel que a formacdo do profissional de Letras contemple objetivos
que fornecam ao profissional dominio de tecnologias, capacidades de comunicagdo,
colaboracdo e gestdo, producdo investigativa e académica, formacao cidada e ética, essenciais
para a internalizacdo de conhecimentos que contribuam para a melhoria de sua vida pessoal e
profissional.

Os objetivos do Curso de Letras, de acordo com o PPP (2009, p. 37-38), pautam-se
em geral e especificos:

O objetivo geral tem como finalidade promover o desenvolvimento cultural,
cientifico e profissional do graduando na area de Letras. Os objetivos especificos visam:
formar profissionais criticos, capazes de lidar com a linguagem, especialmente a verbal, nos
contextos oral e escrito, conscientes de seu papel na sociedade e das relagbes com o outro;
contribuir para a formacdo do pensamento critico do graduando, para que ele possa
compreender a importancia da busca permanente do aprimoramento profissional; fornecer
subsidios para uma andlise critica da realidade, nos seus aspectos politicos, econdmicos,
sociais e culturais; desenvolver o dominio do uso da lingua materna, da lingua estrangeira e
respectivas literaturas e a consciéncia das variedades linguisticas e culturais dos povos que
falam essas linguas; e propiciar a atualizagdo quanto as abordagens e metodologias para 0
ensino de linguas e possibilitar o desenvolvimento de novas metodologias que contribuam
para a evolucdo da préatica educativa adequada as exigéncias atuais.

A Estrutura Curricular do Curso prioriza a formagéo profissional critico-reflexiva,
composta por: a) Curriculo Basico; e b) Curriculo de Aprofundamento e Ampliag&o.

O Curriculo Bésico € composto pelas seguintes &reas: &rea de formacdo de um
sistema de referéncia para analise e acdo critica que compreende as seguintes disciplinas:
Fundamentos da Educacdo e Filosofia; area de formacdo pedagoOgica docente, que

compreende as disciplinas: Politicas Educacionais, Psicologia da Educacdo, Didatica,
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Producdo de Texto e Novas Tecnologias Aplicadas a Educacdo; area de formacao especificas
constituidas pelas disciplinas: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Lingua Latina, Linguistica,
Literatura Portuguesa, Literatura Brasileira, Literaturas de Lingua Inglesa, Teoria Literaria e
Libras; area de formacéo, de investigacdo e de pratica profissional; pesquisa por meio de
trabalho de conclusdo do curso; Estagio Supervisionado; além de préatica profissional dos
contetdos das areas de estudo.

O Curriculo de Aprofundamento e Ampliacdo oportuniza aos académicos
possibilidades de aquisi¢do de outras leituras, pesquisas e atividades extensionistas e eventos
cientificos internos e externos ao ambiente universitario. Este curriculo é composto por: oferta
optativa curricular; experiéncias pedagogicas e participacdo em eventos cientificos.

A Matriz Curricular do Curso de Letras contempla, conforme pode ser observado no
Anexo (4), os componentes curriculares de cada série do curso, carga horaria tedrica e préatica
e carga horaria geral. Especifica o tempo de integralizacdo do curso que varia de 4 a 6 anos,
perfazendo uma carga horaria total de 3.300 horas com regime anual, respectivos turnos e o
total de 40 vagas para cada vestibular, concernentes a habilitacdo em Licenciatura Plena em
Letras com dupla habilitacdo: Lingua Portuguesa e respectivas Literaturas e Lingua Inglesa e
respectivas Literaturas. O dimensionamento do Curso de Letras contempla a Carga Horaria
das areas e atividades. As areas sdo distribuidas em: Pedagdgicas, Pratica Curricular, Estagio
Supervisionado, Orientacdo de Estagio Supervisionado, Disciplinas Préaticas, Basicas,
Formacdo geral: quantitativa, optativa, atividades complementares e Trabalho de Curso (TC).

Nesta pesquisa, foram observados em sala de aula no Campus “A” ¢ “B” os
componentes curriculares: Lingua Inglesa I, Laboratério de Pratica Oral em Lingua Inglesa I,
Lingua Inglesa Il, Laboratorio de Pratica Oral em Lingua Inglesa Il, Lingua Inglesa Il e
Lingua Inglesa IV, que compdem a matriz curricular do primeiro ao quarto ano, conforme
sinaliza 0 anexo (5).

Atualmente, o Curso de Letras dos campi possuem duas matrizes curriculares, uma
implantada a partir de 2009, que atende do 2° ao 4° anos, € a outra, que esta sendo implantada
(2015/2), que atende 1° e 2° periodos.

As duas matrizes oferecem disciplinas com conhecimentos tedricos e praticos que
contemplem a formacdo de professores de linguas, lingua portuguesa e inglesa. Estes
conhecimentos sdo trabalhados em todas as disciplinas do curso, mas sdo enfatizados,
sobretudo, nas disciplinas de Estagio Supervisionado, que acontece na escola campo, com
atividades de observacao, semi-regéncia e regéncia e com a realizagéo de projetos de ensino.

A érea de formacdo do profissional de Letras compreende a pratica e investigacéo
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dos processos e dos métodos especificos do exercicio profissional in loco, realizado ao longo
do curso em atividades de préatica de ensino e na pesquisa do trabalho de conclusdo do curso.
A prética profissional € desenvolvida ainda por meio de seminarios e oficinas de atividades
desenvolvidas em sala de aula e/ou no campo de estagio, como praxis das concepcdes
tedricas. O Estagio Supervisionado proporciona ao estagiario conhecer o funcionamento de
uma instituicdo de ensino, sua organizagdo de gestdo e pedagdgica, bem como as situagfes de
ensino-aprendizagem e reflexdo sobre a pratica docente.

No Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa, o aluno tem a oportunidade de
desenvolver a competéncia comunicativa através das quatro habilidades linguisticas, listening,
speaking, reading, writing, inclusive na compreensdo e producéo da oralidade. Entretanto, o
gue se observa em algumas Instituicdes do Ensino Médio da rede publica é que a Matriz
Curricular, ao oferecer a opcdo de escolha por uma lingua estrangeira, tem deixado a Lingua
Inglesa em segundo plano, dificultando assim a realizacdo pratica do estigio nesta &rea, e,
consequentemente, impossibilitando esse profissional de atuar na area especifica de formacéo.

No ano de 2011, a UEG aderiu ao programa “Ciéncias Sem Fronteiras”, voltado para
0 intercambio de alunos da universidade com outras Instituicbes de Ensino Superior (IES)
estrangeiras, favorecendo a internacionalizacdo cultural e linguistica. Aderiu-se, ainda, ao
Programa “Idiomas sem Fronteiras” no ano de 2014, que esta sendo implantado e que oferece
a Comunidade académica a oportunidade de participar de testes de proficiéncia em Lingua
Estrangeira e cursos virtuais. Estes programas de intercAmbio promovem a mobilidade
internacional, que oportunizam aos alunos e professores experiéncias com 0s nativos da
lingua, os quais contribuirdo para o desenvolvimento da proficiéncia oral do idioma estudado.

Na sequéncia, apresentaremos o resultado das observacbes em sala de aula,
inicialmente no Campus “A” e, na sequéncia, no Campus “B”, além da analise dos pontos

peculiares e divergentes entre ambos.

4.4 O contexto interacional: observagoes da sala de aula

A observacdo e o registro de aulas constituem-se em ferramentas eficazes para o
conhecimento do que ocorre no contexto da sala de aula de linguas. E uma oportunidade de
investigar sobre as abordagens utilizadas pelo professor em sala de aula, que proporcionam ao
pesquisador um olhar critico e reflexivo sobre as dindmicas usadas nas aulas. Ademais,
convém compreender que a sala de aula de linguas € um ambiente de interacdo, pois a lingua,

na visdo de tedricos como Vygotsky, s6 se constroi por meio de uma interacdo dialdgica,
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formulada pela situagdo social e historica concreta do individuo com outras “vozes”
(FREITAS, 2005).

Sob esse prisma, faz-se imprescindivel ressaltar que compreendemos a observacao,
assim como Richards e Lockhart (2001), como um meio de reunir informacGes acerca de um
contexto social, em nosso caso a sala de aula de Lingua Inglesa, e ndo como um instrumento
de avaliagdo do ensino e do desempenho dos aprendizes.

Neste estudo, o periodo de observacdo ndo-participativa foi realizado nos meses de
outubro de 2014 a junho de 2015. Foram observados os alunos do 1° e 2° anos de Letras dos
dois campi, na disciplina de Laboratério de Pratica Oral de Lingua Inglesa I e Il. Também
foram observados os alunos dos 3° e 4° anos de Letras, na disciplina de Lingua Inglesa Il e
IV. Para preservar a identidade dos alunos e dos professores, foram utilizadas as seguintes
denominacgdes: Prof. “A”, Prof. “B” e Prof. “C”, para os alunos usamos Al, 1° Ano (para os
primeiros anos), Al, 2° Ano (para os segundos anos), Al, 3° Ano (para os terceiros anos) e
Al, 4° Ano (para 0s quartos anos).

Fez-se necessario observar todas essas turmas, dos primeiros aos quartos anos, a fim
de compreender melhor a proposta curricular na pratica, bem como o processo de formacéo
dos professores de inglés, o desenvolvimento da interacdo na Lingua Inglesa de cada turma,
de modo a reconhecer os niveis de proficiéncia em que cada ano se encontra em relagcdo as
quatro habilidades, com foco na compreensdo e producdo oral, Neste caso, foi relevante
observar os procedimentos didaticos e metodoldgicos utilizados pelos professores no
desenvolvimento de suas aulas, investigando se tais recursos didaticos e estratégias usadas
pelos professores facilitaram a relacdo entre professor/aluno, aluno/aluno no processo de
construcdo do ensino e aprendizagem da Lingua Inglesa, com énfase na competéncia

linguistico-comunicativa desse idioma.

CAMPUS “A”:
Aulas 1 e 2 - Aulas ocorridas no dia 07 de outubro de 2014.

As aulas observadas do componente curricular: Laboratério de Pratica Oral em
Lingua Inglesa I1, no segundo ano de Letras, foram ministradas por dois professores®® da area

de linguas. As aulas pautaram-se em discussfes do contetdo apresentado, a partir do livro

8 As turmas cujos componentes curriculares de Laboratério de Préatica Oral em Lingua Inglesa | e Il sdo
divididas para dois professores, a fim de trabalhar de forma mais efetiva a competéncia comunicativa dos alunos.
No entanto, durante o processo de observagdo destas aulas no Campus A e B os professores trabalharam, na
maioria das aulas, na mesma sala de aula, justificando falta de espago fisico no periodo.
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adotado: English Pronunciation for Brazilians, dos autores Sonia M. Bacari de Godoy; Cris
Gontow e Marcelo Marcelino — The Sounds of American English — Disal Editora. Nestas
aulas, foram trabalhados os conteldos de fonética e fonologia da lingua e atividades de
listerning, conversation, reading e writing, que estimulam o desenvolvimento de todas as
habilidades linguisticas.

Em seguida, foram apresentadas pelos alunos vérias estratégias de como utilizar a
musica inglesa para o desenvolvimento da proficiéncia. Dentre estas, o uso de karaoké,
videos-clip que serviram para promover interacdes e apresentacdo das experiéncias dos
alunos.

Os professores passaram como atividade para a proxima aula que os alunos
realizassem uma pesquisa em grupo sobre os paises que falam a lingua inglesa como oficial.
Os grupos tinham que seguir 0s seguintes procedimentos: apresentar por meio de seminarios,
masicas e outros recursos 0s seguintes tdpicos: aspectos culturais (culinaria, feriados,
literatura, etc.), geograficos, econdmicos e histéricos.

Os procedimentos metodoldgicos aplicados nestas aulas favoreceram as habilidades
de compreensdo e producdo da oralidade. Ao trabalhar fonética e fonologia, o académico
aprende a articular cada um dos sons de forma a combina-los, promovendo, assim, a
construgdo de palavras e sentengas, que certamente desenvolverdo suas habilidades
linguisticas, principalmente na proficiéncia comunicativa. Conforme os estudos de Almeida
Filho (2013), praticar o ensino de linguas por meio da abordagem comunicativa tem como
caracteristica principal “o foco no sentido, no significado e na interacdo propositada entre
sujeitos na lingua estrangeira” (p. 36). Dessa forma, a afirmacao do autor legitima o professor
a criar condi¢cBes que oportunizam aos alunos usar a lingua-alvo por meio de atividades
sociointerativas, como trabalhos em grupos e dramatizac@es, as quais desenvolvem ndo s a

competéncia comunicativa, mas as demais competéncias necessarias para a comunicagao.

Aulas 3 e 4 - Aulas ocorridas no dia 07 de outubro de 2014.

As aulas observadas na turma do 1° ano de Letras, na disciplina de Laboratorio de
Pratica Oral em Lingua Inglesa I, (anexo 6) foram ministradas por dois professores de Lingua
Inglesa e tiveram como tema principal: vowels (phonetic and phonology).

O prof. “B” ministrou a aula quase toda em inglés, mesclando, em alguns momentos,
0 portugués/inglés. Os alunos interagiram na Lingua Inglesa com o professor, por meio de

perguntas e respostas. Os procedimentos pautaram-se em: pratica de compreensao auditiva,
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exercicios de fixagdo sobre os sons das vogais: sons curtos como /I/ big, fit e sons longos
como /i:/ sheep, meet, people, sons mais abertos como: /&/ bad e menos aberto como /e/ bed,
sons entre consoantes como /&/ letter, /e/ get, ten, sons seguidos por consoantes como /€/ egg,
/el end e palavras homofonas, isto €, sons com prontncia igual como em /E/ pair e /€/ pear
(anexo 7).

Essa aula contemplou perfeitamente a ementa da disciplina de Laboratério de Préatica
Oral, proposta pela Matriz Curricular. Além disso, a interacdo entre professor/aluno e
aluno/aluno, aconteceu em consonancia com a teoria sociointeracionista e metodologias
cognitivas que proporcionam aos alunos a compreensdo e producdo da oralidade. Tais
habilidades contribuiram para a formacdo dos alunos como professores de Lingua Inglesa
neste contexto contemporaneo, pois a fonética e a fonologia, contempladas como conteudo
dessas aulas, sdo essenciais para a construcdo efetiva da compreensdo e producdo oral.
Ademais, os procedimentos metodolégicos utilizados como préatica de compreensédo auditiva,
bem como os exercicios de conversacdo através de dialogos em pares, contribuiram para o

desenvolvimento da oralidade na Lingua Inglesa.

Aulas 5 e 6 - Aulas ocorridas no dia 14 de outubro de 2014.

Neste dia, as aulas de Laboratério de Pratica Oral em Lingua Inglesa Il, observadas
no 2° Ano de Letras, foram ministradas por dois professores, e tiveram como tema principal:
os paises que falam a Lingua Inglesa como lingua oficial. Esta atividade fora proposta na aula
anterior. O desenvolvimento da atividade pautou-se na apresentagdo do primeiro grupo, que,
com o uso do datashow, discorreu sobre os Estados Unidos da Ameérica.

Primeiramente, o Al ressaltou a histéria dos Estados Unidos da América. Logo apos,
0 A2 falou da parte geogréafica; do idioma, nesse caso o inglés; das cidades e dos Estados
mais importantes, bem como abordou sobre a economia desse pais. Esse aluno disse: “E um
desafio falar dos Estados Unidos, pois temos uma grande influéncia americana, por ser
um pais que tem a economia mais forte do mundo hoje”. Em seguida, o A3 destacou, por
meio de imagens, 0s simbolos nacionais desse pais, bem como apresentou os feriados, a
cultura e os esportes mais praticados por essa nacdo. Em relacdo a musica, o A4 apresentou
um video com o resumo da trajetoria da masica, desde os anos de 1960 aos anos de 2002.
Algumas musicas foram trabalhadas por meio de atividades como listening comprehension
practice e pratica de pronuncia, com objetivo de promover a compreensdo e producdo da

oralidade.
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Observamos, nesta aula, o debate entre os alunos acerca da influéncia da Lingua
Inglesa no Brasil. Como exemplo, os alunos destacaram algumas palavras que fazem parte do

vocabulario cotidiano como: internet, pen drive, mouse, datashow, happy hour, dentre outros.

Aulas 7 e 8 - Aulas ocorridas no dia 14 de outubro de 2014.

Nas aulas de Laboratorio de Pratica Oral em Lingua Inglesa I no 1° ano de Letras do
Campus “A”, os professores corrigiram as atividades da pagina 80, do livro adotado: English
Pronunciation for Brazilians, dos autores Godoy, Gontow e Marcelino. No decorrer da
correcdo das atividades, os professores enfatizaram 0 som e a pronuncia das vogais nos

seguintes verbos:

Present Past
breed bred
liz/ /e/

feed fed
fizl /e/

read read
izl /el

Nestas aulas, o professor utilizou 0 método Community Learning (comunidade de
aprendizagem) que tem como principio ver os alunos como “pessoas por inteiro” (LARSEN-
FREEMAN, 1986, p. 89), no qual ndo s6 os sentimentos e intelecto de cada um contam, mas
principalmente 0 modo como relacionam suas reagdes fisicas, instintivas e sua vontade de
aprender entre si. O professor precisa estar sempre atento a necessidade de apoio que seus
alunos precisam, em relagdo aos medos e inseguranga na aprendizagem. Nesse sentido,
construir um relacionamento comunitario na sala de aula é imprescindivel, para que a
cooperacdo prevaleca e ndo a competicdo. Além disso, o docente precisa ocupar da mesma
posicdo dos alunos, deixando para tras a posi¢ao autoritaria e ameacadora. Nesta perspectiva
de ensino, por meio de tarefas em pares ou em pequenos grupos, foram desenvolvidas varias
atividades relacionadas ao estudo de fonética, de modo a trabalhar a prondncia dos verbos
irregulares, com exercicios de listening comprehension practice, conversation, gravacdes da
conversa dos alunos, transcri¢fes das gravacoes e uso de gravagdes para corrigir ou reforcar a
pronuncia. Todas essas atividades possibilitaram aos alunos o desenvolvimento de estratégias
de aprendizagem e de comunicacdo, por meio da interacdo. Através da cooperacdo do

professor ou de colegas mais experientes (expert peer) todos puderam desenvolver a
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pronuncia dos verbos irregulares propostos nestas aulas. Este modelo de interacdo assemelha-
se a teoria sociointeracionista concebida por Vygotsky, que enfatiza que na auséncia do outro
0 homem n&o se constroi, mas somente por meio da interacdo social com o outro, pois s com
a contribuicdo do professor ou de um colega, o aluno sera capaz de desenvolver suas
habilidades orais.

Como atividade complementar, os professores sugeriram que o0s académicos
gravassem uma musica e encaminhassem pelo WhatsApp, a fim de que os docentes
avaliassem a pronuncia. Percebemos que esta atividade mostra a inovacdo do professor ao
utilizar esse recurso tdo presente na vida dos alunos. Os meios de comunicagdo, como a
internet e os smartfones, estdo presentes na vida dos estudantes e podem ser utilizados como
instrumentos pedagogicos, que, de forma bem orientada pelo professor, possibilitardo bons

resultados em sala de aula.

Aulas 9 e 10 - Aulas ocorridas no dia 16 de dezembro de 2014.

Este relato narra as aulas do segundo ano de Letras, na disciplina de Laboratério de
Préatica Oral em Lingua Inglesa Il. Estas aulas ddo sequéncia a apresentacdo do trabalho em
grupo sobre os paises que falam a Lingua Inglesa como oficial. Na ocasido, o pais apresentado
foi a Inglaterra.

Os alunos fizeram uma pesquisa detalhada desse pais, iniciando pela sua trajetoria
historica até os dias atuais. Utilizaram como recursos o notebook e o datashow, que favoreceu
a explanacédo do contetdo e das imagens apresentadas.

Primeiramente, eles explanaram sobre a educacdo e a cultura desse pais. Em seguida,
falaram da religido e economia. Logo em seguida, com ricas e belas imagens, falaram dos
feriados, da culinéria e outras curiosidades.

Recordaram alguns idolos da musica, como The Beatles, Elton John e Rolling Stones.
Os alunos lancaram no datashow clipes de varias musicas desses cantores e suas historias.
Alguns alunos acompanharam o0s clipes, cantando mdsicas como: Imagine, Yesterday,
Sacrifice e outras.

Os alunos contemplaram, ainda, os principais autores da Literatura Inglesa, como:
Edgar Allan Poe, Shakespeare, Virginia Woolf, entre outros. Depois da apresentacdo do
grupo, a professora mostrou seus &lbuns de fotografias do periodo em que residiu e visitou a
Inglaterra:
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Morei em Londres — Inglaterra, dos 5 aos 8 anos de idade e tive o prazer de ser
alfabetizada naquele belo e maravilho pais. Essa experiéncia fez muita diferenca
para minha fluéncia. O meu aparelho fonador adquiriu os fonemas rapidamente.
Depois que vim para o Brasil, ja tive a oportunidade de voltar 14 novamente. O
contato com os ingleses nativos foi extremamente relevante para minha vida pessoal,
académica e profissional. Adoro Londres (Prof. “A” — Campus “A”).

Além da riqueza cultural que esse trabalho proporcionou aos alunos, trazendo a tona
histdria, costumes e curiosidades da Inglaterra; os estudantes também se deleitarem vendo 0s
albuns de fotografias mostrados pela professora e seu importante depoimento sobre a sua
experiéncia naquele pais. As palavras da professora provocaram, nos alunos, motivacéo e
desejos de buscar tal experiéncia para enriquecer e desenvolver sua aquisicdo na Lingua
Inglesa.

Para finalizar a aula, os alunos serviriam alguns cookies (culinéria da Inglaterra) para
a apreciacdo dos alunos, ao som da musica da cantora Adele.

Percebemos, ainda, que estas aulas instigaram nos alunos o interesse na ampliacao
de seus conhecimentos relacionados a Lingua Inglesa, sua prondncia, conversagdo, traducéo,
dentre outros aspectos. Tal atividade esta dentro da perspectiva da teoria sociointeracionista
de Vygotsky (1998) que destaca o papel das forcas culturais, sociais e histdricas no processo
de aprendizagem do aluno. A interacdo social vivida pelos alunos, através deste trabalho
realizado em grupo, impulsionou-lhes ao desenvolvimento cognitivo, além de ter funcédo
predominante, pois “a funcdo primordial da fala, tanto em criancas quanto em adultos, ¢ a
comunicacdo, o contato social” (VYGOTSKY, 1998, p. 23).

