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Aula de Inglés

- Is this an elephant?

Minha tendéncia imediata foi responder que ndo; mas a gente ndo deve se deixar
levar pelo primeiro impulso. Um rapido olhar que lancei a professora bastou para ver que
ela falava com seriedade, e tinha o ar de quem propde um grave problema. Em vista disso,
examinei com a maior aten¢ao o objeto que ela me apresentava.

Nao tinha nenhuma tromba visivel, de onde uma pessoa leviana poderia concluir
que ndo se tratava de um elefante. Mas, se tirarmos a tromba de um elefante, nem por isso
deixa ele de ser elefante; e mesmo que morra em conseqiiéncia de brutal operacao,
continua a ser elefante; continua, pois um elefante morto €, em principio, tao elefante como
qualquer outro. Refletindo nisso, lembrei-me de averiguar se aquilo tinha quatro patas,
quatro grossas patas, como costumam ter os elefantes. Nao tinha. Tampouco consegui
descobrir o pequeno rabo que caracteriza o grande animal e que, as vezes, como ja notei
em um circo, ele costuma abanar com uma graca infantil.

Terminadas as minhas observacdes, voltei-me para a professora e disse
convictamente:

- No, it’s not!

Ela soltou um pequeno suspiro, satisfeita: a demora de minha resposta a havia
deixado apreensiva. Imediatamente me perguntou:

- Is it a book?

Sorri da pergunta: tenho vivido uma parte de minha vida no meio de livros,
conheco livros, lido com livros, sou capaz de distinguir um livro a primeira vista no meio
de quaisquer outros objetos, sejam eles garrafas, tijolos ou cerejas maduras — sejam quais

forem. Aquilo ndo era um livro, e mesmo supondo que houvessem livros encadernados em



louga, aquilo ndo seria um deles: ndo parecia, de modo algum, um livro. Minha resposta
demorou no maximo dois segundos:

No, it’s not!

Tive o prazer de vé-la novamente satisfeita — mas s6 por alguns segundos. Aquela
mulher era um desses espiritos insacidveis que estdo sempre a se propor questdes, € se
debrucam com uma curiosidade aflita sobre a natureza das coisas.

- Is this a handkerchief?

Fiquei muito perturbado com essa pergunta. Para dizer a verdade, ndo sabia o que
poderia ser um handkerchief; talvez fosse hipoteca...Nao, hipoteca ndo. Por que haveria de
ser hipoteca? Handkerchief? Era uma palavra sem a menor sombra de duvida antipética;
talvez fosse chefe de servico ou relégio de pulso ou ainda, e muito provavelmente,
enxaqueca. Fosse como fosse, respondi impévido:

- No, it’s not!

Minhas palavras soaram alto, com certa violéncia, pois me repugnava admitir que
aquilo ou qualquer outra coisa nos meus arredores pudesse ser um handkerchief.

Ela entdo voltou a fazer uma pergunta. Desta vez, porém, a pergunta foi precedida
de um certo olhar em que havia uma luz de malicia, uma espécie de insinuacdo, um
longinquo toque de desafio. Sua voz era mais lenta que das outras vezes; ndo sou
completamente ignorante em psicologia feminina e, antes de abrir a boca eu ji tinha a
certeza de que se tratava de uma pergunta decisiva.

- Is it an ashtray?

Uma grande alegria me inundou a alma. Em primeiro lugar, por que eu sei o que €
um ashtray: um ashtray é um cinzeiro. Em segundo lugar por que, fitando o objeto que ela
me apresentava, notei uma extraordindria semelhanca entre ele e um ashtray. Sim. Era um
objeto de louca de forma oval, com cerca de 13 centimetros de comprimento.

As bordas eram da altura aproximada de um centimetro, e nelas havia reentrancias
curvas — duas ou trés — na parte superior. Na depressdo central, uma espécie de bacia
delimitada por estas bordas, havia um pequeno pedaco de cigarro fumado (uma bagana) e,
aqui e ali, cinzas esparsas, além de um palito de fésforos ja riscado. Respondi:

- Yes.

O que sucedeu, entdo, foi indescritivel. A boa senhora teve o rosto completamente
iluminado por uma onda de alegria; e os olhos brilhavam — vitéria! vitéria! — e um largo

sorriso desabrochou rapidamente nos ldbios havia pouco franzidos pela meditacdo triste e



inquieta. Ergue-se um pouco da cadeira e ndo se pdde impedir de estender o braco e me
bater no ombro, a0 mesmo tempo que exclamava, muito excitada:

- Very well! Very well!

Sou um homem timido, e ainda mais no lidar com mulheres. A efusao com que ela
festejava a minha vitdria me perturbou; tive um susto, senti vergonha e muito orgulho.

Retirei-me imensamente satisfeito daquela primeira aula; andei na rua com passo
firme e, ao ver na vitrine de uma loja alguns belos cachimbos ingleses, tive mesmo a
tentacdo de comprar um. Certamente teria entabulado uma longa conversacdo com o
embaixador britanico, se o encontrasse naquele momento. Eu tiraria o cachimbo da boca
dele e lhe diria:

- It’s not an ashtray!

E ele, na certa, ficaria muito satisfeito por ver que eu sabia falar inglés, pois deve
ser sempre agraddvel a um embaixador, ver que sua lingua natal comeca a ser versada

pelas pessoas de boa fé do pais junto a cujo governo € acreditado.

Braga, 1964.

Este texto de Rubem Braga ainda pode ser considerado atual quanto ao ensino de
linguas estrangeiras no Brasil. O autor faz uma sutil critica sobre o ensino de lingua
inglesa, provavelmente se referindo aos métodos utilizados na época onde saber outra
lingua se resumia a compreender a escrita, pronunciar algumas palavras ou frases sem
contexto. A evolucdo dos métodos de ensino nos mostra que saber outra lingua implica em
adequar-se a ela como se fosse sua lingua materna, adaptar-se as normas lingiiisticas e
culturais dos povos da L2, entre outros aspectos relevantes. Isso requer das escolas e dos
professores comprometimento na aplicacdo dos preceitos ligados a abordagem

comunicativa, que inspirou este trabalho de dissertagao.



RESUMO

O objetivo do presente estudo € analisar a escolha e o uso do livro didatico de lingua
inglesa que adota uma abordagem comunicativa em escolas de idiomas localizadas na
regido oeste de Santa Catarina. Especificamente, objetiva-se estudar a relagdo da escolha e
uso do livro didatico com a formacgdo dos professores (graduados em Letras ou ndo), com
as condi¢des oferecidas pelo préprio livro diddtico e com a metodologia de ensino de
lingua estrangeira adotada pela escola. Para tanto, foram entrevistados coordenadores e
professores de quatro escolas de idiomas da regido pesquisada, e analisados os livros
didaticos utilizados pelas mesmas. Dos resultados obtidos neste estudo, verifica-se que
métodos tradicionais sdo ainda utilizados em escolas que adotam um ensino comunicativo
devido a falta de conhecimento da abordagem, que exige uma competéncia lingiiistico-
discursiva e pedagdgica para que exista, nas aulas, uma interacao dos alunos com a lingua
alvo. Observa-se, ainda, que o uso do livro diditico em uma pretendida abordagem
comunicativa acaba por mesclar-se com o uso de métodos estruturalistas e que esses sao
utilizados aleatoriamente pelos professores, sem a observacdo de fatores importantes em
relacdo a abordagem e a aquisicdo da segunda lingua. Os livros didéticos analisados
demonstram a possibilidade de extrapolacdo do ensino da gramatica para uma abordagem
comunicativa. No entanto, tal transcendéncia parece nao acontecer em funcdo de aspectos
formativos dos professores em relacdo ao ensino de lingua estrangeira, ja que parecem ter

internalizado modelos comportamentalistas de ensino.

Palavras-chave: abordagem comunicativa — livro didatico — formacdo do professor



ABSTRACT

The aim of this work is to analyze the choice and use of the textbook of English that
follows a communicative approach in language institutes in the west of Santa Catarina. We
try to observe, mainly, the relationship between the choice and use of the textbook with the
teachers’ knowledge and graduation (or not) in Languages at university, according to the
aspects of the textbook and the methodology of English teaching at the school. Therefore,
we have interviewed coordinators and teachers from four English institutes in that region
and we have analyzed the textbooks used there. According to the results, we observe that
the traditional methods are still used in the schools that follow the communicative
approach due to the lack of knowledge about this approach, which demands a linguistic,
discursive and pedagogical competence in order to exist, in the classes, an interaction
among the students and the target language. We still observe that the use of the textbook in
the communicative approach ends up mixing with the use of structured methods and they
are used at random by the teachers, not caring about the important factors related to the
approach and the second language acquisition. The textbooks analyzed show the possibility
of using the grammar in a communicative way. However, such possibility does not happen
because the way the teachers were taught and really teach English, as it seems they have

internalized traditional patterns of teaching.

Key words: communicative approach — textbook — teacher knowledge
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INTRODUCAO

O estudo de linguas estrangeiras, embora seja remota a sua origem, tem sido foco
de muitas pesquisas, principalmente a partir do século XX, com a proliferacdo de vérios
métodos de ensino. A abordagem comunicativa, no entanto, surgiu apenas no inicio dos
anos 1970, trazendo um novo conceito ao ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras,
principalmente a lingua inglesa, que comecgou a ter sua importancia também a partir do
século passado.

Uma das caracteristicas desta abordagem € a possibilidade ou necessidade de
tornar o aprendiz independente para que possa comunicar-se. O cardter de independéncia
ou autonomia que essa abordagem proporciona requer do professor que ele ofereca a seus
alunos condicdes de se libertar da dependéncia extrema do vinculo professor — aluno, para
que este avance no aprendizado da lingua alvo com certa autonomia. Sabe-se que isso nem
sempre € possivel, mas por ser uma forma de aprendizado ndo restrita a uma padronizagao,
essa abertura beneficia o aprendiz.

Esta abordagem, amplamente aceita em todos os paises do mundo, inicialmente
preconizava abolir o livro didético (LD), por ndo encontrar nele um instrumento capaz de
auxiliar na comunicagdo, assim como entendia que o professor seria prejudicado em sua
criatividade pelo uso do mesmo. Esta restricdo inicial ao uso do livro didético foi
parcialmente abolida com a evolucdo que o material sofreu ao longo desses ultimos anos.
Assim, o livro continua sendo um instrumento fundamental para o aprendizado de linguas
e, conforme as palavras de Souza (1999), ele é depositario de um saber decifrado supondo
que ele contenha uma verdade sacramentada a ser transmitida e compartilhada. Essa
verdade, porém, ndo pode ser compreendida como se o livro fosse um elemento completo,
acabado e inquestionavel, mas que pode e deve ser analisada amplamente pelo professor no

decorrer de seu trabalho em sala de aula. Afirma Sheldon (1988) que as razdes para se
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utilizar o livro didético sd@o que ele oferece atividades prontas e diminui o tempo de
preparacdo das aulas pelo professor, além de que muitos professores nao tém capacidade
para preparar seu proprio material com eficdcia. Por sua vez, Richards (2001) cita, entre as
vantagens de se utilizar o livro didético, a sua eficdcia, a variedade de recursos que o
material pode oferecer, a padronizacdo da instru¢do e a possibilidade de treinar professores
menos experientes.

Apesar do livro didético ser ainda considerado um instrumento fundamental para o
ensino de linguas estrangeiras, o uso ndao adequado pode refletir na qualidade da
aprendizagem, pois ele estd intimamente ligado a formacdo e ao treinamento dos
professores e a cultura e crenga dos aprendizes e também dos professores. Esta formacao
ndo se restringe ao meio académico, mas a formacdo extracurricular, a continuidade de
formacdo, ao treinamento quanto ao material utilizado e também ao suporte que o
professor oferece ao aluno para que ele desenvolva, gradativamente, uma autonomia no
aprendizado — pressuposto para o aprendizado de linguas através da abordagem
comunicativa. Muitos professores confundem formacdo com treinamento, sendo este
ultimo apenas um exercicio sobre o material utilizado pela escola enquanto o primeiro
envolve a relagcdo entre teoria e prética.

A experiéncia obtida como professor de lingua inglesa e coordenador pedagdgico
em escola de idiomas mostra que os professores em geral ndo possuem critérios
padronizados ou embasados em teorias sobre a escolha do livro didatico a ser utilizado pela
escola e também que muitos professores em cursos de idiomas nido possuem formagao
académica em Letras. Essa constatacdo levou a tentar compreender quais seriam as
necessidades reais dos professores para ter um bom desempenho em sala de aula com o uso
do livro didético e os materiais que compdem este livro, quais as conseqiiéncias quanto a
cultura e a crenca dos professores e alunos no aprendizado de linguas estrangeiras,
principalmente na abordagem comunicativa, considerada uma das mais avancgadas
pedagogicamente para o ensino de lingua estrangeira. Além disso, procurou-se saber se 0s
professores t€ém conhecimentos de outros métodos e se eles os utilizam, como e quando. A
partir de tais questionamentos, o objetivo geral desta pesquisa é analisar os critérios de
escolha e uso do livro didatico em escolas de idiomas com a proposta de efetivar uma
abordagem comunicativa. Os objetivos especificos deste trabalho sdo analisar os critérios
de escolha do LD em escolas de idiomas; verificar os elementos principais dos métodos
utilizados pelas escolas de idiomas estudadas que buscam efetivar uma abordagem

comunicativa e sua relacio com o uso do livro diddtico; analisar o que dizem os
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professores em relacdo ao uso do livro didético e a relagc@o desta pratica com o processo de
formacdo e caracterizar os livros didéticos utilizados nas escolas investigadas a partir dos
critérios requeridos por uma abordagem comunicativa.