Ao desenvolverem atividades em grupos, os alunos vivenciam interac@es linguisticas
que sdo essenciais para a transformacdo do homem em ser cognoscentes, capazes de adquirir e
construir seus conhecimentos, os quais os levam ao desenvolvimento mental, por meio das
experiéncias sociais, historicas e culturais. Nessas aulas, observamos, em alguns momentos, a
presenca da abordagem comunicativa, por meio de atividades funcionais de comunicacao que
tiveram como objetivo levar o aluno a usar a lingua para vincular mensagens na lingua-alvo
entre os colegas de classe, pelo viés da interacdo social, que os conduziram a uma produgéo
de conhecimento “socialmente construido no contato interativo de mentes igualmente
construidas na teia social” (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 28), ou seja, conduzir os alunos
a aprenderem a se comunicar na lingua-alvo, através da interacdo com o professor e 0s
colegas de classe, além de proporcionar-lhes o enfretamento de situacfes comunicativas na
vida real.

Por fim, acreditamos que o processo de construcdo do conhecimento da lingua

inglesa dar-se-& ndo somente pela lingua em si, mas também por meio do conhecimento da
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cultura desse povo que tem a Lingua Inglesa como oficial.

Aulas 11 e 12 - Aulas ocorridas no dia 06 de maio de 2015.

Esse relato é sobre as aulas desenvolvidas no 4° ano de Letras, com o Componente
Curricular de Lingua Inglesa IV. A aula ministrada pelo prof. “B” seguiu o livro didatico
adotado: Touchstone 3, de Michael Mc Carthy, Jeanne McCarten e Helen Sandiford, da
Editora Cambridge e teve como assunto principal “Family Life” da Ligcdo 4. A aula iniciou
com um “Warm up” (aquecimento). O professor ministrou a aula na lingua-alvo, comegou
com a seguinte pergunta aos alunos: What activities do you and your Family do together? Tell
the class three things. (Que atividades vocé e sua familia fazem juntos? Conte a sala trés
coisas.)

Percebemos que a turma possui um nivel de proficiéncia muito bom, que os torna
capazes de compreender e produzir dialogos na lingua. H& uma boa interagdo entre professor
e alunos na Lingua Inglesa.

O professor incentiva os alunos a responderem na lingua-alvo, dando-lhes sugestoes,
por meio de perguntas. Veja o exemplo:

Prof. “B” — Let me know about your family in English.

— What can say about your family?
— How do you feel your family is really a family?

Ao responderem, o professor pediu para usarem 0s seguintes verbos: let, make, help,
have, get, want, ask e tell. Varios alunos responderam com facilidade as perguntas de
aquecimento da aula, usando esses verbos. Em seguida, o professor pede aos alunos para
criarem um tépico about: How do you feel your family is really a family? O professor pediu
aos alunos para seguirem o seguinte roteiro: main idea! (ideia principal), argue (discussao)
and conclusion (conclusdo). Em seguida pedem aos alunos para discutirem in groups (em
grupos), in class (na sala).

O professor ao usar a abordagem comunicativa e colaborativa, faz interferéncias e
ajuda os alunos a construirem o seu proprio conhecimento. A maioria dos alunos
participaram, utilizando sempre a lingua-alvo (inglés) durante toda a aula.

Assim, observamos as diferencas de niveis de proficiéncia entre o 1° e 0 2° anos em
relagdo ao 4° ano. Os alunos de 1° e 2° anos estdo em um nivel elementar, sendo capazes
apenas de compreender e usar expressdes familiares e cotidianas. Em contrapartida, 0s

estudantes do quarto ano possuem um nivel independente ou intermediario, ja assimilam as
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ideias principais dos textos e sdo capazes de usarem a Lingua Inglesa com certa
espontaneidade, conforme os niveis de referéncia da escala global.

Logo ap0s a discussédo, o professor termina a aula pedindo aos alunos que pesquisem
na internet curiosidades sobre os tipos de familia no mundo - na Asia, no Jap3o, nos Estados
Unidos etc. O trabalho foi direcionado para compor grupos de 2 ou 3 alunos. A apresentacdo
foi combinada para a aula seguinte, sendo que os alunos deveriam trazer material escrito e
visual. O objetivo desse trabalho, segundo o docente, é trabalhar a interculturalidade. O
professor sugeriu aos alunos que procurassem entrevistar alguém de outro pais, que esteja
visitando ou que resida no Brasil.

No final, o professor disse para a pesquisadora:

Essa turma do 4° ano de Letras é muito boa, conseguimos interagir bem, alguns séo
ainda pré-intermediarios, outros ja intermedidrios, a maioria compreende
bem, ou seja, possuem a habilidade de compreensdo, outros desenvolvem a
habilidade da producéo, enfim conseguimos interagir bem em inglés (Campus “A” —
Prof. “B”).

Podemos observar que, para a realizacdo dessas aulas, o professor adotou principios
da perspectiva sociocultural, por partir da premissa de que a interagdo do aprendiz no contexto
de sala de aula € um dos fatores relevantes para o processo de aprendizagem de uma lingua
estrangeira. Nessa abordagem, o individuo é impulsionado pelos seus motivos, que os leva a
interagir com outras pessoas e, a partir desta interacdo, construir seu préprio sentido do
mundo.

E importante destacar também que, durante a aula, o professor utilizou a abordagem
comunicativa, a qual “propde o resgate da lingua como um todo, da forma como ela ocorre na
comunicacdo” (NEVES, 1996, p. 72). A énfase da abordagem comunicativa estd nos
processos de comunicagdo, no uso da lingua-alvo para o desempenho de funcdes
comunicativas como: pedir e dar informagdes, descrever, fazer pedidos, dar ordens e
expressar opinides e sentimentos; enfim, aprender uma nova lingua é ser capaz de usa-la em

situacOes de comunicagéo.
Aulas 13 e 14 - Aulas ocorridas no dia 26 de maio de 2015.
As aulas observadas na disciplina de Lingua Inglesa 111, no 3° ano de Letras (anexo

8), tiveram como recurso didatico o livro didatico: Touchstone 2 — de Michael McCarty,
Jeanne McCarten e Hallen Sandiford, da Cambridge University Press. Antes de introduzir a
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Unit 9, desse livro, a professora fez uma Conversation Practice (Pratica de Conversagdo),
com varias questdes aleatorias do cotidiano dos alunos. Vejamos algumas das perguntas:

1. Where were you born?

2. Where is there a bedroom?

3. What can you see in a kitchen?

4. Is this book mine or yours?

5. Where is your book?

6. Is there a garden in a house?

A abordagem utilizada pela professora foi a comunicativa, que tem como foco
construir os conhecimentos a partir da lingua-alvo, por meio de um papel dindmico na sala de
aula, criando situacbes de aprendizagem mais interativas e significativas. Todas essas
perguntas foram trabalhadas pela professora de forma criativa e ativa, através da lingua-alvo
(inglés) durante toda a aula. Observou-se que a maioria dos alunos possui um nivel de
proficiéncia muito bom e s@o capazes de desenvolver as habilidades de compreensdo e
producdo oral de forma efetiva, por meio de acdes comunicativas com a professora e seus
colegas de classe.

Logo apds a conversacdo, a professora introduziu a Unit 9, que tem como objetivo
desenvolver o uso do Past Continuous (Passado Continuo) para eventos em progresso no
passado e os Reflexive Pronouns (Pronomes Reflexivos). A professora motivou os alunos com
um warm up (aquecimento), utilizando um enunciado introdutério como: Things happen
(Coisas acontecem) e When things go wrong... (Quando as coisas dao errado...).

Diante do chamado dessas frases, a professora pediu aos alunos que contassem uma
historia, dando-lhes o seguinte tema: Are you having a bad week? Com o incentivo da
professora os alunos participaram ativamente da aula, partilhando com os colegas de classe a
sua narrativa e respondendo as perguntas guestionadas pela professora ou por algum colega,
por exemplo:

T — How was your week?

Bad or good week?

S — My week was bad. I broke my arm...

A partir dai, cada aluno descreveu sua historia, contando como foi sua semana.
Todos os académicos participaram, interagiram, trocaram perguntas e respostas em inglés
sobre suas narrativas. Neste momento, pudemos vivenciar um espirito de colaboragdo entre 0s
colegas, que reforca a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), uma concepcao

desenvolvida por Vygotsky, que € caracterizada pelas funcGes que o individuo pode
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desempenhar suas atividades com a ajuda de outra pessoa. A ZDP é um construto que tem
auxiliado os professores em sua compreensdo das dimensdes do processo ensino-
aprendizagem, surgidos no contexto da sala de aula.

Em seguida, a professora pediu aos alunos para abrirem seus livros em uma pagina
com diversos textos e, nesse momento, foi desenvolvida a habilidade de reading (leitura).
Depois, a professora explicou, no quadro-branco, o uso do Present Continuous e Past
Continuous nas trés formas: afirmativa (A), interrogativa (1) e negativa (N). Por exemplo:

| am teaching (The action is Present Continuous).

| was teaching (The action is Past Continuous).

—>tobe
A — He was talking on the phone.
(ing form)

| — Was he talking on the phone?

N — He wasn'’t talking on the phone.

Apds a explicacdo, a professora desenvolveu uma dindmica com os alunos, pedindo-
Ihes para criar frases no Past Continuous. Exemplos:

Student 1 — My mother was cooking.

Student 2 — My brother was studying.

Student 3 — My mother was working at home.

Student 4 — My brother was going to the gym.

Prosseguindo com a aula, a professora demonstrou de forma criativa e dindmica as
partes do corpo (parts of the body). Os alunos repetiram a prondncia de cada parte do corpo
varias vezes.

Depois dessa atividade, a professora pediu que os alunos se sentassem in pairs (em
pares) e produzissem um dialogo com o tema: What king of accident...

S1 — Hello, what king of accident happened with you?

S2 — I was cooking and I hurt myself with a knife and you?

S1 - Well, I was playing volley and | broke my finger and you?

S3 — | hurt myself with the scissors.

Acreditamos que a capacidade ou habilidade para se comunicar em uma lingua
envolve ndo s6 competéncia de entender e responder as questdes propostas pela professora,
mas, também, esta relacionada & demonstracdo de habilidade para criar o seu préprio

conhecimento.
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CAMPUS “B”
Aulas 1 e 2 - Aulas ocorridas no dia 10 de novembro de 2014.

Este relato descreve as aulas de Laboratorio de Pratica Oral em Lingua Inglesa 1l
(anexo 9), ministradas pela Prof. “A”, no segundo ano de Letras do Campus “B”. O método
adotado foi o audiolingual, cujas atividades de repeticdo sdo comuns nas aulas de linguas
estrangeiras, no contexto das escolas brasileiras, pois muitos de nos, professores, ainda nao
conseguimos nos libertar da cultura de ensinar e aprender LE calcada nas concepcOes
estruturalistas e behavioristas.

Vejamos como a professora desenvolveu a aula: primeiramente, ela trabalhou os
verbos: to need e to prefer. Por trés vezes, a professora falou o verbo e solicitou aos alunos
que repetissem; e, em seguida, ela perguntou o significado dos verbos.? Ex.:

T —To need.

S —To need

T — To need — precisar - O que significa to need?

S — Precisar

Dessa forma, seguiu com o préximo verbo. Logo depois, ela trabalhou da mesma
maneira varias frases com os verbos to need (precisar) e to prefer (preferir), por exemplo:

T — 1 need (Eu preciso)

O que significa eu preciso em inglés?

S — 1 need

T — Eu preciso estudar

S — | need to study (nesse caso, 0s estudantes ja conheciam o verbo estudar e outras

palavras que aprenderam nas aulas anteriores).

T — Eu preciso estudar agora

S — I need to study now

T — What (o que) o que quer dizer what?

S—-0que

T — O que vocé prefere estudar agora?

S — What do you prefer to study now?

(nesse caso, os alunos ja sabiam construir perguntas com do/does).

T — When (quando), o que significa when?

# T _significa Teacher e S — Students.
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S — Quando

T — Quando vocé precisa ir 18?

S — When do you need to go there?

Observamos que a professora fala em inglés, os alunos repetem e depois traduzem. A
professora explica aos alunos a forma da construcdo das sentengas em inglés. Os alunos
durante a aula tiveram uma participagdo muito boa. Todos praticaram as frases em inglés. A
docente insistiu com os alunos que tém dificuldade na pronuncia, chamando-os a participar.
Em seguida, a professora trabalha uma conversacdo com perguntas e respostas — a semelhanca
de um dialogo.

Dando continuidade a aula, a professora introduz como vocabulério uma série de
palavras como: family, farm, rice, potato, chicken, french fries, vegetables, cow, ox, dentre
outras e pede aos alunos para repetirem trés vezes e, em seguida, pergunta o significado das
palavras. Sdo introduzidas também as expressdes: very much (muito); a little (um pouco),
sometimes (as vezes) e well done (bem passado, bem feito), as quais séo praticadas varias
vezes a pronuncia e o seu significado.

Nestas duas aulas dadas, a prof. “A” auxiliou os alunos durante as atividades,
sanando davidas concernentes ao vocabulério e a construcdo de frases. Os alunos tiveram a
oportunidade de desenvolver as quatro habilidades linguisticas: listening, speaking, reading
and writing. Apesar de ter sido adotado pela professora a teoria behaviorista, que prioriza a
formacdo de habitos por meio da memorizacdo e repeticdo de formas linguisticas como
modelo ideal de ensinar lingua, os alunos conseguiram acompanhar as aulas e verificaram o
método audiolingual como um dos melhores que eles ja viram. Portanto, o0 melhor método é
aquele que consegue realizar de forma efetiva o processo de ensino-aprendizagem do aluno.

N&o podemos considerar que um método seja melhor do que o outro. E importante
entender que um método ou uma abordagem s obtera sucesso se conseguir desenvolver de
forma efetiva o processo de ensino e aprendizagem do aluno. Segundo Leffa (1988),
atualmente, ainda ndo se tem instituido ao ensino de linguas até que ponto a metodologia
utilizada faz diferenca entre o sucesso e o fracasso da aprendizagem. Inimeras sdo as
variaveis que afetam a situacdo do ensino, que podem ultrapassar a metodologia usada, de
maneira que determinado método pode funcionar para uma determinada situacdo e néo
funcionar em outra. Nesta perspectiva, o nivel do aluno, de acordo com a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), conceito concebido por Vygotsky (1998), varia de aluno
para aluno. Sendo assim, um determinado método podera proporcionar sucesso a alguns

alunos, enquanto para outros néo.
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Portanto, o professor precisa se atentar para os niveis de aprendizagem dos seus
alunos, para assim, ao planejar suas aulas, aplicar teorias e métodos que vao ao encontro da
realidade dos mesmos. Conforme Almeida Filho (2013, p. 22), para produzir impacto,
mudancas e inovagdes ndo sdo suficientes alteracGes apenas no material didatico, imobiliario,
nas verbalizacBes desejavel pelas instituicfes, nas técnicas renovadas e nos atraentes recursos
audiovisuais. S8o cruciais novas compreensdes vivenciadas da abordagem de aprender dos

alunos e da abordagem de ensinar dos professores.

Aulas 3 e 4 - Aulas ocorridas no dia 10 de novembro de 2014.

Este relato tem como objetivo evidenciar aspectos de duas aulas na disciplina de
Lingua Inglesa III, desenvolvidas no 3° ano de Letras, no periodo noturno, no Campus “B”. O
método utilizado pela prof. “B”, foi o método audiolingual, que tem a oralidade como
elemento essencial para a construcao da lingua e uma pratica de exercicios repetitivos (drills)
que conduzirdo os alunos a aquisicao do vocabulario proposto.

Acreditamos que, quanto mais repeticdo das estruturas corretas da lingua, mais
rapido acontece a memorizacdo e aprendizagem da lingua-alvo. Neste caso, o aprendizado se
da pela teoria behaviorista de estimulo-resposta-refor¢o, associada a metodologia de
exercicios que envolvem dialogos que sdao aprendidos com memorizacgdo, imitacao, repeticdo
e jogos de pergunta-resposta (LARSEN-FREEMAN, 2000). Observamos no procedimento
dessas aulas, que a professora pergunta em portugués o vocabulario e os alunos participam

respondendo em inglés e vice-versa. Vejamos exemplos da aula:

T — His — dele.
(O que é dele)
S —His
T — Her —dela
O que significa dela?
S — Her.

T — Seu(s) — significa em inglés — your.
O que quer dizer seu(s).

S—Your.

T — Repeat — His — Her — Your (3 vezes).
O que significam?

S — Dele, dela, seu(s).
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Dessa forma, prossegue com todas as demais frases a serem trabalhadas, usando os
verbos, vocabularios, expressdes e gramaticas contidas na licdo aplicada daquele dia. Para
verificar a aprendizagem desse contetdo aplicado, a professora criou uma dinamica de sorteio
de vérias frases, de acordo com o numero da chamada dos alunos.

Quanto a pronuncia, ela explicou aos alunos a prondncia do verbo to read (ler).
Destacou que o verbo possui a mesma escrita, porém prondncia diferente no presente e no
passado. Exemplo:

read (present) / ri: d/ — I read the newspaper every day. / ri : d/

read (past) / r e : d/ — I read the newspaper yesterday. /re : d/

Em seguida, a docente fez um dictation (ditado). A forma utilizada foi a seguinte: a
professora ditou as cinco frases em portugués e os alunos escreveram em inglés. A correcdo
do ditado foi realizada no quadro-giz, com a participacdo dos alunos indo até o quadro e
escrevendo a frase em inglés e depois pronunciando-a para todos os colegas ouvirem.

Apesar de ter sido uma aula dindmica e com muita participacdo dos alunos, a lingua-
alvo foi pouco exposta em situacdes reais de comunicacao. Assim, acreditamos ser importante
salientar que a automatizacdo por meio da repeticdo parece ser um traco comum no contexto
das aulas, pois, mesmo quando ndo solicitados, os alunos fazem eco a palavras pronunciadas
pela professora. O uso intensivo de atividades de repeticdo em varios momentos da aula
sugere um ndo desvencilhamento da cultura de ensinar e aprender tipica da concepcéo
behaviorista, que entende o processo de ensino-aprendizagem de linguas, que se volta para a
memorizacdo/automatizacdo de estruturas da lingua, sem que o aluno reflita sobre o seu
aprendizado (MELLO, 2000).

Para transformar esse ideario é preciso que produzamos mudancas na nossa postura
com relagdo a linguagem, a aquisicdo do conhecimento e as concepgles de aprender e ensinar
linguas estrangeiras. Para tal fim, é necessario que haja rupturas entre as forgas incidentes na
abordagem de ensinar do professor (ALMEIDA FILHO, 1997). Essas rupturas séo fruto da
reflexdo do professor sobre o seu habitus e da busca de camadas alternativas, por meio de

explanacdo tedrica e da permanente autoavaliacéo.

Aulas 5 e 6 - Aulas ocorridas no dia 19 de junho de 2015.

Este relato concerne a observagédo das aulas realizadas no primeiro ano de Letras, na
disciplina de Laboratorio de Pratica Oral | (anexo 10), que tiveram como foco principal uma

atividade avaliativa desenvolvida em pares e com o uso do dicionario. O conteudo principal
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dessa avaliagdo foi 0 verbo There to be (Haver). A atividade envolvia exercicios com o uso de
wh questions: where / what / who / which; Indefinite articles: a/an; construgdo de sentencas
usando os membros da familia: father, mother, brother, sister and so on.

Durante a atividade, as professoras que ministraram essas aulas conjugadas,
acompanhavam a turma, atendendo aos alunos na carteira, interagindo e colaborando com os
discentes na construcdo do seu conhecimento.

Mesmo tendo interacdo e colaboracgdo, as aulas ministradas utilizaram mais a lingua
materna, o Portugués, do que a Lingua Inglesa. Portanto, a lingua-alvo é pouco praticada,
deixando assim a desejar quanto ao desenvolvimento da competéncia comunicativa,
principalmente no que tange a compreenséo e producao oral do idioma estudado.

Segundo uma das professoras, “os alunos t€ém muita dificuldades quanto & aquisicéo
da lingua, impedindo-lhes de comunicar na lingua” A nova matriz propde que o profissional
de Letras desenvolva com mais intensidade sua capacidade comunicativa na sala de aula em
atendimento as necessidades e as demandas da educagdo que exige um novo perfil
profissional, que atenda as disposicoes legais determinadas pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) e por outros instrumentos normativos. Entretanto, podemos
perceber que existe ainda uma resisténcia muito grande por parte de alguns professores e
alunos quanto ao uso da lingua-alvo nas interacdes desse Campus.

Vale ressaltar que o préprio nome da disciplina Laboratério de Pratica Oral em
Lingua Inglesa chama a atencdo para a realizacdo dessa préatica oral. Entretanto, isso ndo
acontece de forma efetiva na pratica. Muitos professores se apoiam em concep¢des marcadas
por estruturas gramaticais, memorizacdo e repeticdes das estruturas da lingua com
manipulacdo de formas, sem se preocupar com 0 contexto, ou seja, atividades essencialmente
gramaticais, sequenciadas e centradas na figura do professor.

A ementa da disciplina de Pratica Oral exige aulas baseadas na abordagem
comunicativa, que prioriza a natureza social e dialética da linguagem e entende o ensino-
aprendizagem de linguas como um processo interativo, no qual os alunos deveriam usar a

lingua-alvo de maneira significativa.

Aulas 7 e 8 - Aulas ocorridas no dia 19 de junho de 2015.

As aulas de Lingua Inglesa IV, ministradas pela Prof. “B” no 4° ano de Letras,
pautou-se inicialmente pela apresentacdo do texto: shoking news, que envolve os Modal Verbs

(Verbos Modais): can, cauld, may, night, should, must, will, would. A professora trabalhou
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uma serie de perguntas contendo esses verbos com os alunos, utilizando a lingua-alvo
(inglés), com resposta em inglés. Contudo, mesmo os alunos participando ativamente das
atividades propostas pela professora de leitura e interpretacdo de um texto, percebe-se que 0s
discentes possuem ainda uma grande dificuldade na oralidade, ou seja, ao responder
as perguntas sobre o texto e fazer a leitura do seu personagem no mesmo, € perceptivel
essa falta de experiéncia oral na lingua daqueles alunos, que mesmo se esforcando e a
professora motivando e envolvendo-os a participarem o tempo todo da aula, carregam
dentro dos seus conhecimentos, uma grande lacuna nas habilidades de compreensdo e
producdo oral.

Depois da leitura do texto, a docente comega a corre¢do da interpretacdo do texto,
utilizando uma dinamica em que os alunos escrevem as respostas no quadro-giz. No decorrer
dessa atividade, a professora auxilia os estudantes, sanando dividas de prondncia e estrutura
gramatical que eles apresentaram.

Segundo a professora, a limitacdo dos alunos, compromete o resultado positivo do
seu trabalho, pois encontra muita resisténcia e falta de comprometimento dos mesmos, que,
em vez de interagirem na lingua-alvo, preferem brigar para que o professor ensine sempre em
um nivel abaixo do que realmente deveria ser. “Tento mostrar-lhes a importancia de levar a
sério, ja que eles se propuseram a fazer o Curso de Licenciatura em Letras” (Prof. “B” —
Campus “B”).

No momento das atividades, a pesquisadora teve a oportunidade de ouvir também um
dos alunos dessa turma, que ja teve uma experiéncia nos Estados Unidos e que fala da sua

indignagdo em relacéo ao Curso de Letras desse Campus.