Com este trabalho, visa-se contribuir para o enriquecimento da pratica pedagdgica,
no sentido de formar um professor mais consciente quanto a escolha e uso do livro
didético, quanto a sua propria cultura no ensino-aprendizagem de lingua estrangeira e
como isto influencia o seu desempenho e o de seus alunos. Considera-se importante a
necessidade dos professores adotarem uma postura mais critica em relacdo a sua profissao,
mantendo uma formacao continuada para seu proprio aprendizado.

Para dar conta de tais topicos, realiza-se, no primeiro capitulo, uma resenha tedrica
do histérico e métodos de ensino do inglés com lingua estrangeira, enfatizando a
abordagem comunicativa e seus requisitos com a formagao do professor e a autonomia do
aprendiz. No segundo capitulo, segue-se a resenha tentando aprofundar a tematica da
escolha e uso do livro didatico em sua relacdo com o método de ensino, sobretudo na
abordagem comunicativa. O método e resultados da pesquisa de campo sdo apresentados e
analisados no ultimo e terceiro capitulo. As pesquisas sdo realizadas através de
questiondrios € entrevistas em quatro escolas da regido Oeste de Santa Catarina — escolas
de idiomas que priorizam o ensino comunicativo de linguas e que utilizam materiais
didéticos importados. Tais pesquisas sdo respondidas por professores destas escolas que
possuem formacgdo universitiria em Letras e por professores e coordenadores que
aprenderam a segunda lingua (L2) através de cursos isolados no Brasil e/ou exterior.

A regido Oeste de Santa Catarina, onde sdo analisadas as escolas de idiomas,
professores e LDs de lingua inglesa, € composta por municipios relativamente pequenos (a
maior cidade possui aproximadamente 66.941 habitantes'). Nestes municipios, ndo hd
grandes centros comerciais, teatros entdo, a vida social e cultural é restrita a poucas
opg¢oes, o que faz com que os alunos restrinjam sua cultura ao que realmente conhecem e
usam diariamente. Poucos alunos t€ém contato com nativos da lingua inglesa, a influéncia
cultural e lingiiistica italiana é fortemente encontrada, e ha um certo bloqueio (por adultos)
na pronuncia e audicdo das palavras de lingua inglesa. Esta realidade sécio-cultural pode
afetar a crenca que esses alunos possuem quanto ao ensino e aprendizagem da L2 e a

adaptabilidade aos aspectos culturais da L-alvo. As escolas, mesmo que possuam

! Salienta-se que as cidades pesquisadas para este estudo sio: Xanxeré, Seara, Videira e Concérdia, sendo
esta o maior municipio, conforme dado extraido do IBGE. Estimativa de populacdo. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br/home/estatisitica/populagdo/estimativa2006> Acesso em: 1 set. 2006.
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profissionais que tenham cultura e conhecimentos de outros povos, procura se adaptar ao
perfil do publico que atendem. Além dos aspectos relacionados ao publico da regido e,
particularmente, daquele que procura uma escola de idiomas para aprender a comunicar-se
na lingua inglesa, ha que se considerar o baixo nivel de conhecimento lingiiistico na L2
pelos professores formados em Letras. A grande maioria desses professores deixa a
universidade de Letras Portugués - Inglés com conhecimentos superficiais da lingua e nao
possui condi¢des de enfrentar uma sala de aula que exija competéncia e performance
comunicativa (conceitos que sdo analisados com mais detalhes na secdo 1.4 que trata da
autonomia). Embora essas caracteristicas também possam ser encontradas, em maior ou
menor grau de intensidade, em outras regides do Brasil, concentra-se o trabalho na regido
que se conhece e que, portanto, representa uma das realidades sociais e culturais do pais e
que pode, ou ndo, ser o espelho das demais comunidades lingiiisticas.

Na finalizacdo desta dissertacdo, tecem-se as consideragdes finais sobre a pesquisa.



I A EVOLUCAO NO ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Para analisar a escolha e o uso do livro didético no ensino de lingua estrangeira na
realidade pesquisada, acredita-se relevante relembrar principios e categorias tedricas
desenvolvidas pela Lingiiistica Aplicada e uteis na andlise escolhida. Portanto, neste
capitulo, fez-se uma breve explanacdo do que se entende por aprendizagem de lingua
estrangeira. Num segundo ponto, procurou-se definir o contetdo referencial dos principais
conceitos tedrico-metodoldgicos utilizados quando o assunto € “ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras”. Enfim, discorreu-se uma rapida retrospectiva do modo como as
linguas foram ensinadas na histéria, enfatizando, sobretudo as metodologias mais
utilizadas hoje.

No entanto, para que essa apresentacdo ndo seja apenas uma ‘“historia” baseada
numa precisa ordem cronoldgica, optou-se por evidenciar alguns dos tracos constantes em
algumas metodologias e abordagens, ao lado das principais diferencas que caracterizam
cada uma delas. Elegeu-se, portanto, a integracdo de uma dimensdo diacronica com uma
perspectiva tipoldgica, discriminando uma série de critérios, parametros € oposi¢cdes a
partir dos quais abordagens e métodos serdo descritos. Por se tratar de um trabalho que
investiga escolas de idiomas que procuram adotar os principios que regem a AC, analisa-se
mais profundamente esta abordagem e os livros diddticos que também seguem esta

filosofia de ensino.
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1.1 Breve retrospectiva historica do ensino de linguas estrangeiras

A necessidade de falar outra lingua — por razdes sociais, econdmicas, culturais
militares entre outros - € muito antiga. Embora de modo diverso ao que acontece no mundo
globalizado, ja na Antigiiidade havia contatos entre estrangeiros e, portanto, aprendizagem
de outras linguas. Segundo Cestaro (2005), alguns povos comecaram entdo a aprender e a
ensinar, de forma sistematica, linguas estrangeiras.

Na Antigiiidade, devido ao prestigio da civilizacdo grega, as familias romanas que
tinham posses faziam os filhos estudarem o grego. Geralmente, isso se fazia através de um
preceptor — ndo havia escolas — que ensinava a lingua através da conversacdo. Portanto,
havia pouca explicacdo formal e pouco lugar para a gramdtica e a escrita”.

Até o século XIII, apenas o grego e o latim eram formalmente ensinados. O latim
era essencial para qualquer jovem que aspirasse a uma boa educagdo ou a um emprego
publico. Desde a chamada queda do Império Romano, houve um declinio gradual do latim
como lingua de comunicacdo, a qual correspondeu um desenvolvimento e uma
consolidagcdo dos latins vulgares, que, a partir dos séculos XII ou XIII, passaram a ser
fixados na escrita e gramatizados. O latim continuava sendo importante na literatura, mas,
progressivamente, os verndculos tomaram seu lugar como lingua da comunicac¢do. Durante
a propria Idade Média, o desenvolvimento progressivo do comércio entre as burguesias
nascentes, mas também em razdo do aumento relativo das viagens, sobretudo de nobres ou
de ricos mercadores, os diversos verndculos comegaram a ser aprendidos, principalmente
de forma natural, pelo que chamariamos hoje de “imersao total” nos territorios onde essas
linguas eram faladas, sem preocupagdes com a gramatica. (CESTARO, 2005).

Contudo, foi bem mais tarde — ndo antes do século XVII — que esses verndculos
comegaram a ser normatizados ou, a0 menos, descritos em gramdticas e diciondrios. Isso

influenciou muito o modo como essas linguas passaram a ser ensinadas e aprendidas

?0 ensino de linguas estrangeiras na época do Brasil Colonia foi fortemente influenciado pela cultura
humanistica européia, especialmente a francesa, satisfazendo os desejos de refinamento da aristocracia rural
(BALALAI, 1989). Segundo a Proposta Curricular de Santa Catarina para Lingua Estrangeira, com a
independéncia do Brasil o ensino de L2 continuou atrelado ao poder politico e econdmico; ou seja,
aprendendo francés, a elite mantinha o monopdlio do saber. Com a Republica, cresce o interesse pela lingua
inglesa, embora a influéncia francesa permanecesse. Com o advento da Lei 9.394/96, chamada de Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o ensino de linguas estrangeiras torna-se obrigatorio no Brasil a
partir da quinta série do ensino fundamental, possibilitando a escola trabalhar com vdrias linguas ao mesmo
tempo.
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enquanto linguas estrangeiras. Para legitimar e “dignificar” essas novas linguas escritas,
aplicava-se ao seu ensino a mesma metodologia que, progressivamente, tinha se
desenvolvido no estudo das linguas cldssicas — latim e grego. Perdendo progressivamente
suas caracteristicas de linguas vivas, essas dltimas ndo serviam mais para a comunicagao,
mas apenas para o exercicio mental, e seu ensino-aprendizagem baseava-se quase
essencialmente na sua gramadtica. Isso determinou uma tendéncia a uma abordagem
formalista, que enfatizava, sobretudo, a forma escrita da lingua a ser aprendida, a descri¢ao
de suas regras e a memorizagao de seu vocabuldrio.

Mesmo assim, havia vozes discordantes. Foi o caso do tcheco Jan Amos Komenski
(apud CESTARO, 2005) que, em 1638, elaborou, numa obra chamada Diddtica Magna
(grifo da autora), uma teoria que trata de alguns principios de didatica das linguas como o
principio da ordem natural, o sensualista € o do prazer em se aprender através de jogos e
sem castigos corporais, muito comuns na época. Os principios que o professor Komenski
desenvolveu foram utilizados posteriormente em métodos cujas técnicas envolviam drills’®
(técnica utilizada principalmente no Método Audio Lingual que enfatiza a repeticio de
estruturas), o ensino baseado em situacdes que tenham sentido e nao frases soltas,
vocabulario limitado e imitacdo. Komenski também foi conhecido pelo uso de gravuras no
ensino de lingua estrangeira, mostrando que foi inovador, pois ainda hoje suas técnicas sao
aceitas. Pode-se dizer, portanto, que Komenski baseava o ensino e a aprendizagem de
linguas estrangeiras mais no uso da lingua que na sua descri¢do, que ele supunha uma
aprendizagem indutiva e nao dedutiva cujo objetivo era ensinar o uso ao invés das regras.

Mas, como ja visto, de modo geral, foi a partir do fim do século XVII, inicio do
século XVIII, que os textos em lingua estrangeira tornaram-se objeto de estudo. Salienta
Cestaro (2005) que a gramdtica passou a substituir as frases isoladas tiradas da lingua
materna. Foi com base nesse modelo que surgiu, também neste século, o método
Gramatica Traducdo (que segue uma abordagem formalista) que ainda € utilizado,
principalmente em escolas de ensino fundamental e médio no Brasil. Este método ndo
trouxe grandes mudancas se comparado ao que tinha sido ensinado por séculos através do
método Cléssico (base do ensino do Latim). Basicamente, o Método Gramatica Tradugao
consiste no ensino da segunda lingua pela primeira. O objetivo era ensinar a ler e a
escrever € a aula era toda ministrada em lingua materna. Além disso, acrescenta Coracini

(2003, p. 140): “[...] acreditava-se na transparéncia da linguagem e, conseqiientemente, na

3 Conceito ampliado vide glossério.



19

transposicdo entre as linguas, de modo que ler significava traduzir na sua lingua a
gramética e as semelhancgas e diferencgas entre os idiomas”.

O século XX refletiu o avanco no estudo de novos métodos para o ensino de
linguas estrangeiras, assim como a criacdo de novos materiais de ensino e também
evolucdo na profissionalizacdo do professor, exigindo uma boa formacio na L2* — para
alguns métodos.

Numa perspectiva histdrica, descrevem Richards e Rodgers:

A preocupagdo ou interesse que houve nas inovagdes dos métodos que
comecaram a surgir no século XX foram semelhantes a preocupacao e interesse
que foram o centro das discussdes sobre como ensinar linguas estrangeiras. As
mudancgas nos métodos de ensino de linguas através da histéria refletiram o
reconhecimento de mudanga no tipo de proficiéncia que os aprendizes
necessitavam, tais como enfatizar mais a oralidade como o objetivo do estudo de
L2, assim como refletiram mudangas nas teorias da natureza da linguagem e da
aprendizagem da lingua. (1986, p. 1).

Segundo Kelly (1969) e Howatt (1984), muitas questdes que vém sendo discutidas
arespeito do ensino de linguas estrangeiras ndo sdo realmente novidades.

No inicio do século XX, o Método Direto surgiu como oposicdo ao Método
Gramadtica e Traducdo e tinha o objetivo de fazer o aluno aprender usando diretamente a
L2. De acordo com Richards e Rodgers (1986 p. 9-12), entre os principios deste método
cita-se o uso da L2 pelo professor, a gramdtica ensinada indutivamente, o ensino do
vocabuldrio através de demonstragdes e associacdes de idéias e a eénfase na pronincia e
gramatica corretas.

Desta forma, o principio fundamental deste método é que se aprende a L2 através
da L2, proibindo, portanto, o uso da lingua materna em sala de aula para que o aluno
comece a “pensar” na lingua. O caso de Montaigne (apud RICHARDS e RODGERS,
1986), o famoso ensaista francés, que ja em 1530 aprendeu latim pelo Método Direto é
citado pelos defensores deste método como um exemplo de seu sucesso. Pode-se citar
também a primeira escola Berlitz, fundada em 1878 nos Estados Unidos, como exemplo do
sucesso comercial do Método Direto. Aprender uma lingua, segundo esse método,
significava expor o aluno a lingua estrangeira, em situagdes da vida cotidiana — embora os

didlogos fossem fabricados e obedecessem a uma progressdo gramatical e lexical rigida -,

4 . . L.
Conceito vide glossdrio.
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fazé-lo ouvir e repetir as estruturas até a sua memorizagao e total assimilagdo (CORACINI,
2003). Ainda segundo esta autora, era impossivel reproduzir exatamente as situagdes de
aprendizagem da primeira lingua, sobretudo no que diz respeito a espontaneidade das
situagdes, das falas que s6 podiam acontecer na infancia.

Durante a Segunda Guerra Mundial, os Estados Unidos sentiram-se obrigados a
criar um método que possibilitasse os militares Norte-Americanos a serem oralmente
proficientes na lingua de seus aliados e inimigos surgindo, entdo, o Army Method - Método
do Exército (RICHARDS e RODGERS, 1986). Com algumas variacdes e adaptacoes deste
método, chegou-se, na década de 1950, ao Método Audio Lingual que tinha como
caracteristicas principais a apresentacdo do material em forma de didlogo, estruturas que
seguiam a andlise contrastiva’, o uso da L1° pelos professores e o uso de fitas cassete e
ajuda de gravuras e a énfase na pratica intensa de modelos orais. Este modelo era o
esquema S-R-R (estimulo — resposta — reforco), criando e estimulando o uso de
laboratdrios de linguas.

Na década de 1970 houve uma transformagdo mais radical no ensino de L2,
centralizando a aprendizagem nas fun¢des comunicativas, fugindo da pratica mecanica
para a comunicagdo real com base nas situacOes do dia-a-dia. A gramatica, nesta nova
abordagem, estaria a servi¢o dos objetivos da comunica¢do e ndo mais na centralizacio da
aprendizagem. Esta abordagem, que se consolidou na década de 1980, também se
apresentou eclética’ e ndo atrelada ao rigorismo de outros métodos oportunizando,
portanto, avangar na pesquisa pela observacao das condi¢des, necessidades e cultura do
aluno dentro da comunidade lingiiistica trabalhada.

Sabe-se que durante o século XX outros métodos proporcionaram um avango no
ensino de L2 assim como a criacio de novos materiais de ensino e também a
profissionalizacdo do professor. Mesmo assim, ainda ndo estd claro dentro do ensino de
linguas até que ponto a metodologia empregada € responsdvel pelo sucesso ou pelo

fracasso da aprendizagem e, as vezes, dd-se importancia maior do que necesséria a ela. O

> Conceito vide glossario.

® Conceito vide glossario.

! Segundo Almeida Filho (1993, p.35) os métodos funcionam até hoje como modelos distintos de ensino
servindo de base para estudos e pesquisas tedricos, e para a formacdo de novos professores. Almeida Filho
conclui ainda que nos estudos e pesquisas pode-se comparar um método com outro e na formacdo de
professores pode-se “treinar” professores na implementagdo de um outro método desejavel ou de suas partes
combinadas (ecleticamente). Portanto, a comparacdo das abordagens comunicativas com outros métodos
também utilizados nas escolas investigadas nos remetem a uma visao eclética do que vem sendo considerado
comunicativo.
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método, embora importante, ndo age sozinho no complexo mundo do aprendizado de
linguas estrangeiras. Embora também se saiba que o ensino de linguas, principalmente no
século XX, tenha atravessado varias metodologias e abordagens, nao cabe aqui fazer uma
analise de todas elas. Portanto, na realidade deste trabalho, os métodos mencionados acima
sdo os mais relevantes, considerando a realidade sécio-cultural das escolas investigadas,
razao pela qual ndo se menciona os demais métodos e abordagens.

Embora apenas trés métodos e uma abordagem tenham sido escolhidos para a
andlise do uso do LD, acreditamos que novas descobertas e pontos de vista tedricos sobre a
aquisicdo da segunda lingua podem tornar o professor de L2 um profissional melhor
capacitado para analisar e utilizar os materiais disponiveis no mercado. O conhecimento da
histéria e evolugdo do ensino de L2, além das novas técnicas e métodos que surgem com
determinada freqiiéncia pode também ajudar o professor a conduzir melhor suas aulas,
avaliando a metodologia que utiliza em sala de aula.

Através deste breve histdrico, pode-se constatar que a aprendizagem de linguas
estrangeiras sempre teve grande importancia. Atualmente, estima-se que 60% da populacao
mundial € multilingual (RICHARDS e RODGERS, 1986). Numa perspectiva
contemporanea e historica o bilingliismo e o multilingliismo s3o a regra e ndo a exce¢ao;
portanto, € justo dizer que o aprendizado de linguas estrangeiras, através da historia, tem-se
mostrado cada vez mais importante e influente sendo a lingua inglesa atualmente a mais

estudada, tomando o lugar de tantas outras que ja tiveram sua vez.

1.2 Aspectos envolvidos na aprendizagem de L2

O aprendizado de linguas estrangeiras faz parte da investigacdo das Ciéncias
Sociais — Lingiiistica e Lingiiistica Aplicada -, principalmente desta ultima cujo foco € em
problemas do uso da linguagem. O uso da linguagem em sala de aula, isto é, o ensino e
aprendizagem de linguas, engloba uma importante drea na Lingiiistica Aplicada (LA) que
teve grande avanco nos ultimos anos. A Lingiiistica, por sua vez, abrange os aspectos da
lingua como fazer a descricdo e a histéria de todas as linguas que puder abranger
(SAUSSURE, 2004). Mas, é na LA que se firma o trabalho do ensino e aprendizado de
linguas estrangeiras, pois ela estd diretamente relacionada a resolu¢do de problemas

praticos na realidade lingiiistica das sociedades e, assim, da suporte para conhecer como 0s
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professores agem no uso do LD de lingua estrangeira seguindo a AC ou algum outro
método que, porventura, possa ser utilizado em sala de aula como complemento ou, até
mesmo, como uma opg¢ao possivel para o desenvolvimento do aprendiz na L2. No Brasil,
pesquisas ligadas ao ensino — aprendizagem de linguas tem-se desenvolvido muito. Ha,
aqui, além de cursos de pods-graduacdo em LA, fundacdes e grupos de trabalho que
procuram investigar aspectos da linguagem, principalmente quanto as linguas estrangeiras
(por exemplo, Associacdo Nacional de Poés-Graduacdo em Letras e Lingiiistica
(ANPOLL)) além de projetos desenvolvidos por universidades como Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC) e Pontificia Universidade Catélica (PUC) de Sao Paulo.
Segundo Lopes (1996, p. 30) “90% das teses de doutorado em LA concentram-se na area
de linguas estrangeiras”. Ou seja, o desenvolvimento das pesquisas em lingua estrangeira
(L2) é maior que da lingua materna (L.1).

A LA nos dara subsidios para avancarmos no desenvolvimento da investiga¢do aqui
proposta. No decorrer deste trabalho, a andlise de projetos desenvolvidos pela LA sera
fundamental, como por exemplo, quando se refere a compreensao do que é aprender L2.

Se a LA oferece caminhos para investigar e compreender o ensino e aprendizagem
de linguas, € dela que se extrai, inicialmente, o conceito do que € aprender linguas, o que é
ser bilingiie, as crengas dos professores e dos alunos referente ao aprendizado e,
finalmente, as teorias que regem o aprendizado da lingua.

O estudo de como se aprende uma segunda lingua € recente, tendo surgido os
primeiros trabalhos empiricos no final da década de 1960. Embora esses estudos tenham se
desenvolvido muito nos dltimos anos, ainda hd muito a se pesquisar.

Para que se possa compreender como se aprende uma segunda lingua, é necessario
definir a diferenca entre estes dois termos. Aprendizagem refere-se ao processo que resulta
da instrucdo formal e do esforco consciente pelo aprendiz, normalmente obtido através da
explicitacdo de regras. Na aprendizagem, o enunciado tem origem na lingua materna,
podendo conscientemente passar para a segunda lingua. Ao contrdrio, a aquisicdo €
considerada, pela maioria dos autores ligados a lingiiistica aplicada, como o processo de
adquirir a lingua sem instru¢do formal, obtido normalmente através de situagdes reais.
Segundo Ellis (1994, p. 14): “A aquisicdo se refere ao processo subconsciente de ‘captar’
uma lingua através da exposi¢do e a aprendizagem refere-se ao processo consciente de
estuda-la. Na aquisi¢do, o enunciado se origina diretamente na segunda lingua”. A teoria
da aquisi¢do da segunda lingua descrita por Krashen (1981) (a qual serd comentada mais

adiante) teve grande impacto em todas as areas de ensino e pesquisa sobre a L2. De acordo
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com Krashen, a aquisicdo ¢é responsdvel pelas habilidades desenvolvidas
subconscientemente através da familiarizacdo com a caracteristica fonética da lingua,
vocabuldrio e estrutura da frase em situagdes auténticas, ou seja, a interagdo ao adquirir a
L2 é semelhante ao processo da crianca em relacdo a sua lingua materna. Ainda segundo
este autor, o aprendizado depende do esfor¢co intelectual do individuo que produz,
conscientemente, formas de compreender a estrutura da lingua e memorizar o vocabulario
em situagdes ndo reais, cabendo ao aprendiz monitorar a fala. H4 um processo de estudo e
atencdo a forma e a correcdo dos erros, o que ocorre tipicamente em aulas de lingua
estrangeira.

Para Krashen (1981), a aquisicio € um processo mais importante do que a
aprendizagem, pois o aprendizado ndo pode ser transformado em aquisi¢do. Este autor cita
como exemplo o fato que muitas pessoas sdo competentes na L2 sem ter aprendido regras,
enquanto outras sabem as regras, mas continuam quebrando-as quando procuram produzir
conversas auténticas esquecendo-se de usar as regras para uma comunicacdo perfeita.
Neste trabalho, ambas as denominacdes serdo utilizadas, porém prevalecerd a
“aprendizagem”, pois serd analisada a instrucdo em situacdes ndo reais, conforme o
conceito proposto por Krashen (1981).

A compreensdo do processo de aprendizagem da segunda lingua mudou
consideravelmente nos ultimos 30 anos com o surgimento da abordagem comunicativa.
Até entdo o aprendizado da lingua era centrado na competéncia gramatical e como um
processo de formacdo de hdbitos, os erros eram evitados através de oportunidades
controladas para a producao como a memorizacdo dos didlogos e os drills, além do ensino
ser mais centrado no professor do que no aluno. Atualmente, o ensino de linguas € visto
sob uma perspectiva diferente, muitas vezes, oposta ao que se preconizava (ALMEIDA
FILHO, 1993). As atividades, por exemplo, passaram a ser de simulag¢do, em pares ou em
grupos e também projetos priorizando a comunicac¢do do aluno.

Teoricamente, o aprendizado de linguas estrangeiras tem por finalidade formar o
aprendiz em um individuo bilingiie. Segundo De Greve e Passel (1975), bilingiie € todo
aquele que se faz entender e que entende o que os outros dizem em duas linguas. Este
individuo devera saber utilizar uma segunda lingua e ter um conhecimento disponivel da
mesma, podendo assim, utilizar os recursos de compreensdo e expressdo, principalmente
orais, em funcdo e na medida das suas necessidades, e com bastante desenvoltura para se

sentir independente em relacdo a sua primeira lingua.
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Por sua vez, Ellis (1994), define o termo bilingiiismo ao uso de duas linguas por um
individuo ou uma comunidade. Conforme este autor hd vérios tipos de bilingiiismo. No
caso do bilingiiismo aditivo, um falante adiciona a segunda lingua sem haver perda da
competéncia na L1. Isto pode conduzir ao bilingiiismo balanceado. No caso do bilingiiismo
subtrativo, a adicdo de uma segunda lingua conduz a uma erosdo gradual da competéncia
na L1.

Acredita-se que, num cendrio de uma sala de aula, o bilingiiismo € mais dificil de se
obter do que num cendrio natural, onde o aprendiz tem a oportunidade de adquirir a L2 em
situagoes reais. Isto ndo significa que o aprendiz ndo serd um individuo capaz de se fazer
entender na L2 tanto quanto na L1 mas, obviamente, este processo ¢ muito mais lento e
exige dos professores uma habilidade maior do que se o aluno estivesse exposto a um outro
cendrio mais condizente com a aquisi¢ao da L2.

A existéncia do bilingiiismo ndo é contemporanea, pois segundo Richards e
Rodgers (1986), pode-se observar através da histdria, que tanto o bilingiiismo assim como
o multilingliismo € a regra e ndo a excecdo e que uma grande parte da populacdo mundial é
bilingiie ou multilingiie.