Morei nos Estados Unidos, trouxe uma grande bagagem, mas aqui nesse curso de
Letras desse Campus, ndo acrescentei nada, parei no tempo, pois os alunos da sala
ndo tém um nivel adequado, dificultando o trabalho da professora, que possui
fluéncia, mas infelizmente os alunos ndo a acompanham. Fiquei frustrado, porque
pensei que iria ter um aumento no meu ‘improvement’ na minha ‘conversation
practice’ (A1, 4° ano, Campus “B”).

Constata-se que, na educacdo brasileira, ainda que os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) contemplem o ensino da abordagem comunicativa, ndo se conseguiu
progredir efetivamente no ensino de Lingua Inglesa, e muito menos dominar a proficiéncia
oral, que é ainda um dos desafios que os cursos de Letras com habilidade em inglés
enfrentam. Entretanto, esse aluno, do comentario supracitado, ndo pode considerar s6 o fato
de ter tido uma experiéncia no exterior, a qual contribuiu para a sua proficiéncia oral, pois

morar nos Estados Unidos por um tempo nédo lhe da o direito de dizer que domina a lingua-
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alvo, visto que dominar a lingua vai muito além de simplesmente falar a lingua. Requer do
aluno uma série de competéncias, sendo que algumas delas s6 sdo adquiridas por meio da
graduacdo ou formacdo continuada. Portanto, o curso de Letras é mais do que um
improvement ou conversation practice. Compde-se de varios componentes curriculares que
juntos trardo ao aluno um melhor embasamento tedrico e préatico para a sua vida académica e
profissional.

Em sintese, as aulas observadas nesses dois campi pesquisados, possuem uma série
de diversidades e peculiaridades nas praticas de ensino dos professores e nas atitudes de
aprendizagem dos alunos. Dentre estas, verificamos diferenciac@es relacionadas as teorias e
metodologias ensinadas pelos professores, aos recursos, estratégias, contetdos, atividades e
avaliacdes desenvolvidas e na formacéo dos professores.

No Campus “B”, a teoria behaviorista que estimula a formagao de habitos através de
estimulo e resposta, é ainda muito presente, pois a maioria dos professores daquele Campus
adota o método audiolingual, que prioriza a memorizacgdo e repeticdo das estruturas da lingua,
através de exercicios de repeticdo (drills); uma abordagem formalista com énfase na
manipulacdo e automatizacdo de estruturas gramaticais. Entretanto, ha tracos da abordagem
comunicativa.

No Campus “A”, todos os professores observados utilizam teorias socio-interativas e
abordagem comunicativas, com o uso real da lingua-alvo durante as aulas. Ademais, 0s
professores promovem atividades interativas na lingua-alvo entre professor-aluno,
aluno-aluno, as quais contribuem para o desenvolvimento da competéncia linguistico-
comunicativa.

Quanto aos recursos, alunos e professores de ambos os campi, elegem a falta de
recursos como uma das principais causas do prejuizo na formacdo do professor de inglés no
Curso de Letras. Alguns reclamam que a biblioteca ndo dispbe de exemplares bibliograficos
suficientes e atualizados, inclusive ndo atende a bibliografia basica proposta pelo Projeto
Politico Pedagogico (PPP). Outros reclamam da falta de laboratorios de linguas nos Campus e
salas com recursos tecnoldgicos suficientes para o desenvolvimento de atividades linguisticas
e, principalmente, comunicativas na lingua.

Os contetdos trabalhados nos dois campi contemplam as ementas propostas de cada
disciplina, os contetdos estruturais, em sua maioria, foram trabalhados de maneira
contextualizada, as atividades geralmente eram desenvolvidas de forma colaborativa, por
meio de conversagdes que deveriam colaborar tanto para a construcdo linguistica quanto para

o desenvolvimento da proficiéncia oral dos alunos. Tal metodologia, em algumas aulas
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observadas, ndo conseguiu atingir o objetivo proposto.

Sendo assim, é necessario buscar caminhos alternativos, como os demostrados por
alguns professores dos dois campi, para que tais atividades contribuam para o
desenvolvimento da lingua-alvo, desses alunos em formacéo, na construcdo do seu proprio
conhecimento, assim como da sua pratica pedagdgica. As avaliagcBes utilizadas foram
continuas, por meio das conversagOes, exercicios de fixacdo, apresentacfes dos trabalhos,
listenings, testes orais, bem como verificacdes individuais ou em grupos.

Outro aspecto observado nessas aulas € que alguns alunos e professores tendem a
separar as disciplinas da seguinte forma: tedrica, em que aprendem gramaética e traducdo de
textos, e pratica, em que se aprende a falar, sendo esta ultima a disciplina preferida pela
maioria dos alunos, porque, segundo eles, tem mais sentido. Salientam que dessa forma é
mais facil aprender a lingua.

Trabalhar a pratica como componente curricular € um dos desafios que a atual
proposta curricular lanca aos professores, na tentativa de melhorar a pratica dos futuros
professores, pois existe ainda a necessidade de entender que, ao invés de colocar a teoria e a
pratica em oposicdo, € imprescindivel que os professores se conscientizem de que ambas
possuem uma reflexdo dialégica, uma se nutrindo e se reedificando a partir da outra,
conforme apresentado por Schén (2000) e outros tedricos.

Na disciplina de Laboratério de Pratica Oral, os alunos ndo reclamaram das
atividades e nem dos contetdos, porém alguns reclamaram da falta de recursos e da reduzida
carga horéria que essa disciplina possui. Na verdade, sdo quatro aulas de Lingua Inglesa e
duas de Pratica Oral, mas os alunos e professores consideram uma quantidade insuficiente
para a habilitacdo em inglés, que exige o dominio das quatro habilidades linguisticas com
énfase na abordagem comunicativa. Em suma, podemos afirmar que formar um professor de
linguas hoje, com todas as habilidades e competéncias exigidas pelo atual contexto, e que seja
critico e reflexivo, € um desafio, visto que os atuais professores ainda ndo conseguiram
romper com certos paradigmas ja consolidados, que ndo atendem mais a atual formacéo
desses futuros mestres.

Constatamos que os caminhos que alguns professores de ambos os campi utilizaram
para desenvolver as habilidades comunicativas basearam-se em atividades colaborativas, que
puderam tornar seus alunos mais reflexivos, além de desenvolver as habilidades intelectuais e
afetivas dos mesmos, por meio das interaces dialogicas propostas pela teoria colaborativa de
Vygotsky (1998), que apresenta 0 homem como um ser social que aprende por meio da

interacdo com outras pessoas. Essa interacdo social é importante para o desenvolvimento
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cognitivo dos alunos, uma vez que é mediadora desse processo, que 0s torna participantes

ativos, pois € na interacdo com o outro que 0 homem se constroi.

4.5 A percepcao dos professores sobre a formacéo do professor de Lingua Inglesa e da

compreensdo e producéo oral

Foram selecionados seis professores da area de Lingua Inglesa para responderem o0s
questionarios e colaborarem com a pesquisa. Sendo cinco mulheres e um homem, trés
respondentes de cada campus. Ambos foram escolhidos pela sua titulacdo, qualificacdo e
experiéncia na area de Lingua Inglesa. Quatro dos professores respondentes séo especialistas,
e dois sdo mestres em Linguistica. Os mestres atuam no Campus “A”. Em relacéo a atuagao
na Educacdo Superior, verificamos que quatro professores trabalham e possuem experiéncia
na area ha mais de 20 anos, enquanto dois possuem menos de 10 anos de experiéncia. Destes,
quatro sdo efetivos, sendo trés do Campus “A” ¢ um do Campus “B”, os demais possuem
contratos temporarios.

O questionario compds-se de quinze questdes, contendo perguntas abertas e fechadas
como falado anteriormente. Para preservar a identidade da instituicdo e a dos professores,
utilizamos a denominagdo de Campus “A” e “B” para a instituicdo e para os docentes de cada
Campus a denominagdo “A”, “B” e “C”.

A sequir, serdo apresentadas as analises e discussdes dos dados que foram coletados
através do questionario aplicado. Iniciamos com a interpretacdo dos dados fornecidos pelos
professores dos dois campi, com relacdo a importancia do curso de Letras e da UEG na vida
de cada um desses professores.

Todos os professores dos dois campi “A” e “B” consideram a UEG e o Curso de
Letras de suma importancia para suas vidas, principalmente em relacéo a vida profissional e
intelectual. O Prof. “C” do Campus “A” ressaltou que tem sido prazeroso trabalhar na UEG,
mesmo diante das dificuldades relacionadas a falta de laboratérios, equipamentos, biblioteca
atualizada e das limitages dos alunos, ela percebe que tem conseguido acrescentar algo na
vida deles. E interessante notar que todos os professores escolheram fazer Letras por opgao,
por gostarem da area de linguas e pelo desejo de ser professor de Lingua Inglesa, como
sinaliza o Prof. “C” do Campus “B”: “O curso e a institui¢do foram essenciais para a minha
formagao profissional e intelectual e meu trabalho na area de Linguas”.

Em relacdo aos questionamentos sobre a nova proposta curricular da UEG, realizada

juntamente com o Grupo de Estudo de Desenvolvimento Curricular, suas mudancas nas
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matrizes e nas propostas pedagogicas para 2015, verificamos que a maioria dos professores
desconhecem o assunto; e, tampouco demonstram interesse. Entretanto, dois destes
professores, afirmaram que a proposta comparada a anterior traz mudancas significativas em
relacdo a pratica com a oralidade, que € muito exigida no contexto atual. O prof. “A” do
Campus “A” destacou que “muitos professores possuem ainda uma préatica arraigada nas
teorias tradicionais, que os impedem de aplicar as novas propostas e teorias apresentadas na
Matriz Curricular ”.

O prof. “B” do Campus “A” vé de forma positiva a proposta de 2015, em relacéo ao
tempo que ele cursou a faculdade e com base em suas experiéncias no Ensino Superior:
“melhorou muito o foco, em especial na area de linguas estrangeiras (inglés), para se trabalhar
a oralidade, pois ficava muito preso apenas na gramatica”.

Percebemos que a Universidade deve criar meios para envolver todos os professores
no debate e promover o acompanhamento da nova matriz curricular, bem como oportunizar as
prética de novas abordagens, que atendam as mudancas e favorecam de forma significativa a
formacdo de docentes na area de Lingua Inglesa.

Questionados sobre qual método ou abordagem orienta sua pratica pedagdgica em
sala de aula, verificamos que os professores dos campi pesquisados citaram que a abordagem
comunicativa é essencial para a sua pratica pedagogica.

O professor “B” do Campus “A” destaca que “apesar da abordagem tradicional estar
sempre presente nas praticas de certos professores, hoje, compreendo melhor os principios e
fundamentos da abordagem comunicativa e fago uso desta constantemente”. Ja o professor
“C” deste mesmo Campus declara: “procuro selecionar o que ha de viavel e valido em cada
método ¢ abordagem”. O professor “C” do Campus “B” afirma: “organizo minhas aulas,
centrada ndo apenas em um método, mas sim em uma juncéo deles, uma vez que um método
por si SO torna-se ineficiente”.

E preciso que entendamos, como destaca Almeida Filho (2013), que um método ou
uma abordagem sé se tornara eficaz ao aluno de linguas, se ele proporcionar ao discente
desenvolvimento linguistico-comunicativo, que é a habilidade essencial hoje neste contexto
globalizado.

As quatro habilidades linguisticas sdo essenciais no processo de ensino-
aprendizagem de linguas, uma vez que nem todas séo praticadas de forma igual nas salas de
aulas. Assim, procuramos descobrir, por meio do questionario aplicado aos professores, como
eles acham que os alunos aprendem inglés.

As respostas mostram que todos os seis professores concordam que o aluno aprende
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inglés praticando as quatro habilidades linguisticas como podemos observar:

Campus “A”

Porque aprender uma L2 ¢é como aprender uma L1 (Prof. “A”).

Considero ser necessario criar sempre momentos com todas as habilidades: ouvir,
falar, ler e escrever (Prof. “B”).

Campus “B”

Através da repeticdo que se aprende. Através da escrita que se memoriza cada
vocabulo. Ouvir é importante, pois ajuda na forma de pronunciar a palavra. A leitura
é uma forma de treinar a pronuncia e conhecer novo vocabulario (Prof. “A”).

Porque acredito que uma habilidade ¢ a complementagao da outra (Prof. “B”).

Verificamos que embora os professores tenham ressaltado que as quatro habilidades
sdo essenciais para que o aluno aprenda a Lingua Inglesa, constata-se que na préatica essa
realidade ainda ndo tem conseguido atingir sua eficacia, pois, ha ainda um enorme
distanciamento entre a teoria e a pratica. A pratica dessas habilidades precisa ser trabalhada e
compreendida como desenvolvimento linguistico e comunicativo aplicado dentro e fora da
sala de aula.

Dentre as principais estratégias ou atividades de ensino utilizadas pelos professores
para ensinar a lingua inglesa de forma efetiva, foram citadas por todos os professores a
traducdo, a leitura, a compreensdo de texto, a compreensdo auditiva, a conversacao e 0S

exercicios de fixacdo, como observamos:

Acredito que utilizando as estratégias de leitura e compreensdo do texto,
compreensdo auditiva, conversagdo, dramatizacdo e exercicios de fixagdo,
preparamos nossos alunos ndo s6 para o aprendizado limitado de sala de aula como
também para a sobrevivéncia fora da sala de aula. O exercicio desses procedimentos
auxilia no aprendizado da comunicagéo (Prof. “B” — Campus “B”).

Convém reiterar que quaisquer que sejam as estratégias utilizadas pelo professor,
durante o seu planejamento e pratica cotidiana, devem estar associadas as teorias e
abordagens de ensino correspondente, considerando ainda o ambiente e recursos utilizados;
pois, como aponta o Prof. “C”, nem sempre 0s campus oferecem espaco fisico e pedagdgico
para o desenvolvimento de outras atividades ndo previstas, ademais, a carga horaria da
disciplina de Lingua Inglesa é muito reduzida. “Gostaria de implementar minhas aulas com
outras atividades como dramatizagdes, mas as vezes falta tempo (dentro da Matriz Curricular)
para isso e para outras atividades” (Prof. “C” — Campus “A”).

Questionados sobre quais os principais obstaculos para o ensino da Lingua Inglesa,
os professores salientaram o0 pouco ou quase desconhecimento da lingua pelos alunos; dupla
habilitagdo do curso (portugués/inglés); alunos trabalhadores; professores sem habilitacéo
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adequada em Lingua Inglesa, principalmente no que concerne & oralidade; desinteresse e
resisténcia de alguns alunos, bem como salas superlotadas.

O Prof. “A” do Campus “A” assevera que: “Quando digo limita¢do dos alunos me
refiro ao tempo e compromisso com a Lingua Inglesa, pois nossos alunos além de duas
habilitagdes Portugués/Inglés trabalham até 8 horas por dia”. O Prof. “B” do Campus “A”
revela que “muitas vezes a limitacdo dos professores esta na pouca fluéncia e proficiéncia na
lingua-alvo que se pretende ensinar”. O Prof. “C” do Campus “A” acrescenta também como
obstaculo, a auséncia de dedicacdo por parte do aluno: “Devido ao fato de morarmos em um
pais na qual a Lingua Inglesa é lingua estrangeira, o contato com a lingua é menos frequente e
a maioria dos nossos alunos possuem pouco contato com a lingua fora do contexto da sala de
aula”. Dois professores do Campus “B” também colocaram suas opinides: Prof. “B” aponta
que “quero fazer meu trabalho com resultados, mas encontro muita resisténcia por parte dos
alunos que preferem brigar para que o professor ensine sempre em um nivel baixo, do que
realmente deveria ser”. Ja o Prof. “C” mostra sua indigna¢do com a limitacdo dos alunos ao
dizer: “Espera-se que 0s académicos ja venham com um conhecimento basico da lingua, no
entanto, na maioria das vezes isso ndo acontece”.

Um dos obstaculos mais citados pelos professores foi a limitacdo dos alunos, pois a
maioria dos alunos chega ao Curso de Letras sem nenhuma ou pouca nogéo e conhecimento
da Lingua Inglesa, e com resisténcia ao aprendizado, principalmente quando as aulas séo
ministradas totalmente em inglés, pois preferem viver numa zona de conforto, exigindo do
professor um nivel mais baixo.

Os professores ao serem indagados sobre: “vocé€ se vé como parte do processo de
formagdo humana e profissional do futuro professor? Como vocé se posiciona nessa
formagao?” Responderam que sim. Todos se veem como parte desse processo de formacgao
humana e profissional. Posicionaram-se como agentes ativos e responsaveis pela construgdo
humana e profissional de seus alunos, buscando sempre serem bons profissionais,
orientadores, que compartilham seus conhecimentos com os alunos e colegas de profissao.

Os docentes também foram questionados sobre a importancia da disciplina de
Laboratdrio de Pratica Oral em Lingua Inglesa para a formacéo dos futuros professores de
inglés do Curso de Licenciatura em Letras da UEG, bem como as principais dificuldades
pedagdgicas enfrentadas. Destacamos as seguintes consideracoes:

Os seis professores dos campi que participaram da pesquisa percebem a relevancia
dessa disciplina para o futuro professor de inglés do Curso de Letras, principalmente para o

desenvolvimento da competéncia oral, que € um fator importante para a formacéo profissional
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deste docente. Acrescentaram, ainda, que essa disciplina desenvolve as habilidades auditivas,
por meio do estudo de fonética e fonologia, pratica e leitura, a escrita e, principalmente, a
conversacdo atraves de didlogos, dramatizacgdes, simulagdes etc., que levam os alunos a um
melhor desempenho linguistico-comunicativo na lingua.

Em relagdo a questdo: "A falta de fluéncia na Lingua Inglesa relaciona-se a que
fatores?", os docentes responderam que o nao dominio da fluéncia oral na lingua-alvo é um
problema que tem gerado inseguranca, frustracdo e medo no professor em formacdo ao
término do Curso de Letras. A maioria dos professores respondentes coloca essa culpa no
desinteresse do aluno, na formagao do professor, na questdo cultural do préprio pais que fala
apenas uma lingua oficial que é o Portugués. Apenas dois professores citaram o curriculo
implementado como um agravante para a falta de fluéncia dos alunos. O Prof. “A” do Campus
“A”, relata que “esse aluno chega a universidade sem nenhuma experiéncia de falar a lingua.
Comecamos do zero e sabemos que em quatro anos, com apenas quatro aulas semanais,
somente um aluno muito dedicado teria fluéncia em uma lingua estrangeira”. De fato, é
inconcebivel aprender um idioma com uma carga horéaria tdo reduzida.

A proxima questdo a ser discutida estd relacionada aos conhecimentos e
competéncias que um professor de linguas em formacdo precisa adquirir para ser um bom
profissional. As competéncias elencadas foram a linguistica, a comunicativa, a gramatical e a
cultural.

De acordo com os professores todas as competéncias citadas sdo de grande
relevancia para a formacdo profissional do professor de Lingua Inglesa. A competéncia
comunicativa na lingua-alvo é tambeém destacada pela autora Vieira-Abrahdo (1992)
que assevera que a esta deve ser somada também a competéncia tedrica, isto é, aos
conhecimentos em Linguistica Aplicada e outras areas, como a Pedagogia, a Psicologia, a
Linguistica; o docente precisa ainda ser consciente e critico de sua pratica pedagdgica;
ter consciéncia da necessidade do estudo continuado, ter consciéncia de seu papel de
educador como questionador dos cursos de formacdo (Letras) e da fungédo das disciplinas
pedagdgicas.

Almeida Filho (2006) destaca como competéncias essenciais para a formagédo de um
professor de linguas a competéncia implicita (intuicbes, crencas e experiéncias); a
competéncia linguistico-comunicativa para trabalhar em situagdes de uso da lingua-alvo; a
competéncia tedrico-aplicada e a competéncia profissional.

Para ampliar o questionamento, foi indagado aos professores o que é mais facil em

inglés: falar, ler, escrever ou compreender?
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Dentro das habilidades citadas, 0 Prof. “A” do Campus “A” considera as quatro
habilidades importantes e ndo tem dificuldade de utiliza-las, todas sdo faceis para ele. O Prof.
“B” do Campus “A” comenta que ndo tem dificuldade com a escrita e a fala em Lingua
Inglesa. A Prof. “C” do Campus “A” revela que por ter sido alfabetizada em inglés, nunca
teve problemas com pronuncias e estruturas. Ela acha que ler é mais facil por ser uma
atividade passiva e por podermos recorrer as estratégias do inglés instrumental. Os
professores do Campus “B” responderam “Sempre fico insegura na hora de falar, mas nossa
lingua de origem é muito diferente da Lingua Inglesa. Prefiro ler e escrever (Prof. “A”); “Eu
acho todas sdo faceis, pois consigo compreender perfeitamente as quatro habilidades (Prof.
“B”); “Considero mais facil escrever, uma vez que a oralidade se restringe muito a sala de
aula” (Prof. “C”).

Percebemos que os professores respondentes diferem suas opiniGes nesta questao, e
pelas suas justificativas verificamos que estas se relacionam com sua formacéo, experiéncia e
prética cotidiana em sala de aula.

A sequir, foi perguntado aos professores se eles ja tinham visitado algum pais onde o
inglés é a lingua nacional ou oficial e contassem suas experiéncias. Vejamos o que eles
responderam:

Sim, vivi nos Estados Unidos por nove anos e foi uma experiéncia maravilhosa, pois
tive contato com outra cultura e pude aperfeigoar o inglés aprendido no curso de
Letras (Campus “B”, Prof. “B”);

Sim, morei em Londres dos 5 aos 8 anos, portanto fui alfabetizada la. Isso fez muita
diferenca para minha fluéncia. O meu aparelho fonador adquiriu os fonemas
facilmente (Campus “A”, Prof. “C”).

Sim, fui aos Estados Unidos e Inglaterra para turismo e visitei outros paises, nos

quais tive que usar a Lingua Inglesa como veiculo de comunicacdo (Campus “A”,
prof. “B”).

Constata-se que os professores do Campus “A” e “B” apresentaram experiéncias
diferenciadas com a Lingua Inglesa. Todos os professores do Campus “A” ja tiveram a
oportunidade de visitar outro pais de Lingua Inglesa, um destes morou e foi alfabetizado no
exterior. Entretanto, no Campus “B”, verificamos que apenas uma professora teve a
oportunidade de visitar e morar nos Estados Unidos. Convém reiterar que a formacdo do
professor deve ser continua e que ndo deve estar aliada somente a experiéncias em paises de
Lingua Inglesa, mas sim em uma prética didatico-pedagdgica eficaz. Portanto, a visita aos
paises de lingua estrangeira pode contribuir para o aperfeicoamento do professor. No entanto,
conhecer esses paises nao substitui a formacao continuada do docente nos niveis lato e stricto

sensu, assim como dos demais conhecimentos da lingua que um curso superior envolve.
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A seguir, foi questionado aos professores se eles encontravam dificuldades de
trabalhar com a disciplina de Lingua Inglesa. Apenas um professor disse que ndo, os demais
disseram que sim e justificaram suas respostas.