Paralelamente ao conceito lingiiistico de aprender linguas estrangeiras e também de
bilingiiismo, existem as cren(;as8 sobre este aprendizado. Além da Lingiiistica Aplicada, o
conceito de crenca pode ser encontrado em disciplinas como Antropologia, Sociologia,
Psicologia e Educacdo. (BARCELOS, 2004). Pouco tem sido estudado dentro da LA sobre
o conceito da crenca de aprender L2. Sobre esse tema, encontrou-se um estudo sobre as
crencas € a cultura no aprendizado de linguas que dardo suporte a este trabalho’. Conforme
Almeida Filho (1993, p. 13): “Cultura de aprender linguas refere-se as maneiras de estudar
e de ser preparar para o uso da lingua alvo consideradas como “normais” pelo aluno”.
Essas maneiras, que sdo tipicas de sua regido, etnia, classe social e grupo familiar restrito
em alguns casos, sdo transmitidas como tradi¢do, através do tempo, de uma forma
naturalizada, subconsciente e implicita. Na mesma obra, Almeida Filho coloca a cultura de
aprender linguas como um dos principais fatores intervenientes no processo de ensinar e

aprender linguas estrangeiras e como uma forca potencial que se relaciona com a

¥ Crencas sdo idéias que se alojam na mente das pessoas como hébitos, costumes, tradi¢des, maneiras
folcléricas e populares de pensar. (PEIRCE, 1877-1958 p. 91). Crengas cobrem todos os assuntos para os
quais ainda ndo dispomos de conhecimento certo, dando-nos confianga suficiente para agirmos, bem como os
assuntos que aceitamos como verdadeiros, como conhecimento, mas que podem ser questionados no futuro.
(DEWEY, 1933, p. 6).

? Crencas sobre o aprendizado de linguas, Lingiiistica Aplicada e ensino de linguas (Ana Maria Ferreira
Barcelos Revista Linguagem e Ensino, Universidade Catdlica de Pelotas RS, 2004.

A cultura de aprender linguas (inglés) de alunos no curso de Letras (ALMEIDA FILHO, 1999 p. 157-177).



25

abordagem de ensinar do professor. Se a abordagem adotada ndo for compativel com a
cultura do aluno, pode haver dificuldade no processo de aprendizagem. A ndo
conscientizacao do professor em conhecer a crenga do aluno em aprender L2 pode leva-lo
a uma abordagem de ensino diferenciada e, conseqiientemente, revertendo para
desmotivacdo ou resisténcia do aluno em aprender. Ter conhecimento da cultura de
aprender linguas possibilitaria, para Almeida Filho (1999), um trabalho mais consciente e
com mais probabilidades de ter sucesso na aprendizagem dos alunos.

Investiga Barcelos (2004) sobre o que € aprender linguas estrangeiras no conceito
dos alunos, embora cite também este conceito em relagdo aos professores.

Para esta autora:

Professores e alunos possuem seus hdbitos, costumes e expectativas sobre
aprendizagem de lingua estrangeira que sdo sustentados e legitimamente aceitos
na sociedade. Ao mesmo tempo em que esses hdbitos e crencas sio
interiorizados coletivamente, eles também sao resignificados individualmente de
acordo com a cultura especifica de cada um. Assim € que entendemos a relacdo
aprendizagem/cultura e que, em ultima instdncia contribuiu para a adocao do
termo cultura de aprender lingua. (BARCELOS, 1999, p. 160, grifo da autora).

Segundo esta autora, o aprendiz tem papel fundamental, pois, a cada movimento
do ensino de linguas, corresponde-se a uma visao do aprendiz chegando até os anos 1990
quando o conceito de crenca reflete a linguagem como um instrumento de poder. Sendo o
aprendiz o principal elemento deste processo de aprendizagem, a LA continua ainda
procurando conhecer seus anseios, expectativas, necessidades, estratégias que utilizam para
aprender e, € claro, suas crencas quanto ao que € aprender L2.

No estudo sobre crengas no aprendizado de linguas, Barcelos (2004) revela que as
crencgas devem ser analisadas no sentido de como sdo utilizadas no processo de decisdo dos
professores, ou seja, os professores precisam criar oportunidades em sala de aula para
alunos e, principalmente, futuros professores, questionar nio somente suas proprias
crengas, mas crengas em geral, crencas existentes até mesmo na literatura em LA e crencas
sobre o0 ensino. Isso faz parte de formar professores criticos, reflexivos e questionadores do
mundo a sua volta. Complementa Barcelos (2004), referindo-se a necessidade de
professores serem preparados para lidar com a diversidade das crencas em suas aulas e
estarem preparados para o conflito que pode surgir entre suas crencas e de seus alunos. No

mesmo trabalho, Barcelos (2004) sugere que outros estudos também poderiam comparar 0s
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diferentes tipos de crencas em contextos diversos como cursos de Letras, cursos de linguas
e escolas.

Afirmam Richards e Lockhart (1994) que os sistemas de crenca dos professores sao
fundados nas metas, valores e crencas que t€ém em relacdo ao conteido e processo de
ensino e suas interpretacdes do sistema com o qual eles trabalham. Estas crencas e valores
servem como base de suas tomadas de decisdes e agdes e constituem o que se chama de
cultura do ensino. Os autores ressaltam que (1994, p. 30): “Os sistemas de crenca dos

professores sdo construidos gradualmente e possuem dimensdes subjetivas e objetivas”.

“Teaching cultures are embodies in the work-related beliefs and knowledge
teachers share — beliefs about appropriate ways of acting on the job and
rewarding aspects of teaching, and knowledge that enables teachers to do their
work”. (FEIMAN e FLODEN, 1986, p. 508).

O pensamento dos professores em relacdo ao ensino e aprendizagem da L2 e como
isto influencia nas suas préprias abordagens de ensino e, portanto, no uso do LD tem
grande relevancia no resultado com os alunos.

Algumas crencas podem ser bem simples como, por exemplo, a opinido de que os
erros gramaticais devam ser corrigidos imediatamente. Outras podem ser mais complexas —
a crenca de que o aprendizado é mais eficaz quando envolve colaboragdo ao invés de
competi¢do.

As crencas do professor de L2 também podem ser analisadas através de quando eles
eram aprendizes de lingua estrangeira. Refere-se Lortie (1975) a isto como “aprendizagem
de observacdo”. Até os professores obterem seu diploma universitirio ou mesmo
competéncia comunicativa e lingiiistica para poderem atuar, eles passam, como todos o0s
outros profissionais, por vdrios anos de estudo e também por varios professores que,

consciente ou inconscientemente, vao influenciar na sua maneira de trabalhar com o ensino

— aprendizagem da L.2. Segundo Kennedy (1990), a aprendizagem pode ser assim medida:

By the time we receive our bachelor’s degree; we have observed teachers and
participated in their work for up to 3,060 days. In contrast, teacher preparation
programs (at the master’s level) usually require (about) 75 days of classroom
experience. What could possibly happen during these 75 days to significantly alter
the practices learned during the preceding 3,060 days? (KENNEDY, 1990, p. 4).
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Para muitos professores a experiéncia € a principal fonte de suas crencgas sobre o
aprendizado. As estratégias que eles utilizam durante suas aulas podem ser preponderantes
ao afirmar que a maneira de trabalhar determinada estrutura ou atividade que consta no LD
funciona, pois eles tiveram a experi€ncia propria de que deu certo, passando a fazer parte
de sua crenca de como funciona o ensino e aprendizagem de L2.

De acordo com Richards et al. (2001)10, as mais importantes crengas sobre o ensino
de lingua e o aprendizado para os professores, em ordem de preferéncia s@o: o papel e o
ensino da gramdtica, crengas sobre os aprendizes, habilidades da lingua, caracteristicas do
professor; clima e condicdes para o aprendizado, propdsito do ensino e aprendizagem,
procedimentos de ensino, métodos e o papel da pratica no aprendizado da lingua. Essas
crengas, naturalmente, influenciam no desenvolvimento diddtico-pedagdgico do professor
e, conseqilientemente, nas habilidades lingiiisticas aprendidas pelos alunos.

O ensino de L2 € uma atividade pessoal e traz para dentro da sala de aula as crengas
individuais dos professores sobre o que pensam ser um ensino eficaz. Embora conhecendo
as estratégias de ensino que o autor do LD utilizado sugere, o professor, com base na sua
propria crenga e experiéncia, pode conduzir suas aulas de maneira diferente. Isto ndo quer
dizer, entretanto, que seu pensamento esteja certo ou errado, apenas que se deve aprender a
trabalhar com estas crencas e sermos reflexivos.

Além da cultura e crenca individuais de cada comunidade lingiiistica ou, ainda, de
cada aluno, pode-se analisar o aprendizado de linguas estrangeiras dentro da propria
abordagem comunicativa, que tem a expectativa de formar alunos proficientes em todas as
habilidades.

Afirma Widdowson (1978, p. 67): “Communicative abilities embrace linguistic
skills but not the reverse”".

Essa afirmacdo pode ser comprovada na andlise de outros métodos que, ao
priorizarem as estruturas gramaticais, deixavam de lado seu uso para a comunicacgdo.
Muitas vezes, eram produzidos enunciados que dificilmente seriam ou serdo ouvidos em
uma situacdo de comunicacdo real. O autor ressalta que o ensino para a comunicacao

demanda uma abordagem que associe as habilidades lingiiisticas as comunicativas.

(WIDDOWSON, 1978).

1 . . . <.
0 Pesquisa realizada em paises da Asia.

11 e . . . . e e . - , .
“As habilidades comunicativas englobam as habilidades lingiiisticas, mas o inverso nio é verdadeiro”

(minha traducgdo).



28

Numa visao mais objetiva sobre o conceito de aprendizagem de linguas estrangeiras
Soeiro (2006), em seu texto “O que significa aprender inglés”, traz algumas consideracoes:
falar com naturalidade, acompanhar filmes e noticias faladas na lingua alvo, defender suas
idéias, comprar e vender usando a L2, construir lagos de amizade, agir da forma que se age
na sociedade em que a pessoa vive, desenvolver habilidade funcional (i.e., assimilar
naturalmente). Enfim, aprender L2 significa entender o que se quer para saber onde busca-
lo.

Apresenta Melman (1992 apud CORACINI, 2003) conceitos distintos entre “saber”
e “conhecer” uma lingua. “Conhecer uma lingua quer dizer ser capaz de traduzir
mentalmente, a partir da lingua que se sabe, a lingua que se conhece. A idéia de lingua
como meio de comunicagdo, se apresenta naturalmente aos imigrantes. Desde entdo ndo
falamos mais do mesmo lugar, nos comunicamos. [...] A lingua que se sabe ¢ dita ‘lingua
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materna’” (op. cit., p. 15).

“E possivel ndo apenas “conhecer” outra lingua, mas “saber” essa lingua, ser falado
por ela. E, alids, o desejo do outro, o desejo da totalidade, o elemento propulsor na
aprendizagem de linguas”. (CORACINI, 2003 p. 147).

Coracini, através desta citagdo, menciona um ponto fundamental para o aprendiz de
L2, que € saber a lingua e ndo apenas conhecé-la, como muitas vezes se observa no ensino
brasileiro em relacdo a L2. A abordagem comunicativa, ampliada para uma visdo
lingiiistico-discursiva, sob influéncia de teorias do discurso, pode contemplar o saber e ndo
apenas o conhecer a lingua alvo devido a forma como compreende a aprendizagem nao
apenas centrada na comunicacdo entre os interlocutores, mas também na interacdo do
aprendiz com aspectos culturais, o que pode produzir maior ou menor identificagdo com a
lingua, como se dd na L1.

Os Parametros Curriculares Nacionais (1998) — terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental quanto ao aprendizado de linguas estrangeiras, estabelecem que ele estd
relacionado ao uso do conhecimento, ou seja, o que se aprende e seu uso devem vir juntos
no processo de ensinar e aprender linguas. O Common European Framework (CEF) (2006)
ndo define a aprendizagem de L2, mas tem como objetivo motivar os professores e alunos
a pensar sobre como se atinge a eficiéncia na lingua alvo, o que pode ser feito para
aprender melhor e quanto o aprendiz precisa saber para ser capaz de se comunicar na
lingua estrangeira.

Além dos aspectos objetivos do aprendizado da L2 e da cultura do professor em

seguir o que supde ser eficaz no ensino de lingua estrangeira, o aprendizado de uma nova
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lingua pode também ser analisado pelos conceitos de aprendizagem e aquisi¢do de acordo
com as teorias de Krashen.

Nos estudos sobre a aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem, Stephen
Krashen, professor emérito da Universidade do Sul da Califérnia, € um dos nomes de
maior destaque. Nos ultimos 20 anos, Krashen publicou mais de 250 livros e artigos sobre
o tema, sendo que suas teorias tiveram um grande impacto em todas as dreas de pesquisa
de L2, embora criticadas por alguns lingiiistas. Sua obra mais famosa no Brasil e a que
pode contribuir mais para a compreensao do que seja aprender uma L2 é Second Language
Acquisition Theory (1981).

A teoria de Krashen (1981) para aquisicdo da L2 consiste de cinco hipéteses, sendo
que as hipdteses de aquisi¢do e aprendizagem da linguagem e a de monitor sdo as mais
importantes.

a) Hipodtese da Aquisicdo da Linguagem: ha dois sistemas independentes do
desempenho da L2 — o sistema de aquisicdo e o sistema de aprendizagem. O sistema de
aquisicdo € um processo subconsciente semelhante ao processo que as criangas atravessam
quando aprendem a primeira lingua. O sistema de aprendizagem € o produto da instrucao
formal e é formado por um processo consciente o qual resulta no conhecimento consciente
sobre a lingua, como as regras gramaticais, por exemplo.

b) Hipdtese Monitor: explica a relacdo entre aquisi¢do e aprendizagem e define a
influéncia deste dltimo sobre o primeiro. Os esfor¢cos espontaneos e criativos de
comunicacdo, decorrentes de nossa capacidade natural de assimilar linguas quando em
contato com elas, sdo policiados e disciplinados pelo conhecimento consciente das regras
gramaticais da lingua e de suas excecOes. Este ‘editor’ do consciente é chamado de
monitor. Individuos diferentes usam seus monitores em diferentes formas, com diferentes
graus de sucesso. Os professores deveriam ter como objetivo produzir usudrios de
monitores ideais para usar o monitor quando apropriado e quando ndo interfira na
comunicacdo. Portanto, os usudrios de monitores poderiam usar sua competéncia de
aprendizagem como complemento as suas competéncias de aquisi¢ao.

c) Hipétese da Ordem Natural: sugere que a aquisicdo de estruturas gramaticais
segue uma ordem natural. Algumas regras sdo adquiridas cedo, outras tarde. Entretanto,
Krashen diz que um programa de linguas nio deveria se basear nesta ordem, rejeitando a

seqiiéncia gramatical quando o objetivo € a aquisi¢cao da lingua.
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d) Hipotese do Input'?: esta hipétese tenta explicar como acontece a aquisicdo da
segunda lingua. De acordo com Krashen (1981), o aprendiz progride junto a ordem natural
quando recebe o input da L2, que é um passo além da sua atual competéncia lingiiistica.
Como nem todos os aprendizes possuem o mesmo nivel de competéncia lingiiistica,
Krashen (1981) sugere que o input natural de comunicacdo seja a chave para projetar um
syllabus, sendo que desta maneira cada aprendiz receberd ‘1 + 1’ B ie.,um passo a mais de
sua competéncia atual.

e) Hipdtese do Filtro Afetivo: motivacdo, autoconfianca e ansiedade afetam a
aquisi¢dao da L2, aumentando ou diminuindo a compreensdo do input que € recebido. Se
ndo houver estas variaveis, o filtro ‘aumenta’ e forma um bloqueio mental que evita um
input compreensivo. Quando o filtro estd cheio, ele impede a aquisi¢ao da linguagem:; i.e.,
o afeto positivo € necessario.

Conforme Krashen (1981), os melhores métodos sdo aqueles que oferecem um
input compreensivel contendo mensagens que os estudantes realmente querem ouvir. Esses
métodos ndo forcam a producdo prematura na segunda lingua, mas permitem que os alunos
produzam quando estdo realmente prontos (SCHUTZ, 2005). No processo de
aprendizagem ou aquisi¢cdo da L2, os alunos que participam de aulas ditas comunicativas,
sdo conduzidos a tentar aprender a L-alvo através dos preceitos que regem essas teorias,
como o estudo da gramdtica indutiva, por exemplo. De acordo com esse autor, a
formulacdo de regras e o estudo das irregularidades e das complexidades da lingua nao
constituem-se em ensino e aprendizado que produzam proficiéncia comunicativa, mas
apenas ‘“apreciacdo” da lingua, ou simplesmente, lingiiistica. Sendo assim, o uso, por
exemplo, de uma gramadtica indutiva, pode beneficiar o desenvolvimento da L2 pelo
aprendiz. A hipétese de monitor da suporte a AC, se considerarmos que os aprendizes sao
capazes, segundo essa teoria, de utilizar seus esforcos espontaneos e criativos de
comunicacao.

Comenta Schutz (2005) que na aprendizagem da L2 ambos, professor e aluno,
podem estar iludindo-se quando acreditam ser o conhecimento metalingiiistico adquirido
através do estudo da gramdtica o responsdvel pelo desenvolvimento da proficiéncia do
aluno, quando, na realidade, o desenvolvimento vem do exercicio comunicativo € niao do

conteddo da mensagem.

12 s ‘.
Conceito vide glossario.

13 P . < ~ . . .
“i + 1” no qual “i”’é o nivel corrente do aprendiz e “I’¢ a por¢ao do insumo que € nova para o aprendiz.

[73£1)
1
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As teorias de Krashen, portanto, ddo suporte ao que se chama de ensino
comunicativo de linguas estrangeiras, cabendo, ao professor, conhecer esses preceitos e
tentar utiliza-los da melhor forma em suas aulas de L2 dentro da AC.

O aprendizado de uma segunda lingua em aulas que seguem o modelo
comunicativo € visto por muitos lingiiistas, explica Ellis (1994, p. 602): “[...] como um dos
meios mais eficazes do desenvolvimento da L2 e, para que isso seja realmente atingido, os
aprendizes devem receber oportunidades suficientes para participar de trocas de
informacdes”. Hd, segundo este mesmo autor, evidéncia suficiente que os aprendizes
podem aprender ‘naturalmente’ num cendrio de sala de aula que adota a abordagem
comunicativa. Certamente, as trocas de informacdes entre os alunos sugeridas por Ellis
(1994) também se estendem a outros aspectos necessdarios que norteiam este método
incluindo, aqui, o uso que o professor de .2 da ao seu material de ensino.

Acredita-se que o conhecimento sobre a evolucao do ensino de linguas estrangeiras,
aliado a competéncia lingiiistica, pedagdgica e didatica e também ao conhecimento das
teorias que procuram explicar como as linguas sdo adquiridas — aprendidas, podem levar o
professor de L2 a analisar melhor o desenvolvimento de seus alunos'* em sala de aula, o
método ou abordagem que emprega e a como utilizar melhor o LD. Neste aspecto pode-se,
também, incluir a reflexdo do professor quanto as suas proprias crencas € as de seus alunos
a fim de obtermos um melhor desempenho na evolucdo da lingua alvo (por parte dos

alunos) e do crescimento profissional (por parte dos professores).

1.3 Analise comparativa entre os principais métodos e abordagem de ensino de 1.2

Um dos mais fascinantes aspectos do desenvolvimento humano € a habilidade de
aprender linguas. Conhecer um pouco das teorias que tentam explicar como as linguas sdo
aprendidas e ensinadas é algo que atrai a atenc@o de lingiiistas aplicados e deveria fazer
parte também do conhecimento de todo professor de lingua estrangeira, preocupado em

desenvolver melhor suas aulas.

' As caracteristicas individuais dos alunos de L2 também fazem parte de seu desenvolvimento, e ndo apenas
as descobertas feitas pelos lingiiistas quanto a aquisicdo da lingua. Inteligéncia, talento para linguas,
personalidade, motivacdo, atitude, estilo de aprendizagem e idade também sdo elementos importantes a serem
considerados. (LIGHTOBROW e SPADA, 1998, p. 35).
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Inicialmente, apresenta-se o que se entende por lingua e linguagem, por serem
dados importantes para melhor compreensdo deste estudo e dos métodos que se ird
analisar.

Em relacdo a lingua, afirma-se como fundamental o trabalho tedrico de Saussure
(1857-1913) no Curso de Lingiiistica Geral no qual a diferenciacdo entre fala e lingua foi
fundamental para tal conceituacdo. O autor afirma a lingua enquanto sistema lingiifstico
cujas formas podem ser estudadas em separado dos atos de fala que correspondem ao uso
desse sistema. Esta definicdo privilegia para a lingiiistica o cardter formal e estrutural de
um objeto abstrato - a lingua que ele caracteriza como “produto social da faculdade de
linguagem” (SAUSSURE, 1972, p. 17). Essa visdo de lingua, segundo Stefanello (2007)
gerou métodos dudios-orais e audiovisuais baseados no uso de LD estruturados em
volumes de acordo com o nivel de conhecimento gramatical/estrutural pretendido na
lingua-alvo. Pedagogicamente, este tipo de visdo se combinou com concepg¢des tradicionais
como o comportamentalismo. Cabe ressaltar, no entanto, que o ensino normativo da lingua
materna ou estrangeira, comum em visdes pedagdgicas tradicionais, pode sequer
incorporar a visdo de sistema lingiifstico de Saussure.

Outra influéncia pedagédgica no ensino de L2 foi a corrente mentalista ou
cognitivista, cuja concep¢do de linguagem mais freqiientemente alinhada pode ser bem
representada pelos trabalhos de Chomsky, que trouxeram trouxeram a visdo de
competéncia lingiiistica que, descreve Stefanello (2007), foi fundamental no surgimento da
no¢do de competéncia comunicativa, mesmo que por oposicdo a esta, proposta por
Hymes. A autora ainda afirma a importancia da visdo chomskyana para a formulagdo de
conceitos como o de interferéncia de L1 em L2 e vice-versa. Assim, os erros sao tomados
de modo construtivo, ja que refletem hipéteses formuladas na relacdo que o falante faz
entre as linguas. Esse tipo de visdo demonstra que o aluno pode integrar informagdes e
processa-las na solucdo de problemas, o que € fundamental na concep¢do cognitivista de
educacdo e aprendizagem (MASETTO, 1994). Para Stefanello (op.cit), a conseqiiéncia
imediata deste tipo de visdo no ensino de lingua estrangeira foi a apresentacao do conteido
programdtico em seqiiéncia de narrativas ou didlogos situacionais a fim de garantir o
conteudo e o significado na pratica da lingua. No entanto, aspectos relacionados ao campo
discursivo tais como identidade, cultura ndo ficavam contemplados neste tipo de visdo,
pois pode ter induzido a uma supervaloriza¢do da construc¢do individual de conhecimento

lingiiistico, sem considerar a dimensao social da linguagem.
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J4 as abordagens interacionistas de lingua e linguagem como a de Bakhtin (2002)
parecem contemplar bem tais aspectos sociais. Para este autor, a lingua ndo € constituida
de um sistema abstrato de forma da linguagem, nem pela enunciagdo monoldgica isolada,
nem pelo ato psico-fisiologico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interagao
verbal, realizado da enunciagdo. Essa concepgdo, segundo Stefanello (op.cit), foi
responsavel pelo deslocamento de uma visdo de competéncia comunicativa para a
competéncia lingiiistico-discursiva ainda pouco presente no ensino de L2, mas que indica
caminhos futuros promissores para a abordagem comunicativa no ensino de inglés como
L2.

No século XX houve a proliferacdo de varios métodos e abordagens no ensino de
L2, refletindo o desenvolvimento da profissdo de professor desta drea. Desta forma, cada
método prevé determinadas técnicas de ensino e preconiza uma organizagdo particular do
LD, na busca de meios mais eficazes de ensinar L2. O professor tem, entdo, em sua volta
uma grande quantidade de métodos, técnicas e materiais para sua escolha conforme a
necessidade e perfil do aluno e também de sua formacdo e competéncia na lingua-alvo.

Como j4 assinalado na introducdo desse capitulo, além da perspectiva diacronica
utilizada no ponto anterior para a apresentacio da evolucdo das abordagens e metodologias
de ensino de L2, alvitra-se, a seguir, apds a leitura de diversos autores de Lingiiistica
Aplicada, uma apresentacdo baseada em alguns critérios dicotdmicos, 0s quais permitam
caracterizar a maioria das abordagens e métodos. Os critérios sdo: quanto a lingua materna
do aluno (se seu uso € permitido ou ndo na sala de aula); quanto a lingua estrangeira (se
sua aprendizagem € baseada no seu uso ou na sua descri¢io - esse critério € fortemente
ligado ao critério seguinte, relativo ao ensino da gramdtica); quanto a abordagem da
gramdtica'® da L2 - se é indutiva ou dedutiva (esse critério parte da idéia de que uma
lingua pode ser aprendida: ou através do conhecimento de suas regras, das quais o aluno,
em um processo dedutivo, chega ao uso da lingua; ou através do uso da lingua e, portanto,

de seu conhecimento global, para, a seguir, “descobrir” suas regras de funcionamento, por

"> Vale ressaltar que a concepcio de gramdtica que embasa a idéia de dedutivo e indutivo é a chamada
gramdtica normativa ou tradicional, isto €, aquela que € tomada como um composto de regras de bem
escrever e falar, o qual mostra somente a variante padrdo da lingua e que exclui qualquer outra variante.
Mesmo utilizando este tipo de gramatica, ndo se pode deixar de considerar a gramadtica internalizada por nao
trabalhar com a nocao de erro, mas de inadequagdo a situagdo de comunicag@o. Considera-se importante, no
ensino da L2, que o aprendiz utilize a gramdtica como instrumento que o fard comunicar-se melhor, com
sentido. O uso da gramdtica em L2, assim como na lingua materna, considera este dltimo tipo o mais
adequado, mas o primeiro € o que se prioriza primeiramente no ensino de linguas estrangeiras demonstrando
a contradicdo tedrica entre a gramatica tradicional e a abordagem comunicativa ainda presente no ensino de
LE.



34

um processo indutivo); quanto ao papel do professor (se o ensino € centralizado nele ou se
o professor tem apenas uma fun¢do de intermedidrio e facilitador); quanto a visdo do aluno
em relacdo ao processo de aprendizagem (esse critério baseia-se na concep¢ao de que, no
ensino da lingua, todo ato didatico € composto de trés p6los) — o estudante, o professor e a
lingua. Nesse tripé, um ou outro polo pode ser privilegiado. A posi¢cdo do aluno é
privilegiada, sobretudo quando a abordagem e o método levam em conta seu estilo de
aprendizagem, mas também quando esse mesmo aluno estd colocado no centro do processo

N

de avaliacdo, por exemplo; quanto a importancia do livro diddtico; quanto a(s)

habilidade(s) priorizada(s).