Dentre as dificuldades que os professores encontram ao lecionar inglés, destaca-se:
falta de comprometimento dos alunos; falta de nogdes bésicas da Lingua Inglesa; dificuldade
de manter a fala na lingua alvo durante a aula; bem como carga horéria reduzida para
trabalhar a oralidade.

Constatamos, por meio destas respostas, que € preciso repensar a finalidade do
processo de ensino-aprendizagem dessa disciplina, como ja estd previsto na nova proposta
curricular que esta sendo implantada na UEG, bem como modificar a pratica docente para
despertar nesses alunos o desejo de aprender a Lingua Inglesa com mais entusiasmo.

Diante desse contexto no qual estamos vivendo, com tantas transformacdes na
sociedade, a pesquisadora procurou saber dos professores como a Lingua Inglesa deveria ser
ensinada para atender os desafios contemporaneos. Vejamos como 0s professores
responderam:

Gosto muito do método audiolingual, falar e repetir, falar, ouvir e repetir, praticar a
escrita e elaborar textos (Campus “B”, prof. “A”).

Vejo muitas propostas focadas na abordagem comunicativa. Esta é para mim um
grande meio, principalmente no que se refere as orientacSes advindas de teorias
humanistas e sociointeracionistas. E um meio que dinamizou o trabalho e se torna
mais fécil, se o professor for fluente (Campus “A”, prof. “B”).

De forma mais comunicativa, abordando temas atuais, usando as TIC’s, preparando
o aluno mais para interpretar textos e usar as tecnologias (Campus “A”, prof. “C”).

Diante do mencionado por estes professores, todos consideram a importancia do
contato com a lingua-alvo e a maioria sugere abordagem comunicativa como um caminho
para atingir uma melhor aprendizagem, pois vivemos em mundo sem fronteiras, onde a
Lingua Inglesa é o meio de comunicacdo mais utilizado para interagir com outros povos.
Nesse caso, as teorias sociointeracionistas de Vygotsky mostram que a interacdo social é um
dos elementos imprescindiveis para a construcdo de uma competéncia linguistico-
comunicativa mais eficiente no &mbito da compreensdo e producéo da oralidade.

E funcdo da Universidade oferecer no curso de formagéo de professores de Lingua
Inglesa, as quatro habilidades linguisticas e principalmente a comunicativa, abordando temas
atuais, utilizando as novas tecnologias que exigem desse professor uma inovagdo da sua
pratica docente. Entretanto, deparamo-nos com um grande desafio, porque muitos dos nossos
professores ainda estdo resistentes as novas mudancas ou ndo tem condigdes ou conhecimento

para tal, prejudicando assim a qualidade desse ensino.
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Questionados sobre qual a importancia dos alunos fazerem um estagio num pais que

fala a Lingua Inglesa, os professores responderam:

Sim. E uma oportunidade para usar a Lingua Inglesa como veiculo de comunicag&o
e melhorar sua fluéncia na lingua sem falar no enriquecimento cultural (Campus
LCA”’ prof. LCB”)'

Sim. Eles teriam a oportunidade de se exporem mais a lingua-alvo, além de
fortalecer e ampliar mais seus conhecimentos ja adquiridos na Lingua Inglesa, os
quais ajudariam na sua formacao (Campus “B”, prof. “C”).

Percebemos, nas respostas evidenciadas, que todos os professores foram unanimes
em afirmar sobre a importdncia de ter uma experiéncia em um pais estrangeiro para o
desenvolvimento linguistico-comunicativo na Lingua Inglesa, os quais enriquecerdo sua
formacéo profissional como futuro professor de linguas. No entanto, percebemos que 0 curso
de formacdo em Lingua Inglesa possui sim suas fragilidades como ja elencadas anteriormente,
mas, que devem ser solucionadas, para garantir uma formacao de qualidade sem a necessidade
dos alunos terem que se deslocar para outros paises, uma vez que 0s académicos precisam
conhecer a realidade educacional do seu futuro campo de atuacéo no Brasil.

E importante destacar que a Universidade tem avancado na oferta aos discentes de
bolsas universitarias, Programas de Mobilidade Institucional e Internacional, como o
Programa Idiomas sem Fronteiras, que foi aprovado pelo MEC em 2014, para professores e
alunos de Letras que queiram ampliar sua fluéncia na lingua estudada.

Em seguida, apresentaremos a percepcdo dos alunos sobre sua formagdo como
professor de Lingua Inglesa do Curso de Letras da Universidade Estadual de Goias (UEG), no
ambito da compreenséo e producéo da oralidade, dos campi pesquisados.

4.6 A percepcao dos alunos sobre a sua formacéo de professor de Lingua Inglesa e da

sua compreensdo e producao oral

Esta parte da pesquisa apresenta os resultados obtidos, com base numa analise
interpretativa dos dados do questionario aplicado, composto por dezessete questdes abertas e
fechadas, por amostragem com dez alunos de cada ano (1°, 2°, 3° e 4° anos) do Curso de
Letras. No Campus “A”, dos quarenta alunos questionados, oito sao do sexo masculino e
trinta e dois sdo do sexo feminino. Ja no Campus “B”, dezesseis sdo do sexo masculino e
vinte e quatro do sexo feminino. Nos dois Campi somou-se um total de vinte e quatro alunos

do sexo masculino e cinguenta e seis do sexo feminino. Portanto, obtivemos respostas de
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oitenta alunos nos dois Campi.

A primeira questdo leva os alunos a refletirem e relatarem o porqué da sua escolha
pelo Curso de Letras. As respostas sdo diversificadas em ambos os Campi. Podemos observar
que os alunos do Campus “A” optaram pelo curso de Letras por opgao e afinidades com o
Curso. Entretanto, no caso dos alunos do Campus “B”, a maioria destacou que foi por falta de
opcéo de outros cursos no Campus e pelo fato de que no periodo noturno so € ofertado o
Curso de Letras. Como a maioria dos alunos séo trabalhadores durante o dia e somente a noite
podem estudar, ndo sobra outra opcao sendo 0 Curso de Letras. Vejamos alguns comentarios
de alguns alunos sobre as suas escolhas:

Gosto de Lingua Portuguesa e principalmente producdo de texto. A matéria que
mais gosto de lecionar ¢ redacdo (Al, 2° ano, Campus “A”).

Escolhi Letras por causa da Lingua Inglesa, pois desde o meu primeiro contato com
a Lingua Inglesa, sempre tirava as melhores notas e a partir dai descobrir que queria
ensinar essa disciplina (A2, 2° ano, Campus A).

Por falta de op¢do no meu municipio, mas me surpreendi, pois acabei gostando do
curso (Al, 2° ano, Campus “B”).

Alguns alunos, tanto no Campus “A” quanto no Campus “B”, escolheram o curso pela
oportunidade de aprender a Lingua Inglesa, bem como para se prepararem para vida
profissional. Ademais, querem ser professores na area de Letras. Em seguida, através do
grafico poderemos observar com qual disciplina o aluno mais se identifica.

Gréfico 01: A disciplina que vocé mais identifica

60 T | 1 |

50 -
= 40 -
S
g
(=)} 30 7
8
c
5]
S 20 -
o

10 -

0 . . . . .
Portugués Portugués Literatura Literatura Inglés Inglés
(Campus A) (Campus B) (Campus A) (Campus B) (Campus A) (Campus B)
m1°Ano ®m2°Ano ®3°Ano m4°Ano

Fonte: Pesquisa de campo realizada com os alunos em 2014 e 2015.
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Mediante a resposta dos alunos de todos 0s campi e anos, podemos observar que as
porcentagens variam, mas, na area de inglés, os primeiros, terceiros e quarto anos, tanto
do Campus “A” quanto do Campus “B” possuem a mesma porcentagem, 0S primeiros €
terceiros com 40% e os quartos, ambos 20%. Essa porcentagem € preocupante para 0S
pesquisadores da area de inglés, porque os alunos do quarto ano deveriam dar maior
importancia ao Curso de Letras, porém ndo demonstram isso. No entanto, € evidente que
num curso de duas habilitacdes, Portugués/Inglés, a lingua materna acaba se sobressaindo
em relacdo a lingua estrangeira. Entretanto, é preciso mostrar aos alunos a relevancia de
todos os componentes curriculares do curso escolhido por eles, nesse caso Licenciatura em
Letras.

Ao serem questionados sobre a importancia do Curso de Letras e da UEG, a maioria
dos alunos dos dois Campi deixa claro a relevancia do Curso e da UEG na vida deles, além de
registrarem a importancia da interiorizacdo do ensino superior para o estado de Goias.
Vejamos suas respostas:

Sempre quis ser uma escritora e a UEG é uma Universidade que oportuniza o ensino
superior para pessoas com necessidades especiais como eu (Al, 1° ano, Campus
‘GA”).

Para mim, essa formacdo representa o comeco da minha busca pela realizagdo do
meu sonhos. Eu nem completei o primeiro ano ainda, e sinto que ja aprendi licdes
valiosas. E sei que ainda vou aprender muito mais (A2, 1° ano, Campus “A”).

Foi um divisor de aguas na minha vida, pois ter a oportunidade de ingressar no
ensino superior era um sonho distante que se tornou realidade (A1, 1° ano, Campus
“B”)-

O curso é muito importante, uma vez que eu sempre tive vontade de fazé-lo, apesar
de ja ser formado em Direito. O Curso de Letras vai abrir portas pro meu futuro e eu

pretendo continuar na instituicdo, fazer mestrado e, quem sabe, ser professor da
UEG futuramente (A3, 1° ano, Campus “A”).

Esses comentéarios dos primeiros anos de ambos os campi mostram claramente a
importancia da UEG e do curso. Reiteramos a resposta de um aluno do Campus “B”, que
enfatizou ter tido a oportunidade de ingressar no ensino superior, que era um sonho distante e
que se tornou realidade. No primeiro comentario, vimos a funcao social e de inclusédo que a
UEG exerce, principalmente, para essa aluna com necessidades especiais. Outro fato
interessante ¢ o comentario feito pelo aluno do Campus “A”, que mesmo ja tendo concluido o
Curso de Direito, compreende a relevancia do Curso de Letras em relagdo ao seu futuro.
Assim, podemos ver as contribuicdes dessa instituicdo para a formacdo profissional destes
alunos. Posso dizer que sou fruto desse trabalho. Eu me graduei nessa instituicdo em Letras e
ja contribuo com meu trabalho nesta instituicdo ha 22 anos, como professora de Lingua

Inglesa.
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Vejamos outros comentarios dos alunos dos dois campi sobre a importancia da UEG
e do curso de Letras:

Através do Curso de Letras tive a oportunidade de trabalhar em uma entidade
escolar (A1, 2° ano, Campus “B”).

Bom, nunca sonhei em estudar em uma universidade publica, pois, achava o sonho
distante. Morava em Brasilia e através de incentivo de uma amiga fiz a prova na
UEG e consegui ingressar. Hoje vejo as oportunidades que a UEG proporciona e
valorizo por meu curso ser dupla habilitacdo (A1, 2° ano, Campus “A”).
Oportunizou-me fazer um curso superior em uma universidade puablica e gratuita
(A1, 4° ano, Campus “B”).

Questionados sobre que perfil profissional a UEG espera deles, a maioria dos alunos
destacou que a UEG espera que eles sejam bons profissionais na area da sua graduacéo,
procurando sempre ser competentes e atualizados. Para que o discente tenha uma boa
formacdo humana e profissional, é necessario que o ensino-aprendizagem seja desenvolvido
de forma eficiente e motivadora, para ndo bloquear o filtro afetivo do aluno.

Quando questionados sobre como esta sendo o ensino-aprendizagem de inglés para a
sua formagdo humana e profissional, a maioria dos alunos responde que estd sendo muito
bom. Vejamos alguns comentarios:

Muito importante e muito interessante. Gosto das aulas de fonética, pois antes de
entrar na universidade eu ndo entendia muito bem como eram 0s sons representados
pelos simbolos fonéticos (A1, 1° ano, Campus “A”).

Estou conhecendo o inglés de outra forma, ndo € tdo dificil quanto imaginava. Creio
que saber outro idioma é muito importante na hora de conseguir um emprego (Al, 1°
ano, Campus “B”).

Esta sendo muito bom, mas precisaria de uma metodologia que facilitasse mais o
aprendizado, pois sinto muita dificuldade quanto a oralidade (A1, 2° ano, Campus
‘GB”)-

Bom, o ensino-aprendizagem de inglés abriu os nossos horizontes para uma lingua
estrangeira através de masicas, livros, audios e atividades pela internet (A1, 2° ano,
Campus “B”).

Um ensino qualificado que abarca todos os niveis de ensino-aprendizagem desde a

leitura, compreensdo, escrita e estudo gramatical. O ensino desta lingua me fez
compreender a prdpria lingua materna — o portugués (A1, 4° ano, Campus “A”).

Diante dos comentéarios realizados pelos alunos, podemos perceber que o ensino-
aprendizagem de inglés dos dois campi tém proporcionado mudancas significativas de
conhecimento, apesar de alguns discentes comentarem que possuem dificuldades e que
precisariam de uma metodologia que facilitasse mais o aprendizado, principalmente em
relacdo a oralidade. Na verdade, as habilidades de compreensdo e produc¢éo oral na Lingua
Inglesa ainda constituem-se como desafios nos nossos cursos de Letras, que infelizmente néo
tém conseguido de forma efetiva desenvolver essas habilidades, provocando, portanto, uma

lacuna na competéncia comunicativa desse idioma. Embora alguns tenham destacado que
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enfrentam dificuldades na aprendizagem desse idioma, outros ressaltam a importéncia das
aulas de fonética e fonologia, pois antes ndo entendiam como era 0s sons de cada letra,
principalmente o som do “th” /6/ ¢ o /8/ em que um € voiceless e 0 outro é voiced como
nas palavras think e the citadas pelo Al, 1° ano, Campus “A”. Ademais, 0 aluno ressaltou
que a Unica coisa que fazia antes era repetir as palavras, atitude presente na teoria behaviorista
e no método audiolingual, que foram discutidos anteriormente no Capitulo 3 deste
trabalho.

Em seguida, os alunos foram questionados sobre quais sdo as atividades de ensino
mais utilizadas na sala de aula. A atividade que obteve o maior nimero de citacdo pelos
alunos dos dois campi foi a atividades de conversacdo, seguida de exercicios de fixacdo,
leitura e compreensdo de textos, traducdo e pratica e compreensdo auditiva. Todas as
atividades sdo importantes para o processo ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa,
ressaltando as atividades de conversacdo e a pratica de compreensdo auditiva, as quais séo
procedimentos relevantes para o desenvolvimento da compreensdo e da produgdo da
oralidade, que é o desafio destacado neste estudo sobre formacdo de professores de Lingua
Inglesa.

Para ampliar a discussdo sobre esses procedimentos utilizados em sala de aula, foi
acrescentada uma outra pergunta indagando o seguinte: "dos procedimentos sugeridos, quais
séo os mais utilizados no Curso de Letras?".

Como primeiras opc¢des, pelos alunos de ambos os campi, foram destacadas:
conversacao, leitura e compreenséo de textos e traducdo. Embora muito utilizados nos Cursos
de Letras, alguns destes procedimentos ainda possuem préticas tradicionais, fato que impede o
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos discentes.

As quatro habilidades linguisticas: listening, reading, writing, speaking sao
essenciais para o processo de aprendizagem de linguas. Assim, foram questionados aos
académicos de Letras como eles aprendiam inglés: ouvindo, falando, escrevendo ou lendo.

Vejamos como eles responderam:
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Grafico 02: Como vocé aprende inglés?
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Fonte: Pesquisa de campo realizada com os alunos em 2014 e 2015.

No Campus “A” variam as porcentagens. No 1° ano, 40% dos alunos afirmam que
aprendem inglés ouvindo, 30% lendo, 20% escrevendo e 10% falando. No 2° ano, 50%
ouvindo, 30% falando, 10% escrevendo e 10% lendo. Podemos observar que a metade dessa
turma afirma que aprende a lingua ouvindo. No 3° ano, 20% ouvindo, 30% falando, 30%
escrevendo e 20% lendo. Nessa turma, se somarmos as porcentagens, a maioria aprende
falando e escrevendo. Por fim, na turma do 4° ano, 10% ouvindo, 20% falando, 10%
escrevendo e 60% lendo. A maioria dos alunos desse Campus afirma que aprende inglés
lendo.

No Campus “B”, ha uma enorme variagdo nas porcentagens, no 1° ano 20%
aprendem inglés ouvindo, 50% falando, 20% escrevendo e apenas 10% lendo. No 2° ano,
20% ouvindo, 20% falando, 50% escrevendo, 10% lendo. No 3° ano, 30% aprendem ouvindo,
10% falando, 50% escrevendo e 10% lendo. No 4° ano, 20% aprendem ouvindo, 30% falando,
30% escrevendo e 20% lendo. No Campus “B” a maior parte dos alunos aprende inglés
escrevendo e falando. Diante desses dados, podemos observar que cada aluno tem mais
facilidade para uma determinada habilidade. Alguns aprendem lendo, outros falando e outros
escrevendo. Entretanto, o objetivo maior é que todos os alunos possam praticar as 4
habilidades e desenvolverem sua aprendizagem de Lingua Inglesa de forma efetiva.
Encerramos esta questdo com depoimentos de alguns alunos.
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Eu nunca fiz um curso de inglés antes de entrar na faculdade, s6 tive aulas na
escola regular. Apesar disso, sou fluente na lingua. Aprendi ouvindo mdsica, assis-
tindo filmes e conversando com estrangeiros na internet (A2, 1° ano, Campus “A”).
Quando estou ouvindo a prondncia em Lingua Inglesa eu consigo assimilar melhor
(A1, 2° ano, Campus “A”).

Ao escrever a memorizagdo ocorre mais depressa. Ao ler o que eu escrevi se torna
mais facil praticar (A1, 2° ano, Campus “A”).

Porque sem ouvir, falar, escrever e ler ndo se aprende verdadeiramente a lingua.
Entdo, eu aprendo a partir das quatro habilidades (A1, 3° ano, Campus “B”).

Eu aprendo com todas as habilidades, pois ao ouvir eu vou assimilando as palavras e
estruturas para assim poder falar e através da leitura e escrita eu sistematizo tais
assimilagdes (A2, 3° ano, Campus “A”).

A oralidade é muito importante, o aluno sabe escrever, interpretar, mas as vezes na
oralidade ndo se expressa de forma adequada (A1, 3° ano, Campus “B”).

Para a formagdo profissional do Curso de Letras com habilitagdo em Portugués e
Inglés, é importante que esse aluno em formacdo pense de forma reflexiva e critica, para
melhor desenvolver as habilidades linguisticas e comunicativas que esse curso propde.
Portanto, foi questionado aos alunos como eles se posicionam na construgdo da sua formacéo
e como eles sentem que fazem parte dessa construcao.

Conforme as respostas dos alunos dos dois campi, percebemos a diversidade de
posicionamento dos alunos frente a construcdo da sua formacdo. Muitos sentem que fazem
parte dessa construcdo ao dizerem que acreditam que sdo o centro dessa formacéo, que fazem
parte de uma nacao que precisa ser valorizada.

Outros alunos afirmaram que buscam enriquecer seus conhecimentos, sendo sujeitos
autbnomos, responsaveis e dedicados aos estudos. Destacam que se sentem importantes pelo
fato de estarem fazendo um curso de formacdo de professores, o qual lhes proporcionara
posicionamentos criticos, interativos com colegas e outros professores, tornando-os assim
profissionais aptos para atuarem no mercado de trabalho.

A visdo desses alunos ressalta a importancia de um curso de licenciatura em relacdo
a construcdo de uma formacdo profissional adequada. Entretanto, ainda temos uma minoria
que se posiciona de forma indiferente, alheia e sem compromisso com a sua formacéo,
comprometendo, portanto, a qualidade do Curso de Letras e dos profissionais dessa area de
Lingua Inglesa.

Um dos desafios enfrentados pela maioria dos alunos do Curso de Letras na area de
Lingua Inglesa é a auséncia da competéncia comunicativa, principalmente no que se refere as
habilidades de compreensdo e producdo oral ao término do curso, e que tem gerado
frustracBes e insatisfacbes aos alunos em formacdo nessa area de linguas. Diante dessa
situacdo, os dez alunos de Letras de cada ano dos campi pesquisados foram questionados

sobre como eram suas aulas de préatica oral e qual a importancia desses momentos para sua
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formagé&o académica e profissional.
Diante dos comentérios dos alunos pesquisados, observamos que a maioria considera
as aulas de Préatica Oral em Lingua Inglesa de suma importancia para o desenvolvimento da

proficiéncia oral na lingua. Vejamos:

As aulas da pratica oral em Lingua Inglesa, sdo excelentes e por meio delas tenho
aprendido bastante, além de ter perdido alguns vicios de prondncia que tinha antes
das aulas. Com as aulas estou aprendendo a forma correta de dizer as palavras, além
das explicagdes teoricas (A1, 1° ano, Campus “A”).

As aulas sdo muito bem ministradas e o material utilizado é excelente. Eu considero
a disciplina muito importante porque tem me ajudado a tomar consciéncia da minha
prontincia e a ‘corrigir’ pequenos detalhes que sozinha eu provavelmente nunca teria
notado (A2, 1° ano, Campus “A”).

A prética oral ¢ mais ou menos, porém, essa disciplina é importante e vai fazer
grande diferenca em nossas vidas (A2, 1° ano, Campus “B”).

Essa disciplina é realmente muito importante, pois ela nos orienta sobre os sons da
Lingua Inglesa, e consequentemente nos mostra na pratica ‘como’ falar e comunicar
em inglés (A1, 3° ano, Campus “A”).

As aulas de conversacdo sdo de extrema importancia, porque é o momento que
temos para adequar a nossa fala, entonacéo, pontuacdo, tirar dividas de prondncias,
enfim s3o momentos de reflexdo (A2, 3° ano, Campus “A”)

A prética oral impulsiona o aluno a aprender, até porque o professor usa o contexto
do aluno. Assim torna-se mais facil tanto para o docente quanto para o discente, é
mais eficaz (A3, 3° ano, Campus “A”).

"E uma forma de expor na prética o que aprendemos, acredito que deveriamos ter
mais aulas usando a oralidade"” (A1, 3° ano, Campus “B”).

A prética oral é a ‘vida’ de qualquer lingua. O mais importante em um idioma € a
fala (A2, 3° ano, Campus “B”).

As aulas foram de grande importancia, pois, com o treinamento da oralidade,
consegue-se chegar a um nivel maior de fluéncia (A1, 4° ano, Campus “A”).

E importante saber a oralidade na Lingua Inglesa para transmitir o conhecimento da
lingua de forma de forma eficaz para seus alunos (A2, 4° ano, Campus “A”).