Quadro 1 - Comparativo entre Linguagem e Método/Abordagem de utiliza¢do da linguagem

Método Gramatica Método Direto ou | Método Audio-Oral Abordagem
Traducao Natural ou Audiolingual comunicativa
O ensino deve ser A LM ndo ¢
Uso da LM em sala ” A LM nido € | utilizada, mas ndo ha
p .. totalmente na lingua - .
LM de aula é permitido. alvo utilizada. rigor nesta
) abordagem.
A . A L2 assume a
~ A fluéncia na L2 € o ~ .
Nao se trata de um o Aprende-se a L2 pela | funcao principal,
L2 . . objetivo, portanto, a ” ) .
método que prima | .. p . pritica, através da | considerando que
. lingua € ensinada . . .
pela oralidade: a . repeti¢cdo, dos drills, | esta abordagem visa
- . . | através de seu uso o N -
descricdo da lingua é . dos modelos basicos | a  produgdo  dos
.. mais do que na sua .
mais 1mportante. - de sentenca. alunos na lingua
descrig@o.
alvo.
A gramdtica €
baseada em situagdes
® nao como L ..
. N A gramdtica objetiva
internalizacao de < 5
2 . também a
‘- p ‘- . | sentencgas. E indutiva, L
A gramdtica & | A gramdtica  ¢é . ~ > | comunicagdo e leva o
. . . ou seja, ndo ¢ .
” dedutiva — as regras | indutiva. Regras de . aluno a refletir e a
Gramatica | _ L explicada. Os . . 16
sdo o foco desse | generalizacdo surgem . analisar hipdteses .
p S paradigmas s
método. da experiéncia. T Os exercicios
gramaticais € 0 o S -
. - | gramaticais sdo
vocabulario sdo | ¢ .
- Interativos.
apresentados nao
através de listas, mas
em frases completas.
O ensino é centrado | O professor ndao | O professor atua | O professor passa a
no professor que | precisa saber falar a | como modelo, ¢ o | ser um facilitador e
deve ter uma postura | lingua do aluno, mas | centro da aula, quem | nao mais
que ndo permita o | tem a funcdo de | comanda as | centralizador do
erro. A competéncia | encorajar o uso da L2 | atividades e o | ensino e tem a funcao
comunicativa na L2 | em sala de aula com | comportamento de criar um bom
nao € necessdria ao | o uso de mimicas, | lingiifstico dos | ambiente na sala de

' Os métodos comunicativos segundo Almeida Filho (1993, p. 37) incentivam o aluno a expressar aquilo que
ele deseja ou de que precisa e ddo énfase maior na producéo oral do que de formas do sistema gramatical.
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professor. demonstragdes e | alunos. aula, devendo ser
figuras. paciente e flexivel e
Professor fazer com que os
alunos confiem nele.
Segundo Krashen
(1981) estes fatores
ajudam a baixar o
filtro afetivo.
O aluno limita-se a
traduzir palavras e
pat (@) aluno deve
frases seguindo a
L compreender as . p
gramadtica - A aprendizagem ¢é
regras  gramaticais | O aluno deve
Aluno apresentada em sala : .. . centrada no aluno
~ . | criando suas préprias | memorizar as
de aula. Nao ha P que tem a
S regras ® deve, | sentencas através da .
exigéncia da L . oportunidade de
~ portanto, tentar | repeticdo  estimulo- .
produ¢dao oral. O . | produzir na LE,
compreender o uso | resposta. O aluno ¢é .
aluno dever 5 g 5 evitando seus
. da lingua através das | passivo. .
memorizar regras a .o . bloqueios.
. condicdes oferecidas
fim de compreender
. pelo professor.
a  morfologia e
sintaxe da L.2.
O uso do material
didatico foi muito
criticado por
lingtiistas e
Livro professores
Didatico O professor deve ter inicialmente, pois era
um plano de ensino e . considerado um
~ . O uso do material o
nao um livro a ser | ... .. . elemento que inibia o
. ) didatico € essencial, .
Y seguido. O método . . . processo criativo do
O diciondrio e o LD . auxiliando inclusive p
~ . depende mais da . professor. Porém,
sao fundamentais. Poeund no surgimento e
competéncia ~ com 0 avanco
. solucdo para a L.
comunicativa do P . tecnologlco, [
andlise contrastiva. . 02
professor do que do materiais  didéticos
LD. (livros, CDs, videos,
DVDs, flashcards e
outros) comecaram a
ser mais aceitos.
Todas as habilidades
A fala é priorizada | merecem atencao
. A fala e a audicdo | através da repeticdo, | nesta abordagem. A
- Apenas a escrita e a | . L P
Habilida . A sdo as principais | levando o aluno a | pronincia,
leitura tém e . . .
des importAncia neste habilidades comunicar-se na L2 | considerada a quinta
'P trabalhadas neste | através da formacdo | habilidade por alguns
método. L Py o .
método. de habitos | lingiiistas aplicados,
lingiifsticos. tem importancia
aqui.

Observando-se o quadro acima, € possivel afirmar uma evolu¢do no ensino de L2 se
comparar a AC com os demais métodos. O uso da L1 no Método Gramadtica Traducdo é

evitado, embora ndo proibido totalmente, na abordagem comunicativa. A oralidade também
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ganha forca, o professor deixa de ser o centro das aulas passando a ser um facilitador, o
que torna o aluno mais ativo e autonomo. Na abordagem comunicativa, nenhuma
habilidade € priorizada e o LD deixa de ser o centro e passa a ser mais um material a ser
utilizado. Nesta abordagem, o uso do LD merece destaque uma vez que o professor deve
saber utilizar o LD assim como o material que o acompanha para que o método ndo perca
suas caracteristicas.

Como visto anteriormente, a comparacao neste trabalho se d4 apenas entre alguns
métodos devido ao sistema de ensino e realidade scio-cultural dos professores e alunos da
regido investigada. Os critérios que foram adotados para comparar os métodos fardo parte,
mais adiante, da andlise dos LDs e seu uso pelos professores de L2 nas escolas de idiomas.
Devido a ampla aceitacio da abordagem comunicativa nas escolas de idiomas,
principalmente as da regido oeste de Santa Catarina, o proximo item estudado serd

concentrado nesta abordagem e nas suas nuances.

1.4 Abordagem comunicativa: formacao do professor e a autonomia do aprendiz

[V

A base para a consolidagdo deste trabalho, seja quanto ao LD seja quanto

[N

formacdo dos professores, é formada pelos principios e teorias que regem a AC, pois
utilizada nas escolas de idiomas da regido pesquisada. Esta abordagem, que nasceu no
inicio dos anos 1970, teve como um de seus fundadores Hymes (1972) que, contrariando
Chomsky (1965) argumentou que conhecer uma lingua envolvia mais do que conhecer um
conjunto de regras gramaticais, lexicais e de pronincia.

Os pressupostos tedricos que servem a abordagem comunicativa t€ém origem em
areas como a filosofia da linguagem com os atos de fala, a influéncia da pragmaética, da
sociolingiiistica e da Andlise do Discurso, da contribui¢do de Bakhtin com o conceito de
dialogia e de lingiiistas como Halliday e Widdowson.

No final dos anos 1970, a necessidade de se ensinar as principais linguas européias
levou o Conselho da Europa — organizacio para a cooperagdo cultural e educacional - a
preocupar-se com este problema e a promover conferéncias internacionais para discussao e
também formar uma associac¢do internacional de Lingiiistica Aplicada.

Entre os colaboradores iniciais da abordagem encontrou-se Wilkins (1972), o qual

propde uma defini¢do funcional ou comunicativa da linguagem, que serviria de base para o
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desenvolvimento de um programa comunicativo. O objetivo desta abordagem, segundo
Hymes (1972), era usar a lingua eficazmente e, para isso, os aprendizes precisavam
desenvolver uma competéncia comunicativa, isto é, a habilidade para usar a lingua que
estdo aprendendo apropriadamente em um dado encontro social.

Em 1965, o lingiiista americano Noam Chomsky fez uma distin¢do tdo importante
quanto aquela que Ferdinand de Saussure tinha feito entre langue e parole'” em 1916. Esta
distingdo era entre “competéncia” e “performance” (grifo nosso). Chomsky definiu
competéncia como o conhecimento da lingua, isto €, das suas estruturas e regras e o de
performance como o uso da lingua. Hymes (1971) acrescentou comunicativo (grifo nosso).
ao termo competéncia mostrando que o uso da lingua é fundamental. Para este autor, o
aprendiz de lingua estrangeira deve saber mais do que a sintaxe e o 1éxico da lingua para
caracteriza-lo como competente em termos comunicativos. O individuo deve saber usar as
regras do discurso da comunidade em que estd inserido. Assim, Hymes (1971) mais do que
ampliar o conceito de competéncia lingiiistica chomskyano, o critica, j4 que defende a
idéia de capacidade para usar como fundamental para se pensar o conhecimento
lingiiistico. Segundo este autor, os membros de uma comunidade lingiiistica possuem
conhecimento lingiiistico e sociolingiiistico, abrangendo conhecimentos gramaticais e
normas de uso. Na lingua materna, a aquisi¢ao destes dois sistemas de regras acontece ao
mesmo tempo e subconscientemente. Portanto, o conceito de competéncia comunicativa
deve ser compreendido como um conjunto de habilidades e conhecimentos que os falantes-
ouvintes possuem e que lhes permitem comunicar-se. Este conceito foi importante para a
construcdo da AC no processo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.

Salienta Savignon (1983, p. 8):

Competéncia comunicativa ¢ a habilidade de atuar em um ambiente
verdadeiramente comunicativo, numa troca dindmica, na qual a competéncia
comunicativa precisa adaptar-se a entrada de todas as informagdes, sejam elas
lingiifsticas ou paralingiiisticas, de um ou mais interlocutores.

Entre as caracteristicas da competéncia comunicativa, a autora salienta: € dindmica

— depende da negociacdo de significado entre duas ou mais pessoas que compartilham

' Ao distinguir langue e parole, Saussure dizia que estava separando, de um lado o que é social do que é
individual e, de outro, o que € essencial do que € acessorio e mais ou menos acidental. A parole é acidental,
na perspectiva saussuriana, pois pode haver sistema sem processo, mas nao processo sem sistema. Para
Saussure, a verdadeira Lingiifstica € a da lingua.
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algum conhecimento sobre a lingua; diz respeito a lingua escrita e a lingua falada; é
condicionada pelo contexto — o falante comunicativamente competente sabera fazer as
escolhas apropriadas quanto ao registro e estilo, de acordo com a situa¢do comunicativa;
pode ser desenvolvida, mantida e avaliada através do desempenho;é relativa e dependente
da cooperacgdo de todos os envolvidos.

Acrescentam Canale e Swain (1980) ao conceito de competéncia comunicativa a
necessidade de haver também: a) competéncia gramatical (dominio do cédigo lingiiistico,
incluindo vocabulério, regras de prontncia, formacdo de palavras e estrutura frasal); b)
competéncia discursiva (capacidade de combinar idéias para atingir coesdo na forma e
coeréncia no pensamento); ¢) competéncia sociolingiiistica (o uso apropriado das formas
gramaticais em varios contextos para expressar fungdes comunicativas como descrever,
narrar, persuadir, agradecer, entre outros) e finalmente d) competéncia estratégica (uso de
estratégias de comunicagdo verbais e nao verbais para compensar determinadas falhas no
conhecimento do cddigo ou no processo da comunicagdo ou para negociar significados
(parafrase, gestos, pedidos de auxilio ao interlocutor entre outros). Para esses autores, os
alunos s conseguem a competéncia comunicativa se ficarem expostos de maneira
uniforme a essas quatro formas de competéncia.

Com base no exposto e de acordo com o Plano Referencial de Curriculo (PRC)
(Rio Grande do Sul, 1998, p. 25) para que o aluno obtenha uma competéncia comunicativa,
o ensino deve oferecer oportunidades para praticar a lingua em vérios contextos possiveis
de ocorrer na cultura-alvo, oferecer oportunidades para que os aprendizes possam praticar
vérias funcgdes ou tarefas possiveis de ocorrer na cultura-alvo, encorajar a adequagdo e a
precisdo lingiifstica, adaptar o ensino as necessidades afetivas e cognitivas dos aprendizes,
suas diferentes personalidades, preferéncias e estilos de aprendizagem e promover a
compreensdo intercultural. Assim sendo, o trabalho pedagédgico-didédtico da sala de aula
devera incidir, sobretudo, na promog¢ao do uso efetivo de uma lingua pratica, auténtica, real
e verdadeira, incidir no desenvolvimento de todas as competéncias necessdrias a
comunicacdo e dar mais énfase aos significados/contetidos a transmitir do que a forma.

Quanto ao ensino comunicativo, Almeida Filho traz duas defini¢des:

O ensino comunicativo de LE € aquele que organiza as experiéncias de aprender
em termos de atividades/tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno para
que ele se capacite a usar a L-alvo para realizar acdes de verdade na interagdo
com outros falantes/usudrios dessa lingua. (1993, p. 47).
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O ensino comunicativo é aquele que nio toma as formas da lingua descrita nas
gramdticas como modelo suficiente para organizar as experiéncias de aprender
outra L, mas sim aquele que toma unidades de acdo feitos com a linguagem
como organizatérias das amostras auténticas de lingua-alvo que se vao oferecer
ao aluno aprendiz”( 1993, p. 48).

Ao falar de ensino comunicativo de linguas, esta se tratando de uma area que esta
ainda sendo desenvolvida, mas, mesmo assim, podem-se considerar algumas premissas
(ROQUE, 2005, p. 23-27) como o uso constante da lingua com fins comunicativos; énfase
em processos naturais de aprendizagem; reconhecimento da existéncia e importancia e
varidveis individuais no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de
linguas; desenvolvimento da autonomia e do ensino centrado no aluno e a importancia do
contexto sociocultural no estudo da lingua.

Quanto ao material utilizado em sala de aula dentro desta abordagem, o professor
deve promover materiais e procedimentos que incentivem o aluno a pensar e interagir na
L-alvo, abrindo espago para que ele aprenda e sistematize conscientemente aspectos
escolhidos da nova lingua ou utilizar materiais ja direcionados ao ensino comunicativo de
linguas.

Colocar os principios da abordagem comunicativa em pratica significa lidar com
questdes sociais e lingiiisticas complexas. Entre outros fatores, a falta de um ambiente real
de uso da lingua dentro e fora da sala de aula para se apoiar numa comunicagdo auténtica e
com sentido, como requer a abordagem comunicativa, o conflito das normas do falante
nativo com as da identidade do aprendiz e outras préticas que concernem esta abordagem
significa que os professores devem considerd-la criticamente a fim de atingir os seus
objetivos.

Considerar esta abordagem de forma critica significa acatar o que funciona e refletir
sobre 0 que ndo da certo em determinada comunidade lingiiistica. Pennycook (1989, p.
606) acredita que os professores deveriam tomar sérias decisdes sobre o ensino baseados
em suas proprias experiéncias profissionais, suas personalidades, suas circunstancias
sociais, institucionais, culturais e politicas, a compreensdo das necessidades de seus alunos
individualmente e coletivamente.

Por se tratar de uma abordagem, que nio € altamente estruturada, mas um conjunto
de idéias que derivam de varias fontes, acredita-se que o ensino comunicativo tem sido
aceito como uma pratica eficaz por muitos professores contemporaneos. Uma de suas

caracteristicas € a autonomia que os alunos devem ter perante o aprendizado de L2. Essa
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autonomia que os LDs e manuais de professores requerem depara-se com a falta de
capacidade de alguns alunos abstrairem indutivamente suas regras gramaticais, uma
compreensdo melhor dos textos e, na fala, a dependéncia dos alunos em relacdo ao
professor.

Como a autonomia do aluno estd ligada a postura do professor e esta a sua
formacdo e experi€ncia, analisam-se neste capitulo esses aspectos, buscando embasar o que
se percebe na realidade destes no ambito da regido Oeste de Santa Catarina, refletida

através de sua cultura de aprender linguas e de sua prépria formagao na L1. Nas préximas

secOes, abordam-se tais aspectos.

1.4.1 O professor de L2 — formacdo e o processo de mudanga

Dentre as caracteristicas inerentes apenas ao ser humano estdo a fala e a evolugdo.
O homem € um ser capaz de mudar, evoluir a todo o momento e o poder de comunicar-se
através da fala se estende a buscar outras linguas. A histéria nos mostra a importancia que
algumas linguas tiveram em determinado periodo e as formas ou metodologias que o
homem criou para poder receber e transmitir esta nova lingua. O professor de L2 (Leffa,
2001), além da capacidade de qualquer ser humano de comunicar-se na sua lingua, deve ter
o dominio da L2, o dominio pedagdgico e o dominio didatico para ensinar. Portanto, sua
evolucdo como profissional requer mais do que falar a L2; requer a procura pela
continuidade em sua formacao.

O ensino de linguas estrangeiras, entre todas as outras disciplinas, € o que mais
exige capacidade e conhecimentos diversos do professor. O conhecimento vai além do
conteddo a ser ministrado e talvez seja este o desafio que mais contribui para sua evolug¢ao
como ser humano e como profissionallg.

Ao decidir ser professor de L2 o individuo estard ligado a uma profissdo que trarad
muitos desafios, crescimento e realizacido. Os desafios aparecem a cada momento, pois se

depara com questdes sobre como fazer os alunos aprenderem com sucesso outra lingua. As

18 Teachers who are better informed as to the nature of their teaching are able to evaluate their stage of
professional growth and what aspects of their teaching they need to change. In addition, when critical
reflection is seen as an ongoing process and a routine part of teaching, it enables teachers to feel more
confident in trying different options and assessing their effects on teaching. (RICHARDS ¢ LOCKHART,
1994 p.4).
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possibilidades de crescimento surgem quando se procura por novas possibilidades de
ensinar e aprender observando os alunos e os professores neste processo tao intrigante, mas
fascinante de compreender uma nova lingua. Mesmo que talvez nunca se tenha uma
resposta definitiva sobre a metodologia ideal e perfeita, com certeza se aprenderd muito
com o que j4 foi feito por outros professores e lingiiistas, — com ou sem sucesso -, dando
uma sensacao de realizagdo profissional.

Portanto, conhecer o professor e o processo de ensinar e aprender uma L2 faz parte
do universo que € ser professor de linguas estrangeiras, que ndo se restringe a uma mera
formacdo académica ou a ter fluéncia total no idioma alvo, indo muito além. O perfil
profissional corresponde ao de um docente — de lingua materna ou estrangeira — apto para
realizar praticas de mediacdo sdcio-cultural, contemplando o tratamento de conflitos
identitarios e contradi¢des sociais, na linguagem da sala de aula. (SERRANI, 2005).

A escolha do material didatico para o ensino de lingua estrangeira e o seu uso esta
condicionado a capacidade e conhecimentos lingiiisticos, pedagdgicos e didéticos do
professor. O resultado da pesquisa sobre a escolha do LD em escolas de idiomas reflete
apenas 0 momento em que professores e coordenadores se rednem para analisarem qual o
melhor material a ser utilizado, mas nio infere no seu uso e na qualificacdo dos
profissionais que o tornardo eficazes ou ndo. Cabe, entdo, conhecer melhor, inicialmente,
quem sdo esses professores, quais suas formacdes e crencas sobre o ensino de lingua
estrangeira.

A formagdo dos professores de lingua estrangeira — principalmente lingua inglesa —
no Brasil é algo que estd ainda longe de ser considerada ideal.” Na opinido de Paiva
(2006), os objetivos dos programas de cursos universitdrios sao confusos, mal redigidos e
denunciam o despreparo do professor. Isso pode ser analisado claramente observando a
aprendizagem que os alunos recebem ao deixarem o ensino médio. Também na rede de
ensino de escolas de idiomas este problema se reflete, haja vista que muitos desses
professores formados em universidades migram para este tipo de ensino — foco maior deste
trabalho, que estd preocupado em analisar unicamente os professores que atuam nessas
escolas de idiomas -, conhecer sua formacao/deformacdo e também os demais profissionais

que acabam se tornando professores de linguas estrangeiras sem ter a mesma formacao.

' O professor ideal de lingua inglesa deveria ter, além de consciéncia politica, bom dominio do idioma (oral
e escrito) e sélida formacg@o pedagdgica com aprofundamento e lingiiistica aplicada. Em ntimero reduzido,
temos profissionais bem formados dentro do perfil ideal que acabamos de descrever. A boa formacgdo é,
muitas vezes, fruto apenas de esfor¢o proprio, pois os cursos de licenciatura, em geral, ensinam sobre a
lingua e ndo aprofundam conhecimentos na drea especifica de aprendizagem de lingua estrangeira
(PAIVA,1997, p. 9).
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A sala de aula corre o risco de ser o lugar onde os professores utilizam o
conhecimento dogmdtico e pronto para o ensino de lingua estrangeira, na qual estilos de
ensino tipicos de culturas podem ndo se adequar a realidade brasileira (e regional) para que
sejam utilizados em contextos séciopoliticos diversos quando se transportam conceitos
tedricos puros da lingiifstica sem a devida contextualizagdo (ALMEIDA FILHO, 1993). O
professor pode receber um produto pronto e acabado, mas com sua experiéncia,
discernimento, conhecimento lingiiistico e, principalmente, da sociedade em que vive e
trabalha, passa a ter o dever de ajustar o que lhe € passado através do LD e da metodologia
a sua verdade cultural. Isso passa a ser, entdo, o grande desafio do professor que vé, em sua
profissdo, ndo apenas um mero operdrio do material e das metodologias, mas um
profissional que pode e deve adequar o conteido do material que trabalha ao seu publico.

Como ponto de partida, decidiu-se dividir em dois grandes grupos os profissionais
que atuam em escolas de idiomas: professores com formacdo universitidria em Letras e
professores que aprenderam ou adquiriram a segunda lingua através de cursos de idiomas
ou intercambio em paises onde a L-alvo € falada. Alids, sobre este tema, um estudo feito na

Universidade Federal de Minas Gerais, revela:

Ha dois grandes grupos de profissionais: profissionais com fluéncia oral (a
escrita muitas vezes deixa a desejar) adquirida através de intercdmbios culturais
ou outro tipo de experiéncia no exterior e sem formacdo pedagégica; do outro
lado, profissionais egressos de cursos de Letras (que lhes proporcionaram poucas
oportunidades de aprender o idioma) e precdria formacdo pedagdgica. Os
primeiros estdo quase sempre nos cursos de idiomas e os segundos nas escolas de
ensino fundamental e médio. (PAIVA, 1997, p. 9).

Através dos comentérios feitos com base na literatura brasileira sobre o tema e
pesquisas em escolas de idiomas, reflete-se sobre o que os professores atuantes nessas
escolas fazem e podem fazer para melhorar o desempenho de seus alunos através do uso do
livro didatico, assim como explorar suas crengas quanto ao ensino da L2 e os processos de
mudanca dos quais eles passam no decorrer de suas carreiras.

Primeiramente, inicia-se a andlise do professor formado, ou seja, aquele autorizado
oficialmente a exercer suas funcdes e, a partir dai, comecar sua trajetéria de formacgao
permanente através de seu aperfeicoamento constante. Talvez seja um exagero afirmar que
a universidade esteja deformando professores em vez de forma-los (PAIVA, 1997), mas é

6bvio que o profissional ndo sai dos bancos universitarios com a devida habilidade para ser
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um professor de linguas estrangeiraszo, principalmente a lingua inglesa. Sabe-se, também
que a formagdo continuada necessdria nem sempre se concretiza e isso se deve a fatores
financeiros, indisponibilidade de tempo, distincia e falta de informacdo. Ha, também,
aqueles professores que ndo se sentem motivados a enfrentar cursos de aperfeicoamento e
congressos, talvez por nio possuirem dominio total da oralidade.

No que concerne a legislacdo atual sobre a formacdo do professor, a Resolugcdo

CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002 estabelece que:

Art. 4° Na concep¢do, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de
formacdo € fundamental que se busque:

I - considerar o conjunto das competéncias necessdrias a atuacao profissional;

II — adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica,
em especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da organizagao institucional e da
gestdo da escola de formacao.

Com base nesta Resolu¢do, pergunta-se que competéncias sdo necessarias para a
formacdo do professor de L2 e como elas devem ser desenvolvidas na proposta
pedagogica.

Almeida Filho (2001 p. 20) diz que um professor (comunicativo) deve possuir as

seguintes competéncias:

Competéncia implicita (que se desenvolve em nds a partir das experiéncias de
aprender lingua(s) que vivemos), competéncia teérica (corpo de conhecimento
que podemos enunciar), competéncia aplicada (o ensino que podemos realizar
orientado e explicado pela competéncia tedrica que temos), competéncia
lingiifstico-comunicativa (a lingua que se sabe e se pode usar)e a competéncia
profissional) nosso reconhecimento do valor de ser professor de lingua, nossa
responsabilidade pelo avango profissional préprio e dos outros e as agdes
correspondentes.

20 Se, por um lado, pode-se culpar o professor por ndo dar ao aprendiz um ensino de qualidade, por outro,
nio podemos deixar de ver ambos como vitimas das relagdes de poder. O professor mal formado é ele
préprio vitima de curriculos inadequados, vitima de sua situagdo econdmica, vitima de um contexto
desfavordvel que ndo lhe da acesso a falantes ou a tecnologias que possam compensar essa auséncia de
contato com uma comunidade de pratica em lingua estrangeira. Sem o dominio de sua ferramenta bdsica, fica

dificil a qualquer pessoa exercer sua profissdo com competéncia.
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Certamente as competéncias citadas por Almeida Filho sdo importantes para o
desenvolvimento do profissional de linguas estrangeiras, mas se deve considerar que a
competéncia lingiiistico-comunicativa € a principal ferramenta do professor, pois € ela que
o professor deve ter para depois desenvolver em seus alunos essa mesma competéncia.