A prética oral foi muito satisfatoria, pois aprendi o caminho para uma boa
compreensao e producdo oral (A3, 4° ano, Campus “A”).

As aulas sdo boas, mas para ficar melhor, deveria existir no Campus um laboratorio,
com computadores individuais para as aulas de laboratoério de Lingua Inglesa (A2, 4°
ano, Campus “B”).

Ao se analisar os relatos dos alunos dos dois campi, percebe-se, de forma nitida, a
importancia da disciplina de Laboratdrio de Pratica Oral em Lingua Inglesa para os alunos na
construcdo da oralidade em Lingua Inglesa. Embora ainda existam muitas dificuldades na
compreensdo e producdo da oralidade na lingua, por parte dos alunos e dos professores,
percebe-se que ambos tém resisténcia a pratica da conversagdo nas aulas, alguns por medo de
errar, outros por desinteresse mesmo.

Quanto aos professores verificamos que, existem ainda alguns com formacéo
insuficiente para trabalhar a proficiéncia oral, pois ndo tiveram oportunidade para ampliar
seus conhecimentos por meio de uma formagdo continuada, a qual enriqueceria 0 Seu

curriculo e atuacao profissional.
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Apresentamos aos alunos algumas opgdes de dificuldades enfrentadas por eles no
decorrer do curso, como: recursos, estratégias, professor e alunos. Diante destas, verificamos

que:

Grafico 03: As maiores dificuldades encontradas no decorrer do curso
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Fonte: Pesquisa de campo realizada com os alunos em 2014 e 2015.

No Campus “A”, obtivemos 0s seguintes resultados: no 1° ano, 30% dos alunos
citaram recursos, 40% responderam estratégias, 10% professores e 20% alunos. No 2° ano,
30% responderam recursos, 10% estratégias, 10% professores e 50% alunos. No 3° ano, 30%
disseram recursos, 40% citaram estratégias, 10% professores e 20% aluno. O 4° ano, 20%
responderam recursos, 40% estratégias, 20% professores e 20% alunos.

No Campus “B”, no 1° ano, 50% dos alunos apresentaram dificuldades com os
recursos utilizados em sala de aula pelo professor, 40% professores e 10% alunos. No 2° ano,
40% recursos, 30% estratégias, 20% professores e 10% alunos. No 3° ano, 30% recursos, 10%
estratégias, 50% professores e 10% alunos. No 4° ano, 30% recursos, 20% estratégias, 40%
professores e 10% alunos.

Além dessas dificuldades enfrentadas, outras também foram apontadas pelos alunos
como: falta de tempo para estudar porque trabalham; cansaco; aulas no sabado; falta de
Laboratdrio de Linguas; carga horéaria reduzida, tendo apenas duas aulas de pratica oral que é
insuficiente; falta de livros atualizados na biblioteca; rotatividade de professores no decorrer

do curso; formacéo docente do professor de inglés; estrutura fisica do prédio do Campus “B”.
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Todos esses obstaculos dificultam o desempenho dos alunos durante o processo de ensino-
aprendizagem do Curso de Letras, especialmente na &rea de Lingua Inglesa. Portanto, é
preciso que a comunidade académica da UEG, desde o Reitor da Universidade até os alunos,
possam reavaliar suas acdes, para solucionar ou amenizar essas dificuldades tdo presentes na
vida académica desse curso.

Em seguida, os alunos foram questionados sobre quais fatores orientam o principio da
oralidade em Lingua Inglesa. A maioria destaca as habilidades orais: comunicacdo, fala,
conversacdo, pratica da prondncia, compreensdo oral, pratica e a oralidade, uso de audio,
didlogos; enfim, a abordagem comunicativa que engloba todas essas atividades.

Ademais, obtivemos também outras opinides, destacando que os fatores que
orientam o principio da oralidade na Lingua Inglesa séo: o professor qualificado, 0s recursos,
a dedicacdo do aluno para aprender, a dedicacdo do professor da disciplina de Laboratorio de
Pratica Oral. E notorio salientar que o professor é um fator importante que conduz seus
alunos, por meio de recursos diversificados a pratica de conversagcdo e outras atividades
pertinentes a oralidade.

Diante da auséncia da competéncia comunicativa na Lingua Inglesa no Curso de
Letras, foi relevante perguntar a que esta associada a falta dessa competéncia na Lingua
Inglesa na UEG. Os alunos responderam: a formacdo do professor, ao desinteresse do aluno,
ao curriculo implantado pela instituicdo ou a questdo cultural do pais que fala apenas uma

lingua oficial.

Gréfico 04: A que estéd associada a auséncia de competéncia comunicativa na Lingua Inglesa
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Fonte: Pesquisa de campo realizada com os alunos em 2014 e 2015.
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Ao analisar os dois campi, conseguimos os seguintes resultados: no Campus “A”, no
1° ano, 20% dos alunos responderam formacao do professor, 60% desinteresse do aluno, 10%
curriculo, 20% a questao cultural do pais. No 2° ano, obtivemos as seguintes porcentagens:
40% responderam que esta associada a formacéo do professor, 20% ao desinteresse do aluno,
10% ao curriculo e 30% a questdo cultural do pais. No 3° ano, 10% apontaram que é a
formacdo do professor, 40% responderam que estd associada ao desinteresse do aluno, 10%
ao curriculo e 40% a questdo cultural do pais. Na turma do 4° ano, conseguimos o seguinte
resultado: 10% elencaram a formacéo do professor, 60% ao desinteresse do aluno, 10% ao
curriculo e 20% a questéo cultural do pais.

No Campus “B” obtivemos os seguintes resultados: no 1° ano, 10% responderam que
a falta de fluéncia na Lingua Inglesa esta associada a formacdo do professor, 20% ao
desinteresse do aluno, 10% ao curriculo e 60% a questdo cultural do pais. No 2° ano, 10%
disseram que esta associada a formacao do professor, 20% ao desinteresse do aluno, 30% ao
curriculo e 40% a questdo cultural do préprio pais. No 3° ano, obtivemos 0s seguintes
resultados: 20% citaram a formacédo do professor, 50% associaram ao desinteresse do aluno,
20% consideram o curriculo, 10% a questdo cultural do pais. No 4° ano desse Campus, 30%
dos alunos citaram a formacéo do professor, 30% ressaltaram o desinteresse do aluno, 10% ao
curriculo e 30% citaram a questdo cultural do préprio pais que fala apenas uma lingua.

Podemos verificar que dentre os itens foram destacados a auséncia de fluéncia no
inglés para a maioria dos alunos dos dois campi, sendo que esta associada ao desinteresse do
aluno e, em segunda opc¢ao, a questdo cultural do pais que fala apenas uma lingua oficial.

O desinteresse do aluno nas aulas de pratica oral é notério, isso ocorre pelo fato de
alguns alunos ndo sentirem necessidade de usar esse idioma ou sentirem medo de errar ao
falar a lingua e serem criticados.

O fato de o Brasil possuir apenas uma lingua oficial impede os alunos de aprender a
falar outras linguas. Nas grandes metrépoles como o eixo Rio-S&o Paulo, I6cus de transacdes
comerciais internacionais e da presenca de muitos turistas de outros paises, existe uma maior
exigéncia de que funcionarios de hotéis, portos, taxistas e outros profissionais dominem
varios idiomas para atender as demandas locais. Esse fato desperta nos académicos motivos
para aprender outras linguas.

Dando sequéncia, os alunos foram questionados sobre quais conhecimentos e
competéncias um professor em formac&o precisa adquirir para ensinar a Lingua Inglesa. Nesta
questdo, foram sugeridas as seguintes competéncias: linguistica, comunicativa, gramatical,

cultural e a opcdo de que os alunos apontassem outras.
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Grafico 05: Conhecimentos e competéncias que um professor em formacdo precisa adquirir para ensinar a
Lingua Inglesa
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Fonte: Pesquisa de campo realizada com os alunos em 2014 e 2015.

No Campus “A”, no 1° ano, 10% responderam que é linguistica, 60% destacaram a
competéncia comunicativa, 20% gramatical e 10% cultural. No 2° ano, 40% responderam que
é a competéncia linguistica, 40% citaram a competéncia comunicativa, 10% gramatical e 10%
cultural. No 3° ano 20% afirmaram a linguistica, 40% comunicativa, 30% gramatical e 10%
cultural. No 4° ano, 30% responderam linguistica, 50% competéncia comunicativa, 10%
gramatical e 10% cultural.

No Campus “B”, observa-se que, no 1° ano, 10% disseram que é a competéncia
linguistica, 60% destacaram a competéncia comunicativa, 20% gramatical e 10% cultural. No
2° ano, 30% citaram linguistico, 40% responderam a competéncia comunicativa, 20%
gramatical e 10% cultural. No 3° ano, verificamos que 10% citaram linguistica, 50%
comunicativa, 30% gramatical, 10% cultural. No 4° ano, 10% disseram linguistica, 50%
ressaltam a competéncia comunicativa, 10% gramatical e 30% cultural.

Conclui-se que todos os alunos dos dois campi destacam que as competéncias
elencadas sdo importantes para o processo de formacdo docente. Entretanto, a competéncia
comunicativa foi a mais marcada pelos discentes, seguida da competéncia linguistica.
Segundo Almeida Filho (2013), a competéncia linguistico-comunicativa € essencial para a
formacdo do profissional de linguas. Percebe-se ainda que a competéncia gramatical € muito
presente nos cursos pesquisados, enquanto a cultural € uma competéncia que ndo foi tdo

destacada pelos alunos, com excec¢édo apenas dos alunos do quarto ano do Campus B. Embora
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seja uma competéncia relevante no contexto contemporaneo, a competéncia cultural
proporciona aos académicos o conhecimento de vérias culturas, inclusive da lingua estudada,
fator essencial para o seu curriculo e formacéo profissional.

As quatro habilidades linguisticas da Lingua Inglesa: falar, ler, escrever e
compreender sdo primordiais para obter sucesso na aprendizagem de uma lingua. Porém,
muitos alunos ndo tém facilidade em todas essas habilidades.

Questionamos os alunos: dentre as quatro habilidades na Lingua Inglesa, qual vocé

acha mais facil: falar, ler, escrever ou compreender?

Gréfico 06: Em inglés é mais facil
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Fonte: Pesquisa de campo realizada com os alunos em 2014 e 2015.

No Campus “A”, no 1° ano, 20% dos alunos responderam que € falar, 60% ler, 10%
escrever e 10% compreender. No 2° ano, 10% responderam que € falar, 20% ler, 60%
escrever e 10% compreender. No 3° ano, 10% responderam falar, 50% ler, 10% escrever e
30% compreender. No 4° ano, 10% responderam falar, 30% ler, 10% escrever, 50%
compreender.

No Campus “B”, no 1° ano, 30% dos alunos responderam falar, 40% ler, 20%
escrever e 10% compreender. No 2° ano, 20% responderam falar, 40% ler, 30% escrever e
10% compreender. No 3° ano, 20% consideram mais facil falar, 20% ler, 50% destacaram
escrever e 10% compreender. No 4° ano, 30% dos alunos consideram mais facil falar, 10%

ler, 50% destacaram que € mais facil escrever e 10% citaram compreender.
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Para a maioria dos alunos pesquisados do Campus “A”, ler é a habilidade mais fécil,
enquanto no Campus “B”, a maioria dos académicos questionados considera escrever mais
facil. Interessante observar que as respostas dos alunos correspondem as observacfes da
pesquisadora em sala de aula, pois, enquanto que no Campus A se trabalha mais com
abordagens comunicativas, no Campus B pauta-se pela abordagem de repeticdo e
memorizagdo. Entdo, tais resultados sdo provenientes das teorias e métodos utilizados pelos
professores de cada Campus em sala de aula.

No mundo globalizado, no qual estamos inseridos, onde as novas tecnologias estdo
cada vez mais presentes, torna-se necessario que os professores de linguas estrangeiras
redesenhem suas praticas docentes, inovando-as com teorias e metodologias que
proporcionem aos alunos maior desempenho no ensino e aprendizagem da Lingua Inglesa,
principalmente na competéncia comunicativa.

Nesta perspectiva, perguntamos aos alunos: como deve ser ensinada a Lingua Inglesa
hoje para atender as demandas do mundo contemporéaneo?

Na sequéncia, destacamos algumas respostas dos alunos:

O ensino precisa dialogar com esse mundo globalizado, tomar posse dos
instrumentos fornecidos por ele. O aluno precisa saber perceber que saber inglés sera
atil em seu cotidiano, e de fato fazer esse uso. A internet, com as redes sociais e
jogos online, € um 6timo espaco para isso. A escola precisa aprender a usa-la em seu
favor (A1, 1° ano, Campus “A”).

Com conversacdo, jogos e musicas. Entretanto, o professor deveria se empenhar
melhor na conversacao, ja que a lingua € falada e ndo lida ou decorada (A2, 1° ano,
Campus “A”).

Com mais interatividade, saindo da sala de aula e ndo ficando apenas em exercicios
de repeticdo e gramatica (A3, 1° ano, Campus “A”).

A conversacdo teria que vir em primeiro lugar, para que houvesse essa efetiva
globalizagdo (A4, 1° ano, Campus “A”).

Deveria dar mais atencéo ao ensino de linguas e nds deveriamos valorizar mais, pois
hoje em dia é fundamental para o professor saber pelo menos o intermediério da
Lingua Inglesa (A1, 2° ano, Campus “A”).

Hoje a Lingua Inglesa deveria ser ensinada através de recursos tecnoldgicos que
facilitam a aprendizagem do aluno (A2, 2° ano, Campus “A”).

A Lingua Inglesa deveria ser ensinada desde nossa infancia, ou seja, deveriamos ter
contato com a Lingua Inglesa ao iniciarmos nossa vida escolar (A3, 2° ano, Campus
“A”).

Deveria haver carga horaria maior, mais pratica da oralidade no cotidiano, vivenciar
os conhecimentos adquiridos na Lingua Estrangeira (A1, 2° ano, Campus “B”).
Deveria ser ensinada nas escolas publicas desde a primeira fase do ensino escolar
(A3, 2° ano, Campus “B”).

A Lingua Inglesa deveria ser ensinada de forma essencialmente comunicativa,
estimulando os alunos a estabelecer comunicagéo entre si, e também aulas pautadas
no método ‘Inglés Instrumental (A1, 3° ano, Campus “A”).

Hoje se o aluno ndo procurar fora da sala de aula um material ou mesmo um curso
voltado para a lingua, ndo sera apenas com a aula em sala que ele ira aprender (A2,
3% ano, Campus “B”).
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E interessante observar a percep¢do que os alunos tém em relagdo a esse assunto. A
maioria dos alunos pesquisados ressalta a necessidade de o ensino ser trabalhado de forma
interativa, comunicativa, com uma carga hordria maior para as praticas de oralidade,
estimulando, assim, nos alunos o gosto pela Lingua Inglesa. Os alunos destacaram também
que o ensino de Lingua Inglesa nas escolas publicas deveria ser incluido no curriculo escolar
desde a primeira fase da Educacdo Basica, com uma carga horéria suficiente para desenvolver
e praticar mais a Lingua Inglesa. Deste modo, quando esses alunos chegarem a universidade
(neste caso, ao Curso de Letras), terdo mais facilidades e condicGes de participarem das aulas,
bem como de participar de projetos e de intercambio no exterior que envolvam a Lingua
Inglesa.

E relevante pensar em uma politica de ensino de linguas mais efetiva para os
curriculos escolares, na qual suas matrizes curriculares criem componentes voltados mais para
a abordagem comunicativa, que seja desenvolvida desde a Educacdo Bésica.

Para finalizar esses questionamentos sobre a formacgdo do professor de Lingua
Inglesa, com foco na compreensdo e producdo da oralidade, perguntamos aos alunos dos dois
campi, a opinido deles sobre os alunos de Letras em habilitacdo em Inglés fazerem uma
experiéncia, como se fosse um estadgio, num pais em que se fala a Lingua Inglesa. As

respostas da maioria dos alunos foi favoravel, vejamos:

Gréfico 07: Importancia do Estagio num pais que fala a Lingua Inglesa
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Fonte: Pesquisa de campo realizada com os alunos em 2014 e 2015.
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De acordo com os dados, podemos perceber que os alunos dos 1° e 2° anos do
Campus “A” consideram importante a experiéncia de um estagio em um pais onde se fala a
Lingua Inglesa, enquanto no 3° e 4° anos, esta propor¢do diminui um pouco. Podemos
comprovar isso por meio dos comentarios dos alunos, que serdo analisados posteriormente.

No Campus “B”, 0 2° e 0 3° anos também consideram relevante essa experiéncia num
pais falante da lingua, no 1° e 4° anos alguns alunos consideram importante este contato com a
lingua-alvo com pessoas nativas no exterior, mas outros ndo veem essa necessidade de sair do
pais para aprender outra lingua, pois podem adquiri-la no Brasil. A maioria dos comentarios
dos alunos pesquisados manifesta-se mais a favor do que contra, isso demonstra que uma
vivéncia em outro pais que fala a Lingua Inglesa s6 contribuiria para o enriquecimento
linguistico e comunicativo do aluno, além de ampliar culturalmente seu curriculo pessoal,
académico e profissional. Contudo, convém destacar que ndo podemos generalizar que o
ensino de um idioma esteja sujeito a um estagio no exterior, pois a universidade tem que
cumprir seu papel de habilitar o professor de Licenciatura em Letras para atuar nas areas
especificas Inglés/Portugués, a fim de atender a realidade das unidades escolares do Brasil.

Os comentarios dos alunos que veremos a seguir mostra claramente essa importancia

no contexto atual:

Com certeza essa experiéncia desenvolveria a fluéncia necessaria, além de ter
contato com outras culturas (A2, 1° ano, Campus “A”).

Se o interesse do aluno for trabalhar com a Lingua Inglesa, sim. Isso seria
importante porque ajudaria a compreender melhor a realidade daquela lingua. E
necessario lembrar que uma lingua ndo € apenas um meio de comunicagdo — ela é
um elemento cultural. Nesse sentido, a imersdo cultural torna-se um fator importante
para sua compreensao (A3, 1° ano, Campus “A”).

Sim, porque ajudaria a aperfeicoar a nossa fala e saberiamos se realmente estamos
aprendendo (A3, 1° ano, Campus “B”).

Pois esse contato diretamente com a lingua facilitaria tanto na visdo de mundo como
na forma do professor lidar com seu aluno futuramente (A3, 2° ano, Campus “A”).
Pois assim como os médicos fazem residéncia; os alunos de Letras deveriam
trabalhar diretamente com o objeto estudado, pois o aprendizado é o
aperfeicoamento da lingua (A1, 2° ano, Campus A).

Seria uma experiéncia nova até mesmo para despertar mais o interesse pela lingua
(A2, 2° ano, Campus “B”).

Acho que sim, pois poderdo conhecer a cultura da lingua na qual irdo ensinar. Do
contrério, como ensinar a Lingua Inglesa, se ndo conhece o minimo da cultura desse
idioma (A1, 3° ano, Campus “A”).

Ndo vejo necessidade do aluno ir para outro pais aprender outra lingua, acho
perfeitamente possivel aprender sem ter que necessariamente ir a um pais que fale a
Lingua Inglesa (A2, 3° ano, Campus “A”).

Uma convivéncia em outros paises propiciaria um outro olhar diferenciado, daquilo
que sempre aprendeu aqui no Brasil (A2, 3° ano, Campus “B”).

Assim ha um contato direto com a lingua e a necessidade de comunicacdo é maior e
penso que assim o esfor¢o é maior (A2, 3° ano, Campus “B”).

Seria de grande valia, pelo menos um semestre em contato com a lingua no pais
falante. Essa experiéncia, simplesmente aumentaria a pratica oral (Al, 4° ano,
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Campus “A”).

Acredito que ndo seria necessario ir para outro pais, esse estagio podera acontecer
no lugar em que se encontra 0 aluno, mas também era preciso dar condi¢des para
aprimorar-se (A3, 4° ano, Campus “B”).

O Brasil é um pais que pode melhorar a educacéo, pois deveria investir na formacéao
de professores da area de Lingua Inglesa, fazendo com que eles tenham motivos, e
sejam mais valorizados, e também poderia trazer de outros paises professores da
area (A4, 4° ano, Campus “B”).

Ao se analisar o ultimo comentario dado por um aluno do 4° ano do Campus “B”,
constata-se que realmente o Brasil poderia investir na educagdo, pois temos orcamentos
destinados para tais fins. No entanto, ainda ndo temos uma politica adequada de investimentos
orcamentarios para atender as reais demandas educacionais, no que se refere a &rea de linguas
estrangeiras, tanto para a formacdo de professores quanto para o processo de ensino-
aprendizagem dos aprendizes da lingua.

Alguns alunos destacaram a importancia destes intercambios, ndo somente como
meio de comunicacdo, mas, também, como elemento cultural importante para assimilacao e
compreensdo da lingua.

Com base nas discussbes acerca dos dados apresentados, acreditamos que 0S
resultados desta pesquisa sugerem uma formacao de professor de Lingua Inglesa, voltada para
uma formacéo critica, reflexiva, que propiciam aos alunos-mestres o desenvolvimento da
competéncia comunicativa na lingua-alvo, objetivo maior da nova proposta curricular, que
requer um curriculo com teorias e métodos que possibilitem a materializacdo efetiva da
Lingua Inglesa, por meio da interacdo colaborativa dos aprendizes. Assim, podemos fazer
com que a lingua estudada seja para os seus aprendizes e professores, instrumentos de
expressdao de suas experiéncias culturais, de suas identidades, de seus valores, de sua
reflexividade e criticidade e, principalmente, de suas relagdes com outros sujeitos. Todavia,
sua concretizacdo na UEG, em especial nos Campus pesquisados, ainda exige investimentos

epistemoldgicos, politicos e, sobretudo, metodologicos.



CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos a trajetoria desta pesquisa tendo como referéncia e inspiracdo a
experiéncia e as dificuldades encontradas em nossa prépria trajetdria, enquanto professora de
Lingua Inglesa, tanto na Educacdo Basica quanto no Ensino Superior. A partir da
problematizacdo do processo de formacéo dos futuros professores de Lingua Inglesa do Curso
de Letras da UEG, no ambito do desenvolvimento das habilidades de compreensdo e
producdo da oralidade, comecamos a pensar sobre essa problematica, suas implicacdes e em
uma série de hipdteses que poderiam lancar luzes sobre a realidade atual. Para comprovar tais
hipoteses ou refuta-las, buscamos auxilio nas teorias de aquisicdo de linguas que também
contribuiram para entendermos o material coletado, por meio de observacdo e questionarios,
aplicados aos alunos e professores em sala de aula.

Acreditamos que este estudo, ao longo do processo de observacao, investigacéo e
reflexdo critica, tendo os objetivos propostos como elementos norteadores, conseguiu abarcar
o dialogo entre os sujeitos pesquisados, as teorias utilizadas e as reflexdes da pesquisadora —
pelo menos até o ponto que se propds realizar tal caminhada. Com base nos dados obtidos,
por meio das observacdes, entrevistas e questionarios aplicados a docentes, discentes e
coordenadores de Curso, foi possivel compreender que dentre os varios problemas que
perpassam a formacdo do professor de Lingua Inglesa do Curso de Letras da UEG, nos
campi pesquisados, estd o fato de que muitos alunos-formandos, e mesmo professores em
exercicio, ainda ndo possuem a efetiva competéncia comunicativa em Lingua Inglesa,
influenciando assim negativamente a qualidade de ensino desse idioma no pais (CONSOLO,
2000; ALMEIDA FILHO, 2013; VIEIRA-ABRAHAO, 1992). De longe, esse fato ja
constituia tema de debate entre professores, assim como é fator de preocupacgdo
entre educadores e estudantes. Entretanto, toda a discusséo se realizava no nivel do informal,
das conversacdes e dos debates em sala de aula. Pouco tem sido produzido academicamente
sobre o0 tema, e a producdo tedrica se limita as publicacbes de especialistas, como
Almeida Filho (2013) e a algumas dissertagdes e teses em uma ou outra instituicdo de ensino
superior.

Muitos sdo os fatores que tém contribuido para que esse resultado ndo se
torne positivo, isto €, com a promocdo da competéncia comunicativa, além das demais
perspectivas que um Curso de Letras abarca. Dentre eles, destaca-se o fato de que a escolha
do curso nem sempre estd associada a primeira opcao do académico. As instituicdes que se

localizam no interior do Estado, oferecem poucos cursos para uma populacdo sem
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muita op¢ao de formagdo superior e que, muitas vezes, ¢ “obrigada” a cursar um curso fora de
sua area de interesse.

Sob esse prisma, no Campus “B”, por exemplo, muitos académicos disseram que
escolheram o curso por ser o unico oferecido no periodo noturno, e estudar no periodo diurno
seria inviavel, visto que trabalham o dia todo. Acrescente-se que 0s professores dessa
localidade demonstraram possuir uma habilitacdo incompleta para o exercicio da funcdo da
docéncia superior, uma vez que o nivel mais elevado é o da especializacdo. Para eles, o
mestrado ainda é um sonho distante, dadas as condi¢des econdmicas e a distancia dos grandes
centros. Igualmente, a falta de recursos impede sua saida para as capitais e até para o exterior,
a fim de ampliar seus estudos, adquirir fluéncia, proficiéncia e/ou a competéncia
comunicativa nos termos aqui trabalhados. Ao observar os académicos de todos 0s anos,
compreendemos em que niveis de proficiéncia oral cada turma se encontra, agrupando-os na
seguinte classificagdo: elementar (Al — A2), independente (B1 — B2) ou experiente (C1 —
C2), de acordo com a escala global (em anexo).

Nesse Campus, 0 1° ano possui nivel elementar Al, o 2° ano se encontra também no
nivel elementar A1, o 3° ano possui um nivel elementar A2 e 0 4° ano apresenta um nivel
elementar A2 e alguns independentes B1. No Campus “A”, o 1° ano se encontra no nivel
elementar Al e A2, 0 2° ano no nivel elementar A2. O 3° ano apresenta com um nivel
independente — B1, j& 0 4° ano se encontra no nivel independente B1 e B2.

Em cada turma dos campi mencionados, observamos um desnivelamento entre 0s
alunos quanto a proficiéncia oral. Até mesmo alunos do Gltimo ano (4° ano) ndo conseguiram
atingir o Gltimo nivel de proficiéncia (experiente C1 — C2) esperado. Acreditamos que tal
deficiéncia esteja relacionada a varios fatores como: carga horaria reduzida, professores com
formacdo inadequada para tal nivel de proficiéncia e desinteresse dos alunos. Outro fator que
contribui para que essa realidade persista € a inexisténcia de uma necessidade social para a
aplicabilidade dessa habilidade; ou seja, residimos no centro do pais, onde a maioria das
relagbes comerciais € feita entre os pares locais ou regionais. A distancia dos grandes centros
urbanos e produtores do pais e, ainda, o pouco contato com falantes de outros idiomas,
associado a pouca existéncia de postos de trabalho que exijam uma segunda lingua, também
sdo fatores que endossam esse indice indesejavel. Esses e outros fatores foram apresentados
pelos entrevistados como os principais desmotivadores, além da falta de perspectiva da
carreira docente. Sabe-se que o estudo esta atrelado também as necessidades reais e, quando
elas tendem para outra direcdo, fica dificil manter os alunos focados em um ganho a longo

prazo.
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Falar de proficiéncia dentro da escala global ndo é tdo facil quanto se aparenta, pois,
aferir niveis diferenciados de proficiéncia significa dizer que o sujeito que a possui estd apto
para resolver qualquer situacdo relacionada ao uso da lingua. Logo, a proficiéncia esta
associada a independéncia comunicativa do sujeito. Em relacdo a isso, Oliveira (2014) destaca
que proficiéncia se refere aos conhecimentos e as habilidades de um falante em uma lingua
estrangeira. E interessante entender que a afirmacio que uma pessoa é proficiente em inglés
ndo nos informa, exatamente, sobre o que essa pessoa € capaz de fazer com a Lingua Inglesa.
Afinal, ela e proficiente em que grau ou em que sentido? E o que ser proficiente em um
determinado grau ou nivel significa? Ser proficiente &, repetindo a perspectiva do autor, ser
competente para comunicar-se usando uma lingua estrangeira. O que significa ser capaz de,
entre outras coisas, realizar fungdes comunicativas como, por exemplo, convidar alguém para
um evento, fazer um pedido em um restaurante, comprar livros pela internet, escrever um e-
mail reclamando de um servico prestado por um 6rgdo publico, compreender uma palestra,
redigir um artigo. Resumindo: ser capaz de se comunicar tdo bem quanto em sua propria
lingua nativa, vencendo os desafios diarios tanto no &mbito da escrita quanto no da oralidade;
ou seja, nivel dificilmente atingido por estudantes do Curso de Letras que, na maioria dos
casos, frequenta a instituicdo por apenas meio periodo, durante quatro ou cinco anos, sem
muito contato com falantes nativos e com poucas chances de imersdo em um dos paises
anglofonicos.

Neste sentido, é bom alertar que a proficiéncia em Lingua Inglesa, elemento da
competéncia comunicativa por si s6, ndo da conta das especificidades da competéncia
linguistica comunicativa; cabe aos alunos e/ou docentes aperfeicoarem, continuamente,
0s estudos e a préatica da oralidade. Convém também discutir que se comunicar tdo bem na
lingua estrangeira quanto em sua lingua nativa € o ponto de definicdo da competéncia
comunicativa.

A auséncia da competéncia comunicativa, nesses termos, tem gerado inseguranca,
frustracdo e medo nos alunos, ao término do Curso de Letras. E de acordo com as observagoes
de sala de aula e as percepcdes dos alunos e professores, tal problematica esta associada a
varios fatores que sdo cruciais para a construgdo da oralidade: a formacdo do professor; o
desinteresse dos alunos e/ou falta de tempo para se dedicar; o curriculo implementado e a
questdo cultural do pais que fala apenas uma lingua oficial, sem uma mobilizacdo social com
0 uso do inglés, tal como ocorre na Holanda e em outros paises europeus.

Em relagdo a formacdo do professor, verificamos que muitos ainda conservam uma

pratica docente centrada em teorias e metodos tradicionais de ensino, que preconizam a
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transmissao e aquisicdo de conhecimentos, privilegiando técnicas de repeticdo e memorizagao
nas atividades em sala de aula, através de exercicios basicos, ndo estabelecendo praticas
dindmicas que estimulem a comunicacdo e a oralidade. Tais praticas refletem ora o tipo de
formacgdo que cada um destes profissionais teve, enquanto discentes, ou seu descaso pela
formacdo continuada e pela melhoria de sua préatica pedagdgica.

Outro fator que tem sido obstaculo, segundo os professores, é o desinteresse dos
alunos para a aprendizagem desse idioma, pois “¢ muito dificil ‘motivar’ e ‘ensinar’ quem nao
faz questao de aprender” (Prof. “C” — Campus “A”). Muitos deixam claro que estao ali s por
causa do portugués, que ndo tém tempo para estudar, que ndao querem falar outra lingua;
enfim, essa limitacdo e resisténcia dos alunos desmotivam alguns professores, engessando,
assim, o desenvolvimento das habilidades de compreenséo e producéo oral.

O curriculo implementado pela instituicdo também possui influéncias positivas e
negativas na efetiva formacao do professor de linguas. Dentre as positivas, podemos citar que,
conforme as duas propostas curriculares vigentes, ambas privilegiam disciplinas como
Laboratorio de Pratica Oral em Lingua Inglesa | e Il, que contemplam em suas ementas o0
desenvolvimento das habilidades de compreensdo e producdo da oralidade, isto €, a
competéncia comunicativa. Dentre as negativas, podemos destacar a carga horéaria insuficiente
para as disciplinas de préatica oral; sala de aula lotada, o que dificulta o processo de interagdo
dial6gica na construcdo dessa lingua; teorias e métodos de repeticdo que ndo propiciam ao
aluno a construcdo do seu proprio conhecimento; falta de recursos didaticos e tecnoldgicos,
como laboratorios de linguas, que seriam uma ferramenta de trabalho relevante para estudos
voltados a compreensdo e producdo oral, como fonética e fonologia da Lingua Inglesa;
atividades de conversacao, dialogos, listenings, masicas e outras.

Outro aspecto que influencia no processo de aquisi¢do de uma lingua, no que tange a
competéncia comunicativa aplicada e formativa profissional, é a questdo cultural do pais, que

fala apenas uma lingua oficial®

. Embora a realidade global exija a competéncia comunicativa
em mais de uma lingua, por questdes comerciais, turisticas, bem como pelas interacdes
virtuais, algumas regibdes brasileiras, dentre elas a Centro-Oeste, que vivenciam certo
regionalismo e manifestagdes folcldricas, tém dificuldades de mobilizar acdes reais para que o
uso da lingua estrangeira seja uma pratica social constante. Quanto a esse aspecto, é preciso
concordar com Hall (2015) quando afirma que embora a globalizacdo force o deslocamento

da cultura local para uma versdo mais abrangente, universal, na pratica o que se tem visto é

% Quando falamos em lingua oficial, devemos lembrar que vérias linguas sdo faladas no Brasil. Como as
indigenas entre outras. Entretanto, a lingua oficial brasileira é a lingua portuguesa.
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um movimento que vai desde a resisténcia do saber local, como também o surgimento de
valorizacdo das tradicGes e dos valores gerais da identidade & qual o sujeito pertence.
Obviamente que isso impede, de certa forma, uma abertura para a utilizacdo do inglés como
uma possivel “segunda lingua”.

Contudo, precisamos nos despertar para a real necessidade de aprender a Lingua
Inglesa, que se justifica por razbes que vao de status a real exigéncia de dialogar com um
mundo sem fronteiras. Isto ¢, “[...] pensar globalmente, agir localmente”! (PENNYCOOK,
1994, p. 34). O répido processo de globalizacdo tem exigido que as pessoas se qualifiqguem e
se preparem para acompanhar a evolucdo deste mundo, que vem se desenvolvendo a passos
largos e que tém alcancado um patamar de sofisticacdo nunca visto na historia da
humanidade. Sendo assim, a aquisicdo da Lingua Inglesa, integrada a area de linguagens,
codigos e suas tecnologias, torna-se parte inseparavel do conjunto de conhecimentos
essenciais que permitem ao aluno a aproximacdo de varias culturas e, consequentemente,
proporciona sua integracdo num mundo contemporaneo globalizado. Ademais, Phillipson e
Skutnabb-Kangas (1999) destacam, também, que o profundo envolvimento do inglés nos
processos continuos de globalizacdo e localizacdo requer de nds, professores e pesquisadores,
a responsabilidade de abordar as dimensdes linguisticas e culturais dessa lingua internacional
e, da mesma forma, discutir como a sua diversidade tem afetado a sala de aula de lingua
estrangeira.

Em suma, podemos ressaltar que tanto os professores quanto os alunos, destacaram a
abordagem comunicativa, proposta por Almeida Filho (2013; 2006), como o melhor caminho
para atingir a competéncia linguistico-comunicativa na Lingua Inglesa, uma vez que ela
propicia a contextualizacdo e o contato real com situagfes comunicativas cotidianas.
Apontamos como avango a nova proposta curricular da UEG, que em suas disciplinas
relacionadas a Lingua Inglesa, contemplam em todas as suas ementas (em anexo 11) a
compreensdo e producdo oral como estudos primordiais para a formacdo do professor de
linguas. No entanto, sua operacionalizacdo encontra alguns obstaculos por parte de alguns
professores que ainda ndo possuem efetiva competéncia comunicativa na lingua. Ademais,
vivenciamos ainda a auséncia de uma formacdo pedagogica adequada que relaciona teoria a
pratica; recursos escassos e necessarios ao desenvolvimento da proposta; auséncia de teorias e
metodologias de ensino fundamentadas na proposta; falta de articulagdo da proposta de forma

coletiva e desconhecimento do projeto pedagdgico e do curriculo pelos alunos.

3! Tradugdo livre do trecho: “[...] think globally, act locally” (PENNYCOOK, 1994, p. 34).
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Conseguir modificar esse quadro na universidade seria importante, pois refletiria
positivamente no Ensino Fundamental e Médio do Estado de Goids, principalmente nas
regides dos dois campi pesquisados, ja que os académicos formados na UEG serdo os futuros
professores dessa rede. Apesar de a Universidade contemplar em seu PPP do curso de Letras
a perspectiva critico-reflexiva, observamos dificuldades por parte de alguns professores em
trabalhar nesta abordagem no decorrer de suas aulas e entendemos que essa dificuldade esta
associada a ndo reflexdo da préatica pedagogica. Acredita-se que um maior investimento na
formacéo continuada e na criacdo e manutencdo de grupos de estudo sdo fundamentais para
minimizar essa situacao.

Considerando o tamanho e a importancia da Universidade Estadual de Goias, com
seus quarenta e dois campi, com uma diversidade enorme de realidades, esta pesquisa tem
ciéncia de que ndo se abarcou a realidade da instituicdo como um todo, mas a percep¢ao dos
participantes e da pesquisadora sobre as realidades distintas dos dois campi pesquisados. Este
€ um traco da pesquisa que restringe as possibilidades de generalizagdes, sendo um dos
elementos que caracteriza uma investigacdo de natureza qualitativa, como foi proposta e
desenvolvida neste estudo. Portanto, os resultados carregam as particularidades do contexto
institucional e dos sujeitos que participaram da pesquisa em um determinado momento de
concretizacdo do curriculo e do projeto pedagdgico do Curso de Letras — Inglés, dos dois
campi estudados. Ndo propusemos discutir os caminhos possiveis para um eficiente ensino
gue conduza a todos ou, pelo menos, a maioria, a uma competéncia comunicativa, haja vista
gue ndo ha um consenso mesmo entre os estudiosos sobre isso. O que, lamentavelmente, pode
empobrecer a importancia desta pesquisa, mas entendemos que refletir sobre o problema e
buscar a percep¢do dos alunos e professores é suficiente para contribuir com o debate e com a
construcdo de possiveis solugcdes no futuro.

Para 0 campo investigativo e pratico da formacdo de professores de inglés, os
resultados deste estudo apontam as dificuldades que emergem no momento de operacionalizar
uma proposta de formacdo de professores na perspectiva reflexiva, entendendo que a
abordagem do ensino de linguas € um desafio e requer intervengdes préaticas e sugestdes
metodoldgicas, acdes que poderdo ser desdobradas num curso de maior félego.

As dificuldades inviabilizam a concretizacdo da nova proposta curricular, e se as
questdes ndo forem problematizadas, os vicios de uma formacao tradicional podem perseverar
sob a roupagem de uma formacgdo critico-reflexiva. Libaneo (2002) nos chama a atengdo ao
dizer que uma teoria de ensino baseada na reflexdo ainda carece, “do ponto de vista didatico,

de um conteudo que abranja toda a complexidade das relagdes entre ensino e aprendizagem”
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(p. 73). Conforme a realidade da UEG e seu processo de interiorizagdo do Ensino Superior em
Goiés, uma proposta de formacao fundamentada na perspectiva critico-reflexiva, com teorias
sociointerativas e métodos comunicativos representa, sem ddvida, uma grande contribuicéo,
se conseguir atingir tais objetivos.

Por fim, temos consciéncia de que outros estudos deverdo se juntar a este para que
aumentem a fila que conduz & mudanca necesséaria. Além de deixar claro que outros caminhos
precisam ser trilhados, dado o fracasso latente de alguns dos percursos apontados, existe a
esperanca de que, de alguma forma, aqueles que entrarem em contato com o texto ou mesmo
que participaram da pesquisa poderdo se sentir impelidos a uma reflexdo mais profunda sobre
0 assunto. Sabe-se que é fundamental lutar pela emancipagdo do professor e que esta acéo
passa pela conquista diaria do saber, bem como da pratica pautada na reflexdo dialdgica,
especialmente se considerarmos o contexto atual, marcado pela proletarizacdo do exercicio do
magistério em todas as suas instancias. E dificil imaginarmos que essa situacdo de
precarizagdo do trabalho intelectual vai se modificar sem a atuagdo direta dos principais
envolvidos, o que demanda além do saber necessario ao bom exercicio do magistério, praticas
de negociacao e intervencdo positiva nos problemas cotidianos. Para além do aspecto social
quero registrar 0os ganhos no ambito pessoal. Ndo da para encerrar um trabalho como este sem
destacar o quanto ele foi proficuo para o crescimento pessoal de quem se propés a fazé-lo.
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Apéndice 1: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Por meio deste termo vocé é convidado (a) a participar da pesquisa sobre o contexto
do projeto “Formacgao do Professor de Lingua Inglesa no Brasil: desafios e habilidades na
compreensao e producgao da oralidade”. Apds ser esclarecido (a) e de conformidade com as
informacdes contidas neste documento e, caso aceite participar, assine as duas vias (uma que
ficard em sua posse e a outra em posse da pesquisadora/orientador da pesquisa). Em caso de
duavida vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da Pontificia Universidade
Catolica de Goias (PUC Goiés), no telefone (62)3946-1512 ou o Orientador da Pesquisa, Prof.
Dr. Wilson Alves de Paiva, nos seguintes nimeros (62)3946-1626 (Unidade Académico-
Administrativa em Educacéo), e-mail: wap@usp.br

1. Justificativa da Pesquisa

O presente projeto justifica-se pela necessidade de buscar alternativas que visam
refletir, compreender e discutir quais sdo os obstaculos que dificultam o processo de aquisi¢do
da compreensdo e producdo da oralidade em Lingua Inglesa no curso de Letras da
Universidade Estadual de Goias, em 2 (dois) Campus: Sdo Miguel do Araguaia e Anapolis,
com todos os professores de Lingua Inglesa e os alunos da disciplina de Laboratério de
Préatica Oral em Lingua Inglesa.

2. Objetivo Geral da Pesquisa

Refletir, compreender e discutir as deficiéncias e lacunas na compreensao e producao
da oralidade na formacdo dos professores de Lingua Inglesa do Curso de Letras da
Universidade Estadual de Goias - UEG/GO.

3. Procedimentos da Pesquisa

Primeiramente, sera realizado o levantamento bibliografico por meio de livros,
revistas (periodicos cientificos), legislacdo tais como LDB, PCNs, Projeto Politico
Pedagogico do Curso de Letras da UEG, Projeto Ciéncias sem Fronteiras e outros. Em
seguida, serdo processadas as observacdes, as entrevistas e aplicacdo de questionarios com
perguntas especificas aos professores de Lingua Inglesa e aos académicos da disciplina de
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Laboratdrio de Prética Oral em Lingua Inglesa, sobre a formacdo do professor de Lingua
Inglesa no que tange a compreensao e producdo da oralidade.

Esses resultados contribuirdo para a elaboracdo de pardmetros que serdo utilizados
como meio para estabelecer a correlacdo entre o que prevé a falta de fluéncia oral na Lingua
Inglesa, visto que tal problema tem gerado frustragdo, medo e inseguranca ao término do
curso de Letras do professor em formagao.

Os principais riscos estdo relacionados com ansiedade e/ou incébmodo psicoldgico
decorrente do fornecimento de informagGes acerca do contexto do projeto “Formagao do
Professor de Lingua Inglesa no Brasil: desafios e habilidades na compreensédo e
producdao da oralidade”, em relacdo ao preenchimento de questionario, entrevista e
observacdo que demandam disponibilidade de tempo e/ou alguma dificuldade na
compreensdo. Deste modo, caso ocorram problemas relacionados a observacdo na sala de aula
estes serdo encaminhados para tratamento e serd garantida assim, assisténcia integral e
gratuita ao participante.

Em relacdo aos beneficios, entende-se que os resultados da pesquisa poderdo
esclarecer tanto a comunidade académica do curso de Letras da Universidade Estadual de
Goiéas ou outras instituicdes que oferecem estudos de linguagens ou educacao.

Sera garantido pela pesquisadora, assim como pelo seu orientador, antes e/ou durante
a realizacdo da pesquisa, caso se faca necessario, quaisquer informacdo para respeito aos
individuos participantes da investigacdo. Os individuos participantes da pesquisa que se
sentirem prejudicados, em qualquer aspecto relacionado ao estudo, serdo assegurados o
ressarcimento e indenizacdo de todos os direitos a que fizerem jus, conforme determinado
pelas instancias judiciais a que recorrerem.

O sigilo e privacidade, além da confiabilidade das informagdes adquiridas serao
garantidos de acordo com o compromisso assumido pela pesquisadora e orientador que se
propuseram a manter o anonimato em relacéo aos dados levantados e, que independentemente
de serem favoraveis ou ndo a estes, serdo tornados publicos, haja vista que se destina,
exclusivamente, a elaboragdo de dissertacdo de mestrado (conclusdo do curso), com defesa
prevista para o primeiro semestre de 2015, assim como demais produgdes cientificas citadas
anteriormente.

A qualquer momento da realizacdo do estudo sera assegurado ao individuo o
direito de recusar-se a participar ou de se retirar da pesquisa sem qualquer prejuizo ou
penalizacdo pessoal/institucional. Em rela¢do aos dados adquiridos, estes serdo incinerados ou
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deletados, de acordo com o que couber, apds um prazo maximo de cinco anos de finalizado a
pesquisa.
Caso aceite participar desta pesquisa, agradecemos antecipadamente pela

compreensao.

Mestranda: Maria José Alves de Araujo Borges

Pesquisadora Assinatura
CPF: 434.111.931-15
Tel: (62)3362-1315; (62)8577.1315 / email: alvesborges5@bol.com.br

Prof. Dr. Wilson Alves Paiva

Orientador Assinatura
CPF:
Tels: (62)3946-1626; / e-mail: wap@usp.br

Aceite do(a) Voluntario(a)

/ . ) -
NOME POR EXTENSO/CPF
Data: [/  [2014.
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Apéndice 2: Termo de Consentimento de Participa¢do como Sujeito da Investigacao

Estou ciente de que o objetivo desta pesquisa é estudar a formacdo do professor de
inglés da UEG no mundo contemporaneo: uma perspectiva critica referente ao ensino das
quatro habilidades (listening, reading, speaking, writing), principalmente na compreenséo e
producdo da oralidade. Afirmo que minha participagdo é voluntaria e que nenhum tipo de
coacdo foi usado para obter a minha participacdo. Estou ciente de que eu posso retirar meu
consentimento e encerrar minha participacdo em qualquer estagio desta pesquisa. Afirmo que
fui informado(a) dos procedimentos que serdo utilizados neste projeto e estou ciente de que
serei requisitado(a) como sujeito desta pesquisa. Estou ciente de que todas as minhas
respostas, escritas ou orais, serdo divulgadas de forma anénima. Meu verdadeiro home néo
sera divulgado, a ndo ser que eu prefira e que manifeste por escrito esta preferéncia. Também
estou ciente de que trechos dos questionarios e das entrevistas poderdo ser usados em
publicacdes de relatérios, apresentacdes, e artigos sobre a pesquisa. Desejo dar minha
contribuicdo voluntaria como participante e autorizo a gravacdo simultanea de entrevistas em
midias removiveis. Autorizo a gravacao simultanea das aulas de video e estou ciente de que as
imagens serdo usadas pela pesquisadora, apenas para esta pesquisa, e em seguida destruidas,
ndo sendo, em hip6tese nenhuma, divulgadas por qualquer meio.

Reconheco que recebi uma cdpia do presente Termo de Consentimento.

Nome Completo:

Série:
CPF:

Telefone:

Endereco:
Data:

Assinatura da participante da pesquisa:

Assinatura do Pesquisador(a):
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Apéndice 3: Termo de Consentimento Livre e Esclarecimento (Professores e Alunos de

Lingua Inglesa do Curso de Letras)

Prezado(a) participante:

Sou estudante de Mestrado do curso de Educacdo da Pontificia Universidade
Catdlica de Goiés. Estou realizando uma pesquisa sob supervisdo do professor Dr. Wilson
Alves Paiva, cujo objetivo é refletir, compreender e discutir as deficiéncias e lacunas na
compreensdo e producdo da oralidade na formacgdo dos professores de Lingua Inglesa do
Curso de Letras da Universidade Estadual de Goiés - UEG/GO.

Sua participacdo envolve o preenchimento de questionarios, entrevista e observacao
em sala de aula, com a intencdo de verificar as deficiéncias e lacunas na formacéo do
professor de Lingua Inglesa, com foco na compreensdo e produgéo da oralidade do aluno em
formac&o ao término do curso de Letras.

A participacgdo nesse estudo é voluntéria e se vocé decidir ndo participar ou quiser
desistir de continuar em qualquer momento, tem absoluta liberdade de fazé-lo.

Na publicacdo dos resultados desta pesquisa, sua identidade serd mantida no mais
rigoroso sigilo. Serdo eliminados todas as informacdes que permitam identifica-lo(a).

Mesmo ndo tendo beneficios diretos em participar, indiretamente vocé estarad
contribuindo para a compreensdo do fendmeno estudado e para a producao de conhecimento
cientifico. Entende-se que os resultados da pesquisa poderdo esclarecer tanto comunidade
académica do curso de Letras da Universidade Estadual de Goias ou outras instituicbes que
oferecem estudos de linguagens ou educacao.

Quaisquer duvidas relativas a pesquisa poderdo ser esclarecidas pela pesquisadora
nos telefones: (62)3362-1315/ 8577-1315 ou pela entidade responsavel o Comité de Etica em
Pesquisa (COEP) da Pontificia Universidade Catolica de Goias (PUC Goias), no telefone
(62)3946-1512 ou o Orientador da Pesquisa, Prof. Dr. Wilson Alves Paiva, nos seguintes
nameros (62)3946-1626 (Unidade Académico-Administrativa em Educagéo), ou através do e-
mail: wap@usp.br

Atenciosamente

Maria José Alves de Araujo Borges
Matricula: 2013.105.600.200.14
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Consinto em participar deste estudo e declaro ter recebido uma copia deste termo de

consentimento.

Aceite do(a) Voluntéario(a)

/ . . -
NOME POR EXTENSO/CPF

Local:

Data: [ /2014
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Apéndice 4: Roteiro do Questionario para Alunos/Mestres

Identificacao:
Nome:
Curso/Série:

1. Por que escolheu o Curso de Letras?

2. Com qual disciplina vocé mais se identifica?
( ) Portugués () Literatura ( ) Inglés
Por que?

3. Fale da importancia do curso de Letras e da UEG. (na sua vida)

4. Que perfil profissional a UEG espera de vocé?

5. Como esté sendo o ensino/aprendizagem de inglés na sua formagdo humana e profissional?

6. Quais as atividades (procedimentos) de ensino sdo mais utilizadas na sala de aula?
( ) Traducao

( ) Conversagéo

( ) Pratica de compreensdo auditiva
( ) Exercicios de fixacdo
( ) Jogos e musicas

( ) Dramatizacéo

( ) Leitura e compreensdo de textos
( ) Outros  Quais?

7. Dos procedimentos de ensino sugeridos na questdo anterior, quais vocé acredita que sejam
os ideais/ou mais usados no Curso de Letras? (enumere por ordem de importanciade 0l a....)

8. Como vocé aprende inglés?
( ) Ouvindo

( ) Falando

( ) Escrevendo
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( ) Lendo
Por que?

9. Como vocé se posiciona na construcdo da sua formacdo? Como vocé sente que faz parte
dessa construgéo?

10. Fale sobre as aulas de pratica oral e a importancia da disciplina para sua formacao.

11. Quais as maiores dificuldades enfrentadas no decorrer do curso?
( ) Recursos

() Estratégias

( ) Professor

( ) Alunos

( ) Outras Quais?

12. Na sua opinido, quais os fatores que orientam o principio da oralidade em Lingua Inglesa?

13. A falta de fluéncia na Lingua Inglesa esta associada a que?

( ) A formacéo do professor

( ) Ao desinteresse do aluno

( ) Ao curriculo

( ) A questdo cultural do préprio pais que fala apenas uma lingua oficial
( ) Outros

14. Para vocé, quais conhecimentos e competéncias um professor em formacgdo precisa
adquirir para ensinar uma lingua (nesse caso Lingua Inglesa)?

( ) Linguistico

( ) Comunicativa
( ) Gramatical

( ) Cultural

( ) Outras Quais?

15. Dentre as quatro habilidades em Lingua Inglesa, qual vocé acha mais facil?
() falar

()ler

( ) escrever

( ) compreender

Por que?
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16. Como vocé acha que a Lingua Inglesa deveria ser ensinada hoje para atender as demandas
do mundo contemporaneo?

17. Vocé acha que os alunos deveriam fazer um estagio num pais que fala a Lingua Inglesa?
( )Sim ( ) Nao
Por que?
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Apéndice 5: Roteiro do Questionario para Professores-Mestres

Identificacao:
Nome:
Curso/ Série:

1. Fale da importéncia do curso de Letras e da UEG. (na sua vida)

2. Fale sobre a proposta de formacéo de professores de inglés/portugués que foi implementada
pela UEG a partir de 2004 e 0 que voceé sabe desse novo estudo que esta sendo realizado pelo
Grupo de Estudo de Desenvolvimento Curricular da UEG sobre as mudancas das propostas
pedagdgicas para 2015.

3. O que orienta sua pratica? Qual o método ou abordagem orienta sua atividade de ensinar?
) De tradugéo

) Comunicativo

) Audio-lingual

) Gramatical

) Leitura e compreenséo de texto (inglés instrumental)
)

(
(
(
(
(
( ) Outro Qual?

4. Como vocé acha que o aluno aprende inglés?
( ) Ouvindo

( ) Lendo

( ) Falando

( ) Escrevendo Por que?

5. Quais as principais estratégias (procedimentos-atividades) vocé utiliza para ensinar a
Lingua Inglesa?

( ) Translation (traducéo)

( ) Reading and comprehension (leitura e compreensao de texto)

() Listening (compreens&o auditiva)

( ) Conversation (conversacao)

( ) Act-out (dramatizacéo, apresentacao teatral)

( ) Drills (exercicios de fixacdo)

( ) Outras Quais:

Por que a escolha por esses procedimentos?

6. O que vocé considera como principais obstaculos para o ensino da Lingua Inglesa?
( ) Recursos
( ) Apoio pedagdgico,
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( ) Limitacdo dos alunos

( ) Limitacdo dos professores
( ) Outros  Quais?
Por que?

7. Vocé se vé como parte desse processo de formacdo humana e profissional do futuro
professor? Como vocé se posiciona nessa formagéo?

8. Fale sobre a disciplina Laboratério de Pratica Oral de Inglés. (sua importancia para a
formacéo de futuros professores, as dificuldades estruturais, pedagdgicas...).

9. O principal problema que gera inseguranca, frustracdo e medo no professor em formacao é
a falta de fluéncia na lingua ao término do curso. Na sua opinido, isso esta relacionado a que?
( ) A formacéo do professor

( ) Ao desinteresse do aluno

( ) Ao curriculo implementado

( ) Uma questdo cultural do pais

( ) Outro Qual?

10. Quais conhecimentos e competéncias um professor de linguas em formacdo precisa
adquirir para ser um bom profissional?

( ) Linguistica

( ) Comunicativa
( ) Gramatical

( ) Cultural

( ) Outras Quais?

11. Para vocé, em Inglés € mais facil:
() falar

()ler

( ) escrever

( ) compreender

Por que?

12. Vocé ja visitou algum pais onde o inglés é a lingua nacional? Caso sim, conte sua
experiéncia.

13. Vocé encontra dificuldades ao trabalhar a disciplina Inglés?
()Sim
( ) Ndo Por que?
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14. Como vocé acha que a Lingua Inglesa deveria ser ensinada para atender os desafios
contemporaneos?

15. Vocé acha que os alunos deveriam fazer um estagio num pais que fala a Lingua Inglesa?
() Sim ( ) Néo
Por que?
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Apéndice 6: Registro de Observacao

Instituicdo: Unidade académica da UEG

Pesquisa: Formacao de professores de inglés
Pesquisadora: Maria José Alves de Araujo Borges
Observadora: a pesquisadora

Tipo de observacéo: observacdo direta ndo participante
Objeto da observagdo: a proposta curricular na préatica; o processo de formagdo de
professores de inglés; o desenvolvimento do aluno em relag&o as quatro habilidades (listening,

speaking, reading, writing) com o foco principal na aquisicao da oralidade.

Série:

Professora:

Disciplina:

Horario de inicio:

Duracdo:
Data:
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Apéndice 7: Roteiro de Entrevista para os Coordenadores dos Cursos de Letras que
estdo sendo pesquisados

Identificacao:
Nome:

Instituicao:
Titulagdo/Qualificagao:

1. Qual a importancia da UEG no contexto goiano?

2. Quantos cursos de Letras a UEG tem?

3. Quando foi criado o curso de Letras deste Campus? Quantos anos ele tem? Quantos alunos
ja formaram desde a criacdo?

4. A proposta curricular atual foi criada quando? Fale sobre a proposta de formacdo de
professores de portugués/inglés desse Campus.

5. A UEG estd implementando uma nova proposta curricular. Fale sobre essa nova proposta
que esta sendo realizada pelo grupo de estudo de desenvolvimento curricular da UEG e o0s
Nucleos Docentes Estruturantes (NDES) dos campi.

6. Quais sdo as mudancas que estdo ocorrendo nessa nova proposta pedagodgica para 2015?

7. Quais sdo os avancos em termos de desenvolvimento da competéncia oral do académico a
nova proposta curricular traz e se esta atende as necessidades dos académicos uma vez que
cada vez mais ha inclusdo de grupos sociais heterogéneos?
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Apéndice 8: Roteiro de Entrevista para o Coordenador Geral de RelacGes Institucionais
e Internacionais da UEG

Identificacao:
Nome:

Instituicao:
Titulagdo/Qualificagao:

1. Qual o objetivo principal do Projeto Ciéncias sem Fronteiras?

2. Quando a UEG aderiu a esse projeto?

3. Quantos alunos e que cursos ja fizeram intercdmbio por meio desse projeto?

4. Existem outros projetos de intercdmbios que a UEG participa? Quais?

5. Em 17 de novembro de 2014, foi aprovado pelo MEC, Idioma sem Fronteiras, para
professores e alunos de Letras que desejarem fazer uma experiéncia em um pais que fala uma
Lingua Estrangeira. A UEG esta participando desse projeto, uma vez que a instituicdo possui
15 cursos de Letras? Discorra sobre esse assunto.

6. A instituicdo acha interessante que os alunos e professores de Letras com habilitacdo em
Lingua Inglesa possa fazer um estagio nesses paises que tem o inglés como lingua-alvo?

7. Essa nova proposta curricular da UEG contempla aos académicos um projeto de Estagio em
Lingua Inglesa dentro do Projeto Inglés sem Fronteiras? Quais os critérios utilizados pela
instituicdo para os académicos ingressarem ao programa?

8. Caso tenha esse projeto, quantos académicos serdo contemplados, quando a selecdo sera
feita e em que medida esse programa possibilitard a qualificagdo dos académicos?




ANEXOS
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Anexo 1: Declaracgao de Instituicdo Coparticipante

DECLARAGAO DE INSTITUIGAO COPARTICIPANTE

Declaro ter lido e concordar com o projeto de pesquisa “Formagao do
Professor de Lingua Inglesa: desafios e habilidades na compreenséao e
producdao da oralidade”, de responsabilidade da pesquisadora Maria José
Alves de Araljo Borges e declara conhecer e cumprir as Resolugdes Eticas
Brasileiras, em especial a Resolugdo CNS 466/12. Esta instituicdo esta ciente de
suas corresponsabilidades como Instituicdo Coparticipante do presente projeto de
pesquisa, e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos
sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a
garantia de tal seguranga e bem estar. Estou ciente que a execugdo deste projeto
dependera da aprovagéo do mesmo pelo CEP da instituigdo proponente, mediante
parecer ético consubstanciado e declaragdo de aprovagao.

Goiania, 23 de junho de 2014.

R

Universidade Estadual de Goias
Prof. Dr. Haroldo Reimer-Reitor
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27/07/2015 Plataforma Brasil
@ @
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Cadastros min 0% I
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Anexo 3: Niveis Comum de Referéncia: Escola Global (Sintese)

E capaz de compreender, sem esforco, praticamente tudo o que
ouve ou lé. E capaz de resumir as informagdes recolhidas em
diversas fontes orais e escritas, reconstruindo argumentos e factos
C2 | de um modo coerente. E capaz de se exprimir espontaneamente, de
modo fluente e com exactiddo, sendo capaz de distinguir finas
variagoes de significado em situagdes complexas.

UTILIZADOS E capaz de compreender um vasto numero de textos longos e
EXPERIENTE exigentes, reconhecendo os seus significados implicitos. E capaz de
se exprimir de forma fluente e espontanea sem precisar de procurar
muito as palavras. E capaz de usar a lingua de modo flexivel e
C1 | eficaz para fins sociais, académicos e profissionais. Pode exprimir-
se sobre temas complexos, de forma clara e bem estruturada,
manifestando o dominio de mecanismos de organizacdo, de
articulacdo e de coesdo do discurso.

E capaz de compreender as ideias principais em textos complexos
sobre assuntos concretos e abstractos, incluindo discussdes técnicas
na sua area de especialidade. E capaz de comunicar com um certo
grau de espontaneidade e de a-vontade com falantes nativos, sem
B2 | que haja tensdo de parte a parte. E capaz de exprimir-se de modo
claro e pormenorizado sobre uma grande variedade de temas e
explicar um ponto de vista sobre um tema da actualidade, expondo
UTILIZADOR as vantagens e 0s inconvenientes de varias possibilidades.

INDEPENDENTE E capaz de compreender as questdes principais, quando é usada
uma linguagem clara e estandardizada e os assuntos lhe sdo
familiares (temas abordados no trabalho, na escola e nos momentos
de lazer, etc.) E capaz de lidar com a maioria das situagdes
B1 | encontradas na regido onde se fala a lingua-alvo. E capaz de
produzir um discurso simples e coerente sobre assuntos que Ihe séo
familiares ou de interesse pessoal. Pode descrever experiéncias e
eventos, sonhos, esperancas e ambicOes, bem como expor
brevemente razdes e justificagdes para uma opinido ou um projecto.

E capaz de compreender frases isoladas e expressbes frequentes
relacionadas com areas de prioridade imediata (p. ex.: informacdes
pessoais e familiares simples, compras, meio circundante). E capaz
de comunicar em tarefas simples e em rotinas que exigem apenas
A2 | uma troca de informacéo simples e directa sobre assuntos que lhe
sdo familiares e habituais. Pode descrever de modo simples a sua
formacéo, o meio circundante e, ainda, referir assuntos relacionados
UTILIZADOR com necessidades imediatas.

ELEMENTAR E capaz de compreender e usar expressdes familiares e quotidianas,
assim como enunciados muito simples, que visam satisfazer
necessidades concretas. Pode apresentar-se e apresentar outros e €
Al | capaz de fazer perguntas e dar respostas sobre aspectos pessoais
como, por exemplo, o local onde vive, as pessoas que conhece e as
coisas gque tem. Pode comunicar de modo simples, se o interlocutor
falar lenta e distintamente e se mostrar cooperante.

Fonte: Council of Europe ([s.d], p. 33)
* Traducdo realizada pelo Centro de Linguas da Faculdade de Letras de Coimbra (2008)
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Anexo 4: Matriz Curricular Unificada do Curso da Letras da UEG — Proposta Curricu-

lar de 2009

R
(i *
»
*
*

MATRIZ CURRICULAR UNIFICADA DO CURSO DE LETRAS

Curso:

Letras

Modalidade do curso:

Letras Portugués/Inglés - Licenciatura

Integralizacdo curricular: Minimo: 04 (quatro) anos

Maximo: 06 (seis) anos

Carga horaéria total:

3.300 (trés mil, trezentas) horas

Turno:

Matutino e Noturno

Temporalidade:

Anual ou Semestral conforme o Processo Seletivo

Regime Académico:

Seriado Anual

Inicio de Vigéncia: 2009
Ano Contetdo de Componentes Curriculares CHS CH - Anual CHT
Formagcéo Teorica Prética
Basica Lingua Portuguesa | 4 100 10 110
Basica Lingua Inglesa | 4 100 10 110
Basica Linguistica 2 50 05 55
Pratica Laboratorio de Pratica Oral em Lingua 2 25 30 55
Inglesa |
1° Basica Libras 2 05 50 55
Ano Pedagdgica Produgdo de Texto Técnico-Cientifico 2 30 25 55
Bésica Teoria Literaria 4 100 10 110
Quantitativa Filosofia 2 55 - 55
Quantitativa Fundamentos da Educagéo 2 50 5 55
Complementar | Atividades Académico-Cientifico - - - 50
Culturais
CARGA HORARIA 24 560 100 710
TOTAL DO ANO
Ano Contelido de Componentes Curriculares CHS CH - Anual CHT
Formacéo Tedrica Prética
Bésica Lingua Portuguesa Il 4 100 10 110
Bésica Lingua Inglesa Il 4 100 10 110
Bésica Linguistica 2 50 05 55
Bésica Lingua Latina 2 55 - 55
Prética Laboratdrio de Pratica Oral em Lingua 2 25 30 55
Inglesa Il
2° Basica Literatura Portuguesa 11 2 45 10 55
Ano Bésica Literatura Brasileira | 2 45 10 55
Pedagdgica Psicologia da Educacéo: 2 50 05 55
Desenvolvimento e Aprendizagem |
Pedagdgica Didética 2 45 10 55
Pedagdgica Novas Tecnologias da Educagdo 2 45 10 55
Atividades Académico-cientifico - - - 50
Culturais
CARGA HORARIA 24 560 100 710
TOTAL DO ANO
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Ano Contetdo de Componentes Curriculares CHS CH - Anual CHT
Formacao Teorica Préatica
Basica Lingua Portuguesa Il1 4 100 10 110
Basica Lingua Inglesa Ill 4 100 10 110
Basica Linguistica Il 2 45 10 55
Basica Literatura Portuguesa I11 2 45 10 55
Basica Literatura Brasileira Il 2 45 10 55
Pratica Producédo de Trabalho Académico 2 25 30 55
Pedagogica Desenvolvimento e Aprendizagem 1l 2 45 10 55
Pedagogica Politicas Educacionais 2 45 10 55
o Pratica Orientacdo para o Estagio
3 Supervisionado em Lingua Portuguesa e 2 55 * 55
Ano Literaturas |
Pratica Orientagdo para o Estagio 2 55 * 55
Supervisionado de Lingua Inglesa |
Pratica Estagio Supervisionado de Lingua - - - 100
Portuguesa e Literaturas |
Pratica Estagio Supervisionado de Lingua - - - 100
Inglesa |
Complementar | Atividades Académico-cientifico- - - - 50
culturais
CARGA HORARIA 24 560 100 910
TOTAL DO ANO
Ano Contetdo de Componentes Curriculares CHS CH - Anual CHT
Formacao Teorica Pratica
Bésica Lingua Portuguesa IV 4 95 15 110
Bésica Lingua Inglesa IV 4 95 15 110
Bésica Literatura Brasileira I11 4 100 10 110
Bésica Literaturas de Lingua Inglesa 4 100 10 110
Prética Laboratério de Comunicacdo Escrita em 2 20 35 55
Lingua Inglesa
Prética Orientacdo para o Estagio
Supervisionado em Lingua Portuguesa e 2 55 * 55
4° Literaturas ||
Ano Pratica Orientag&o para 0 Estagio 2 55 * 55
Supervisionado de Lingua Inglesa Il
Complementar | Disciplina Optativa 2 40 15 55
Pratica Estagio Supervisionado de Lingua - - - 100
Portuguesa Il
Pratica Estagio Supervisionado de Lingua - - - 100
Inglesa Il
Complementar | Atividades Académico-cientifico- - - - 50
culturais
CARGA HORARIA 24 560 100 910
TOTAL DO ANO
Carga Horaria Total de Teorias 2.240
Carga Horéaria Total de Préatica Pedagogica 400
Carga Horaria Total do Estagio 400
Trabalho de Curso (TC) 60
Carga Horaria Total do Curso 3.300
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Apresentar de forma de escolha da disciplina optativa

Contetdo de Componentes Curriculares CHS CH - Anual CHT
Formagao Tebrica | Prética

Complementar Literatura Africana de Lingua 2 40 15 55
Portuguesa

Complementar Historia da Lingua Inglesa 2 40 15 55

Complementar Metodologia de Pesquisa 2 40 15 55

Complementar Correntes de Critica Literaria 2 40 15 55
Contemporanea

Complementar Tdpicos em Linguistica 2 40 15 55

Complementar Literatura infantil e juvenil 2 40 15 55

Complementar Producéo e Revisédo de Texto 2 40 15 55

Complementar Espanhol Instrumental 2 40 15 55

Complementar Literatura Comparada 2 40 15 55

Complementar Abordagens e Metodologias para o 2 40 15 55
Ensino de Lingua Estrangeira

Complementar Abordagens e Metodologias para o 2 40 15 55
Ensino de Lingua Portuguesa

Complementar Cultura Brasileira 2 40 15 55

Complementar Disciplinas de Outros Cursos 2 40 15 55

Complementar Disciplinas de Outras Unidades 2 40 15 55
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Dimensionamento da Carga Horaria das Areas e Atividades

A carga horaria destinada para o Curso de Letras por contetdo de formacdo é a

seguinte:

AREA CARGA HORARIA
Pedagdgicas 330h
Prética curricular* 445h
Estagio Supervisionado 400 h
Orientacédo de Estagio Supervisionado 220h
Disciplinas préaticas 275h
Bésicas 1.650h
Formacao geral: quantitativa 110h
Optativa 55h
Atividades Complementares 200h
Trabalho de Curso (TC) 60h
Total de horas/aula 3.300
Obs. As quatrocentas e quarentas e cinco

horas de pratica curricular ja estdo computa-

das nas disciplinas.

A estruturacdo e a organizacdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Letras das
Unidades Universitarias da UEG, constard das seguintes areas, seus respectivos nomes e
tempos, do eixo comum da “Area de formagdo de um sistema de referéncia para andlise e
acdo critica” e da “Area de formagdo pedagogica docente”. As disciplinas desta area de
formagéo perpassam as diferentes areas especificas do conhecimento e definem a natureza
pedagdgica da atuacdo profissional do professor de Letras. Busca-se assim, dar unidade e
organicidade ao processo de formacéo, possibilitando a construcdo da identidade prépria ao

profissional de Letras da UEG.
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CURRICULO DISCIPLINAS TOTAL
BASICO
Area de formacdo de um 110h/a
sistema de referéncia | Fundamentos da Educagéo. Disciplinas

para analise e acdo
critica.

Filosofia.

Do eixo comum das
Licenciaturas

Area de formag&o peda-
gdgica docente.

Politicas educacionais.
Psicologia da Educacdo: Desenvol-
vimento e Aprendizagem.

Didatica.

Producdo de texto técnico-cientifico.
Novas Tecnologias aplicadas a
educacéo.

Laboratorio de Préatica Oral e Lingua
Inglesa I.

Laboratorio de Pratica Oral de Lingua
Inglesa Il.

Producéo de texto académico.
Laboratério de comunicacdo escrita
em Lingua Inglesa.

825h/a

Disciplinas
pedagogicas, orientacdo
de estagio e disciplinas
préticas

Area de formagdo, de
investigacdo e de pratica
profissional.

Prética profissional dos contetdos das
areas de estudo das disciplinas
especificas.

Oficinas e atividades desenvolvidas
em sala de aula, como préaxis das
concepcdes tedricas.

445 h/a
Préatica de ensino
especifico

Estagio  Supervisionado proporcio-
nando conhecimento in loco das
escolas e de seu funcionamento;
concepcdo, construcdo e gestdo de
situagbes de ensino-aprendizagem;
reflexdo sobre a pratica docente
observada e exercida; trabalho
pedagdgico final.

400 h/a
Estagio supervisionado

Curriculo de
Aprofundamento e
Ampliagéo:

a) Oferta optativa
curricular.

Construidas em nivel de pesquisa com
a elaboracdo propria, podendo ser:
participacdo em projeto de pesquisa,
de extensdo, de cultura, de artes e
extramurais; participagdo em grupos
de estudo; estudos mediatizados pelos
veiculos de informacdo, tais como
revistas, internet, periddicos, jornais,
televisdo, monitoria.

20 h/a académicas,
cientificas e culturais




204

CURRICULO
BASICO

DISCIPLINAS

TOTAL

b) Experiéncias
pedagogicas.

c) Participagéo em
eventos cientificos.

Trata-se de ofertas curriculares
organizadas para um tempo e um
espaco especificos; corresponde aos
conteudos culturais e cientificos;
oferta de disciplinas optativas, dentre
as quais o aluno deve fazer opgéo por
uma delas, e a mesma deve ter
correspondéncia com a érea de atuacdo
e formacdo do discente; poderdo ser
disciplinas do eixo de formagéo ou de
outros cursos afins.

55 h/a
Disciplina Optativa

Compreende e  dominio  dos
conhecimentos  especificos e do
curriculo  da Educacdo  Basica,

Area de formag&o relacionados a area de atuagdo, bem | 1.650 h/a

especifica como ao modo de ensinar esses | Disciplinas Especificas
conhecimentos, traduzidos nas
disciplinas de contetdos especificos
das &reas de estudo.

TC TV 60 h/a
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Anexo 5: Ementas dos Componentes Curriculares Observados nessa Pesquisa - Proposta
de 2009

Disciplina: Lingua Inglesa |

Ano: 1° Carga horéaria anual: 110 h Créditos: 04

Ementa: Competéncia (meta) linguistico-comunicativa na Lingua Inglesa atraves da
aquisicdo de funcbes da linguagem nas quatro habilidades (ouvir, falar, ler, escrever).

Introducéo & Fonética e Fonologia.

Referéncia Bésica:

AVERY, P.; ERLICH, S. Teaching American English Pronunciation. Oxford: V. Press,
1992.

RICCHARDS, J. C. New Interchamge — Intro. Cambridge: Cambridge University Press,
2008.

FISHER, P. NTC vocabulary builder. Red book. Illinouis, 1992.
. NTC vocabulary builder. Yellow book. Illinouis, 1992.

PASSWORD. English dictionary for speakers of portuguese. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1999.

KIMBROUGH, V.; FRANKET, I. Gateways book 1 and book 2. Oxford: s.d.

Referéncia Complementar:

JONES, L. Let’s talk: speaking and listening for beginner students. Cambridge: Cambridge
University Press, 1996.

LOCK, G. Functional english grammar: introduction for second language teachers and
learners. Cambridge: Cambridge University Press, 1996.

LEE, L. Transitions. Book 1 and book 2. Oxford.

MACMILLAN ENGLISH DICTIONARY. For advanced learners of american and british
english.

OXFORD STUDENTS DICTIONARY OF ENGLISH: Elementary to intermediate level.
Oxford.

SEAL, B. American vocabulary builder 1. Longman, 1990.
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. American vocabulary builder 2. Longman, 1990.

Disciplina: Laboratorio de Pratica Oral em Lingua Inglesa |

Ano: 1° Carga horéaria anual: 55 h Créditos: 02

Ementa: Situages préatico-discursivas de Lingua Inglesa para o desenvolvimento
das habilidades audio-orais, enfatizando estruturas Iéxico-gramaticais de nivel intermediario e

aspectos socio-culturais e interculturais das comunidades falantes da Lingua Inglesa.

Referéncia Bésica:

BIBER, D. S. S. J. et al. Longman grammar spoken and written english. London:
Longmann, 1999.

MARTINEZ, R. Conversation lessons. Hove: LTP, 1977.

NOLASCO, R.; ARTHUR, L. Conversation. Oxford: Oxford University Press, 1996.

Bibliografia Complementar

* Ficara a critério do professor a selecdo da bibliografia complementar, que devera constar no

programa anual do curso.

Disciplina: Lingua Inglesa Il

Ano: 2° Carga horaria anual: 110 h Créditos: 04

Ementa: Estudo das estruturas morfoldgicas e sintaticas basicas para a aquisicdo de

funcOes de linguagem nas habilidades ouvir, falar, ler e escrever.

Referéncia Bésica:

MACMILLAN ENGLISH DICTIONARY. For advanced learners of american and British
English. s.d.
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OXFORD STUDENTS DICTIONARY OF ENGLISH. Elementary to intermediate level.
Oxford. s.d.

OXFORD STUDENT WORDFINGER DICTIONARY: Intermediate to Advanced. Oxford.
s.d.

PASSAWORD. English dictionary for speakers of Portuguese. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1999.

SOARS, L. e J. American Headway! Now York: Oxford, 2001.

Referéncia Complementar:
AVERY, P.; ERLICH, S. Teaching american english pronunciation. Oxford: V. Press,
1992.
FISHER, P. NTC vocabulary builder. Red book. Illinouis, 1992.
. NTC vocabulary builder. Yellow book. Illinouis, 1992.

JONES, Leo. Let’s talk: speaking and listening for beginner students. Cambridge: Cambridge
University Press, 1996.

KIMBROUGH, V.; FRANKET, I. Gateways book 1 and book 2. Oxford: s.d.
LEE, L. Transitions: Book 1 and book 2. Oxford. s.d.

LOCK, G. Functional English Grammar: introduction for second language teachers and
learners. Cambridge: Cambridge University Press, 1996.

Disciplina: Laboratorio de Pratica Oral em Lingua Inglesa Il

Ano: 2° Carga horéaria anual: 55 h Créditos: 02

Ementa: Producdo oral em situacdes do cotidiano. Uso da Lingua Inglesa em

diversos contextos discursivos.

Referéncia Basica:
FERREIRA, L. Notion by notion. 1. ed. Newbury, 1981.

GEDDES, M.; STURTRIDGE, G. Intermediate conversation. Hertfordshire: Prentice Hall
Europe, 1994,
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HEATH, S. B. Ways with words language, life and work in communities and classrooms.
Cambridge: Cambridge University Press, 1983.
WHITE, R. V. Funcional English 2. Exploitation. 1. ed. Nelson, 1979.

Bibliografia Complementar:

* Ficara a critério do professor a selecdo da bibliografia complementar, que devera constar no
programa anual do curso.

Disciplina: Lingua Inglesa Ill

Ano: 3° Carga horéaria anual: 110 h Créditos: 04

Ementa: Estudo das situacBes pratico-discursivas da Lingua Inglesa, mediante
estruturas léxico-gramaticais de nivel intermediario para o desenvolvimento das quatro

habilidades comunicativas.

Referéncia Basica:
AVERY, P. American pronunciation. Cambridge: Cambridge University Press, 1990.

BWLER, B. et al. New Headway Pronunciation Course. Intermediate. Cambridge
University Press, 2003.

JONES, D. English Pronoucing Dictionary. 16. ed. Cambridge: Cambridge University
Press, 2005.

ROACH, P. English phonetics and phonology — a pratical course. 2. ed. Cambridge:
Cambridge University Press, 1991.

Referéncia Complementar:
BAKER, A. Sheep or ship? an intermediate pronunciation course. New Edition, Cambridge:
Cambridge University Press, 1981.

. Tree or three? an intermediate pronunciation course. New Edition, Cambridge:
Cambridge University Press, 1982.

BAKER, A.; GOLDSTEIN, S. Pronunciation pairs. Cambridge: Cambridge University
Press, 1990. (Conjunto completo).



209

CELCE-MURCIA, M.; BRITONTON, D.; GOODWIN, J. Teaching Pronunciatin
American English. Cambridge: Cambridge University Press, 2004.

JENKINS, J. The Phonology of English as an International Language. Oxford: Oxford
University Press, s.d.

OXFORD STUDENT DICTIONARY OF ENGLISH. Elementary to intermediate level.
s.d.

Disciplina: Lingua Inglesa IV
Ano: 4° Carga horéaria anual: 110 h Créditos: 04

Ementa: Estudo das estruturas léxico-gramaticais de nivel intermediario (high

intermediate) para o desenvolvimento das habilidades comunicativas.

Referéncia Basica:
QUIRK, R.; GREENBAUM, S. A university grammar of english. Essex: Longman, 1985.

RADFORD, A. Transformational grammar: a first course. Cambridge: Cambridge
University Press, 1988.

STEINBERG, M. Morfologia Inglesa. Nogdes introdutdrias. 2. ed. S&o Paulo: Atica, 1990.
Referéncia Complementar:

* Ficara a critério do professor a selecdo da referéncia complementar a ser trabalhada a cada

ano, que devera constar no programa do curso anual.
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Anexo 6: Modelo de Registro de Observacdo das Aulas — Campus “A”
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Anexo 7: Explicacdo da aula sobre Vowels (Phonetc and Phonology)

Disciplina: Laboratdrio de Pratica Oral em Lingua Inglesa |
Série: 12 Ano / Letras Campus: “A” Data: 07/10/2014
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Anexo 8: Atividades da Aula Observadas

Universidade Estadual de Goias (UEG)

Campus “A” 3° Ano — Letras

Professor: Data: 26/05/2015
Académico(a)

English Exercises

1) Supply the correct past continuous tense form of the verbs in parentheses.

a)They .................... (to eat) in the restaurant on the corner when | saw them.
b) It (to rain) when they left home.

¢) When you telephoned, I...................... (to have) dinner.
d)They.......oooeiiiiiin. (to travel) in Europe when the war began.

e) The baby............... (to sleep) when | went to wake him.

fHHHe................ (to work) in Sao Paulo when his father died.

g) When I got up this morning, the sun..............................e (to shiner).
h)Mary.................... (to talk) to Mr. Smith when I saw her.

1) I got sick while we...................... (to stay) on the beach.

2) In the following sentences give either the simple past or the past continuous tense of the
verb indicated.

(study) 1.1.....c.coiiiiiiiinini. very hard last night.

2. L last night when you called me on the phone.
(go) I.WhileL..................... home last night, | saw an accident.

2. home last ninght by bus.
(drive) 1.We......oovviiininnnn. to Brasilia last Sunday.

2.We o at about 120 km when the accident happened.
(have) 1. We.....oovviiiiinnnn, our dinner when you phoned.

2.We i our dinner at “Panela Velha” restaurant last night.
(come) 1. Whilel.................. to work this morning, I met and old fried.

2. L to work by bus this morning.
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Anexo 9: Modelo de Registro de Observacéo das Aulas — Campus “B”
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Anexo 10: Atividades da Aula Observada

Universidade Estadual de Goias (UEG)

Campus “B” 1° Periodo — Letras

Professor: Data: 19/06/2015
Académico(a)

Exercicios

1) Leia o texto a segui. Complete com there is ou there are.

What’s the problem with Bill? Poor boy! He is hungry. He is in the kitchen...........

one hamburger on the table............... a glass of chocolate milkshake behind the hamburger.
The hamburger is with ketchup and mustard. It’s delicious.................. many fruits in the
refrigerator............. apples, pears and a pineapple.

2) Complete com os pronomes interrogatives: Where, What, Who, Which, How.

Q) i is your first name? My first name is Paul.

b) e are you from? I am from the USA.

(¢) IR are your friends? My friends are Jack and Mia.
d) oo is your favorite color, blue or red? It’s red.

€) i Are you today? I’m just fine.

3) Complete as frases com os artigos A ou AN e traduza as frases.

lam ......... teacher.
You........ artist.

lam ......... student.
Youare ......... office-boy.
Areyou ......... secretary?
lam ......... English boy.

| am American ......... girl.

4) Escreva em inglés os membros da familia. Escolha 5 dele se forme frases.

a) avo:

b) tio:

C) primo:

d) esposa:
e) filho:

f) filha:

g) sobrinho:
h) madrasta:
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Anexo 11: Ementas dos Componentes Curriculares Observados nessa Pesquisa — Pro-
posta de 2015

Disciplina: Laboratorio de Producéo Oral em Lingua Inglesa |

Periodo: 1° Carga horéaria semestral: 60 h Créditos: 04

Ementa: Introducdo a compreensao e producdo oral em Lingua Inglesa através da
exposicdo do aluno a diversos géneros textuais/discursivos em situacdes familiares e
habituais. Introducdo as situacdes pratico-discursivas da Lingua Inglesa mediante o uso de
estruturas léxico-gramaticais de nivel inicial para o desenvolvimento das habilidades
comunicativas de ouvir e falar, sensibilizando o aluno para os aspectos socio-culturais e

interculturais das comunidades falantes desta lingua.

Bibliografia Basica:
LIMA, D. de. Por que assim e ndo assado? Rio de Janeiro: Campus, 2008.
MONTEIRO, S. de S. Starge Freshman 1. Belo Horizonte: UPTIME, 2009.

PRESCHER, E. Jogos e Atividades para o Ensino de Inglés. Barueri, SP: Disal, 2010.

Disciplina: Laboratdrio de Producdo Oral em Lingua Inglesa Il
Periodo: 2° Carga horaria semestral: 60 h Créditos: 04

Ementa: Aprimoramento da capacidade de expressdo oral, compreendendo as
competéncias gramatical, discursiva, sociolinguistica e estratégica. Estudo da fonética da

Lingua Inglesa.

Bibliografia Bésica:

BASTOW, T.; JONES, C. Talking in Pairs: Pre-intermediate. Oxford: Oxford University
Press, 1994.

HANCOCK, M. English Pronunciation in Use. Cambridge: Cambridge University Press,
2000.

SHUMACHER, C.; ZANETTINI, M.; WHITE, P. de L. Guia de pronuncia do inglés para
brasileiros. Rio de Janeiro: Elsevier, 2002. 16° reimpressao.
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Disciplina: Lingua Inglesa I
Periodo: 3° Carga horéaria semestral: 60 h Créditos: 04

Ementa: Desenvolvimento das habilidades de compreensdo e producdo orais e
escritas através de fungBes comunicativas e estruturas bésicas da Lingua Inglesa. Temas e
situagBes relacionadas a identidade e experiéncias cotidianas, considerando uma concepcao de
linguagem como forma de interacdo nas relagcBes socioculturais. Projeto de Pratica

Complementar: Pratica Musical.

Bibliografia Basica:

LARSEN-FREEMAN, D.; RIGENBACH, H.; SAMUDA, V. Grammar Dimensions —
Form, Meaning, and Use 2. 4. ed. USA, Heinle & Heinle Publishers, 2007.

MURPHY, R. M. English grammar in use: reference and practice for students of English.
Cambridge: Cambridge University Press, 2007.

UR, P. A Course in English Teaching. Cambridge University Press. 2. 2012.

Disciplina: Lingua Inglesa Il
Periodo: 4° Carga horaria semestral: 60 h Créditos: 04

Ementa: Continuidade ao desenvolvimento das habilidades de compreensdo e
producdo orais e escritas através de funcGes comunicativas e estruturas basicas da Lingua
Inglesa. Temas e situacOes relacionadas a experiéncias passadas, preferéncias e planos
pessoais, considerando uma concep¢do de linguagem como forma de interagdo
contextualizada nas acGes e nas relages sécioculturais. Estudo basico do sistema fonologico

da Lingua Inglesa. Projeto de Pratica Complementar: Pratica Musical.

Bibliografia Bésica:

LARSEN-FREEMAN, D.; RIGENBACH, H.; SAMUDA, V. Grammar Dimensions —
Form, Meaning, and Use 2. 4. ed. USA, Heinle & Heinle Publishers, 2007.

MURPHY, R. M. English grammar in use: reference and practice for students of English.
Cambridge: Cambridge University Press, 2007.

UR, P. A Course in English Teaching. Cambridge University Press. 2. 2012.



219

Disciplina: Lingua Inglesa Il
Periodo: 5° Carga horéaria semestral: 60 h Créditos: 04

Ementa: Expansdo das habilidades de compreensdo e producdo e orais e escritas
através de fungBes comunicativas e estruturas basicas da Lingua Inglesa. Temas e situacGes
referentes a praticas sociais e linguisticas do cotidiano, considerando uma concepcdo de
linguagem como forma de interacdo contextualizada nas acdes e nas relacdes socioculturais.

Estudos morfoldgicos da Lingua Inglesa. Projeto de Pratica Complementar: Artes Cénicas.

Bibliografia Basica:

LARSEN-FREEMAN, D.; RIGENBACH, H.; SAMUDA, V. Grammar Dimensions —
Form, Meaning, and Use 2. 4. ed. USA, Heinle & Heinle Publishers, 2007.

MURPHY, R. M. English grammar in use: reference and practice for students of English.
Cambridge: Cambridge University Press, 2007.

UR, P. A Course in English Teaching. Cambridge University Press. 2. 2012.

Disciplina: Lingua Inglesa IV
Periodo: 6° Carga horaria semestral: 60 h Créditos: 04

Ementa: Expansdo das habilidades de compreensdo e producBes orais e escritas
através das funcbes comunicativas e estruturas basicas da Lingua Inglesa. Temas e situacGes
relacionadas a situagdes no futuro, considerando uma concepcao de linguagem como forma de
interacdo contextualizada nas acbes e nas relagcBes socioculturais. Projeto de Pratica

Complementar: Artes cénicas.

Bibliografia Basica:

LARSEN-FREEMAN, D.; RIGENBACH, H.; SAMUDA, V. Grammar Dimensions —
Form, Meaning, and Use 2. 4. ed. USA, Heinle & Heinle Publishers, 2007.

MURPHY, R. M. English grammar in use: reference and practice for students of English.
Cambridge: Cambridge University Press, 2007.

UR, P. A Course in English Teaching. Cambridge University Press. 2. 2012.
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Disciplina: Lingua Inglesa VV
Periodo: 7° Carga horéaria semestral: 60 h Créditos: 04

Ementa: Expansdo das habilidades de compreensdo e producdo orais e escritas
através do aprimoramento da competéncia comunicativa: estimulo e expressdo da opinido e a
capacidade de argumentacdo, interpretacdo e producdo de textos orais e escritos em nivel pré-
intermediario. Reflexdo sobre os processos de ensino-aprendizagem de LE. Projeto de Préatica

Complementar: Producdo de materiais didaticos.

Bibliografia Basica:

LARSEN-FREEMAN, D.; RIGENBACH, H.; SAMUDA, V. Grammar Dimensions —
Form, Meaning, and Use séries. 4. ed. Boston: Heinle & Heinle Publishers, 2000.

SOARS, J.; SOARS, L. New Headway English Course: Intermediate. Student’s book.
Oxford: Oxford University Press, 2000.

. New Headway English Course: Intermediate. Workbook. Oxford: Oxford
University Press, 2000.

Disciplina: Lingua Inglesa VI

Periodo: 8° Carga horaria semestral: 60 h Créditos: 04

Ementa: Expansdo das habilidades de compreensdo e producdo orais e escritas
através do aprimoramento da competéncia comunicativa: estimulo a expressdo da opiniao e a
capacidade de argumentacdo, interpretacdo e producdo de textos orais e escritos em nivel
intermediario. Reflexdo sobre os processos de ensino-aprendizagem de LE. Projeto de Préatica
Complementar: Producdo de materiais didaticos.

Bibliografia Bésica:

LARSEN-FREEMAN, D.; RIGENBACH, H.; SAMUDA, V. Grammar Dimensions —
Form, Meaning, and Use séries. 4. ed. Boston: Heinle & Heinle Publishers, 2000.

SOARS, J.; SOARS, L. New Headway English Course: Intermediate. Student’s book.
Oxford: Oxford University Press, 2000.

. New Headway English Course: Intermediate. Workbook. Oxford: Oxford
University Press, 2000.