O perfil individual do professor de lingua estrangeira comecga, portanto, a ser
elaborado a partir da graduacdo e isso depende da sua consciéncia e autocritica, somado
aos seus conhecimentos adquiridos na universidade, a sua forma de ensinar, sua abordagem
de ensino e de conhecimento de como estd ensinando. O professor, através de sua
abordagem implicita (grifo nosso) que, segundo Reis (1999, p. 141) diz respeito a uma:
“[...] condicdo do professor, latente e freqiientemente desconhecida por ele, que orienta
suas acdes em um sentido bdsico ou tosco, com base em suas intuicdes, crengas e
experiéncias comega a adquirir uma consciéncia do que é ensinar L2”*"* Comeca a dar-se
conta de que ser professor de L2 ndo € o mesmo que ser professor de outras disciplinas,
pois, além do conhecimento do contetido, precisa ter competéncia lingiiistica, pedagdgica,
didatica, conhecer alguns fundamentos e principios do ensino de linguas e também ter
proficiéncia na lingua alvo (nas quatro habilidades). H4, obviamente, outras disciplinas que
exigem do professor um conhecimento maior do que apenas o conteudo, como pode-se
observar no profissional de Educacao Fisica que precisa ter, em sua formacgdo, elementos
fundamentais ao bom desempenho do trabalho em diversas dreas — esportes, academias,
entre outros. Porém, mantemos a afirmagdo de que o professor de L.2 deve possuir outros
atributos que diferem da maioria dos professores que atuam em outras dreas. Nao fosse
1ss0, ndo haveria necessidade de tentarmos descobrir meios de fazer com que o aluno possa
desenvolver sua competéncia comunicativa e firmar sua real utilidade na interagdo social
com o uso da lingua alvo. Essa nova “consciéncia” faz com que o professor compreenda
melhor sua profissdao e busque sempre estar atualizado. Atualmente, o que se observa nos
professores de ensino de linguas estrangeiras é um conformismo com sua funcdo,
acreditando que ja possuem o conhecimento necessario para atuarem em escolas. Ja visto
anteriormente, esta falta de consciéncia real da profissdo se deve a varios fatores que vao

de problemas econdmicos a (infelizmente) crenca de que ja estdo formados — expressio

2 Para tanto, acrescenta Giroux (1988, p. 32): O professor é um intelectual transformador, que deve se ver
como um profissional que é capaz e deseja refletir sobre os principios ideolégicos que informam sua pratica,
que ligam a teoria pedagdgica e a pritica a questdes sociais mais amplas, que trabalha conjuntamente para
compartilhar idéias, exercer poder sobre as condicdes de seu trabalho, e engloba em seu ensino a visdo de
uma vida mais humana e melhor.
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que induz ao erro de se imaginar que alguém pode estar formado num sentido absoluto e
acabado - pela universidade. (ALMEIDA FILHO, 1999).

No que se refere ao profissional legalmente habilitado a exercer a funcdo de
professor de linguas estrangeiras, o embasamento consta da Lei de Diretrizes Bésicas
(LDB) que esclarece onde a formacgdo deve ser obtida, quais os conteidos que devem ser
desenvolvidos entre outros importantes aspectos.

O estudo, anteriormente mencionado, realizado na Universidade Federal de Minas
Gerais, analisa a formacgao do professor de lingua inglesa em universidades daquele estado.
Tal estudo complementa o presente trabalho ao informar os resultados da pesquisa: ha um
total descompasso entre os objetivos propostos e os contetidos programaticos; alguns
objetivos sdo confusos, mal redigidos e denunciam o preparo do professor. A lingua € vista
apenas como um conjunto de hébitos; o conteido dos programas se resume a itens
gramaticais; o desenvolvimento das habilidades orais € ignorado; percebe-se ainda o
controle absoluto do professor no processo de ensino e aprendizagem. (PAIVA, 1997). Os
professores formados pelas universidades pesquisadas revelam o precdrio nivel dos
profissionais de lingua inglesa. Estes profissionais geralmente atuam em escolas de ensino
fundamental e médio.

Dutra e Mello (2004, p. 37) apontam algumas das falhas da formag@o universitaria

em relacdo ao dominio da lingua estrangeira:

Muitos desses cursos sdo ministrados em trés anos e recebem alunos de escolas de
ensino bésico que também ndo investiram em um ensino de LE de qualidade. A
maioria dos projetos pedagégicos que passam pela SESu, seja para autorizagdo ou
reconhecimento, devota ao ensino de inglés ou espanhol, cerca de 360 horas, ou no
maximo 480 horas de ensino de lingua estrangeira como acréscimo de 60 a 120
horas de literatura inglesa e norte-americana. A parte de formagdo de professor de
lingua estrangeira é praticamente inexistente e em muitos casos ¢ de competéncia de
departamentos de educacdo onde pedagogos ndo tém a formacgdo especifica na drea
de aquisicdo e ensino de LE. As aulas de literatura sdo dadas geralmente em
portugués e as turmas chegam a ter 50, 70 e até 90 alunos, inviabilizando a oferta de
um ambiente adequado a pratica de idioma. Como resultado, o sistema educacional
brasileiro coloca no mercado de trabalho professores despreparados e muitos
recorrem aos cursos de especializacdo em busca de uma regraduacdo, o que
naturalmente ndo encontram. Esse contexto reforca, dia a dia, o preconceito de que
sO se aprende lingua estrangeira em cursos livres.

Ja, quanto as escolas de idiomas, estas procuram inicialmente por um profissional

que tenha proficiéncia oral boa (no minimo) na L2 e, a partir dai, preocupam-se com a
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qualificacdo didética, pedagogica, lingiiistica do professor. Portanto, inicialmente, é
dispensavel o diploma de graduacdo em Letras — o que seria regra passa a ser excecao, ou
seja, a necessidade de ter um diploma universitario para trabalhar com o ensino de lingua
estrangeira é superada pelo conhecimento da lingua alvo.

Os professores de lingua inglesa, segundo estudo da Universidade Federal de Minas
Gerais, acreditam que “o curso livre € o lugar para se aprender lingua estrangeira”. O senso
comum refor¢a esse mito. Em reportagem publicada no Estado de Minas de 30 de abril de
1995, encontra-se a seguinte afirmacdo: “A abertura do mercado para os cursos de inglés
foi estimulada pelo préprio sistema oficial de educagdo, tanto nas escolas publicas quanto

privadas”.

O ensino de inglés nas escolas sempre foi muito ruim e nao teve nenhuma
melhora. Exige-se muito e ensina-se mal. Professores tedricos saem das
Faculdades de Letras e repetem os mesmos erros: ensinam a traduzir, nio
ensinam a falar, que € a base pra aprender a ler e a escrever. (PAIVA, 1997, p.
13).

A busca pelo desenvolvimento do profissional de linguas € pequena, seja para o
professor formado ou ndo. H4, no Brasil, algumas associagdes para professores de lingua
estrangeira que contribuem para o desenvolvimento profissional através de congressos,

encontros, revistas e publicacdes sendo de grande importancia, pois segundo Leffa:

As associagdes cientificas e de professores, na medida em que conseguem dar ao
professor a oportunidade de formar com outros colegas uma comunidade
discursiva, com interesses comuns, para a troca de idéias, pode contribuir muito
para a formaciio continua do professor. O professor ndo deve apenas querer
ouvir o que os especialistas tém a dizer, e muito menos esperar férmulas prontas.
Ele deve também ter a oportunidade de trazer suas idéias e trocar experiéncias
com os colegas de sua profissdo. As associacdes podem contribuir neste aspecto,
continuando o trabalho de formacao iniciado na universidade (2001, p. 334).

Infelizmente, o nimero de profissionais que aderem a tais associacdes € pequeno.
Toma-se como exemplo duas associacdes, uma de nivel nacional e outra estadual. A
Association of Teachers of English to Speakers of Other Languages (Braz-Tesol) com sede

em Sdo Paulo possui em seu quadro apenas 4.000 membros. A Associacdo de Professores
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de Lingua Inglesa do Estado de Santa Catarina (APLISC), com sede em Floriandpolis
possui aproximadamente 500 membros. Isso revela a grande falta de consciéncia politica
no que se refere a profissdo, principalmente se considerar que muitos dos associados nao
sao graduados em Letras, mas pessoas que adquiriram o direito de trabalhar com o ensino
de idiomas devido a sua competéncia lingiiistica na L-alvo.

Acredita Paiva (2005) que as associacdes de professores precisam ter um papel
mais politico e tentar interferir, por exemplo, na politica de criagdo e de avaliacdo de
cursos de Letras.

Diferentemente do profissional graduado, este professor que, embora ndo tenha
formacdo em curso de Letras, mas que trabalha com o ensino de lingua estrangeira, possui
dominio oral e escrito da L2. Este profissional possui uma formacdo diferente em L2
aprendida/adquirida através de cursos isolados ou intercambios que proporcionou a ele
condi¢des de comunicar-se verbalmente e por escrito na L-alvo e que se mantém
atualizado constantemente através dos varios recursos que sdo disponibilizados para quem
tem dominio da lingua inglesa.

Embora possa faltar, inicialmente, para este profissional conhecimento lingiiistico e
didético, ndo se pode afirmar que ele nao possa ser melhor e mais competente do que
aquele com formacao universitaria.

Observa Prator (1977 apud CELCE-MURCIA 2001, p. 14):

Alguns dos professores de inglés para falantes de outra lingua que sdo bem
sucedidos na profissdo ndo t€m muito ou nenhum conhecimento lingiiistico. E
alguns dos mais brilhantes estudantes de lingiiistica parecem nao ter a minima
habilidade para o ensino da L2.

O que se pode afirmar, ainda segundo Prator, é que o “bom” professor de L2 que
possui conhecimentos sobre os fundamentos da lingiiistica serd, provavelmente, mais
eficiente em seu trabalho.

Entretanto, o crescimento profissional deste professor dependerd da busca por um
continuo aperfeicoamento em todos os segmentos inerentes a sua carreira, passando por
processos de mudancas em sua maneira de ensinar e pensar sobre o ensino, principalmente
por pertencer a um ramo comercialmente competitivo. Estas mudancas, segundo Bailey

(1992) podem incluir o conhecimento, crengas, atitudes, compreensdo, consciéncia e
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praticas do ensino. Para este autor as mudancas nas crencas dos professores precedem as
mudancas nas suas praticas de ensino e que podem afetar o uso de materiais e atividades a
serem desenvolvidas na sala de aula. Para alguns professores o papel da gramética é
fundamental, para outros o método de ensino pode ser o mais importante. Hd, ainda,
aqueles que acreditam serem as caracteristicas do professor ou a prética em sala de aula os
fatores relevantes no ensino de L2. Porém, qualquer pensamento que o professor de L2
tiver sobre o processo de ensino requer que ele tenha ou experi€éncia ou conhecimento
sobre LA e aquisicdo de segunda lingua, sendo fundamental lembrar que a formacgao
continuada do professor pode substituir anos de conhecimento e prética.

A formacdo continua do professor, salienta Leffa (2001, p. 333), deve ser
distinguida, primeiramente: “Em saber o que € formacao e o que € treinamento”. De acordo
com este autor, um exemplo cldssico de treinamento sdo os cursos as vezes oferecidos
pelas escolas particulares de linguas que visam simplesmente desenvolver a competéncia
no uso do material de ensino produzido pela prépria escola (acrescentam-se os materiais
importados utilizados nas escolas analisadas neste trabalho). O objetivo imediato € ensinar
o professor a usar aquele material; no dia em que o material for substituido, o professor
deverd fazer um outro curso. Geralmente, ndo hda condi¢Oes de dar ao professor um
embasamento tedrico, pois buscam-se resultados imediatos que devem ser obtidos da
maneira mais rdpida e econdmica possivel.

Ainda de acordo com a visdo de Leffa (2001), formacdo é diferente, pois busca a
reflexdo e o motivo por que uma acdo € feita da maneira que € feita. H4, assim, uma
preocupacdo com o embasamento tedrico que subjaz a atividade do professor. Enquanto o
treinamento limita-se ao aqui e agora, a formacao olha além.

Apresenta Leffa (2001), uma figura para tentar explicar melhor o que envolve a

formacdo do professor de linguas estrangeiras.
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Formacao

Reflexao

Treinamento —> Pratica

Fonte: Adaptada da obra de Leffa (2001, p. 335).

Figura 1 — diferenga entre formagio e treinamento.

Segundo Leffa (2001), esta figura ilustra a diferenca entre treinamento e formacao.
A formacdo, por ser um processo continuo, € representada por um circulo, onde a iniciagdo
pode dar-se em qualquer um dos trés pontos. Comegando pela teoria, pode-se definir
também como conhecimento recebido, vai-se para a pratica, que é o conhecimento
experimental, ou experencial e chega-se a reflexdo, que, por sua vez, realimenta a teoria,
iniciando um novo ciclo. O treinamento ji segue uma linha horizontal, serial e seqiiencial,
onde ndo h4 retorno: inicia e termina com a pratica.

Portanto, a formagdo é um elemento indispensavel a todo aquele que trabalha com
o conhecimento, j4 que € algo continuo e precisa ser constantemente atualizado. Ao
contrario, o treinamento, como vimos, tem um fim. Conclui-se este assunto com as
palavras de Leffa (2001, p. 333) que se refere a formacdo como “a necessidade de se
adquirir o dominio da lingua que o professor ensina € o dominio da acdo pedagdgica

indispensavel para fazer a aprendizagem da lingua acontecer na sala de aula”.
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A formacdo do professor de linguas estrangeiras também estd vinculada a
habilidades do profissional assim como fatores que o motivam ou desmotivam a busca pelo
seu aperfeicoamento. Conforme Menocheli (2004), um bom professor de L2 deve ter
habilidades pessoais e pedagdgicas. Entre as habilidades pessoais ele cita: comando,
dinamismo, amizade e senso de humor, organizacio, responsabilidade, motivagdo, senso
de missdo, carisma e lideranca, desejo de aprender e inteligéncia. A fim de obter um
desenvolvimento com sucesso na L2 o professor, de acordo com Menocheli (2004), deve
também possui habilidades pedagdgicas como: conhecimento da lingua, habilidade para
transmitir, paciéncia quanto aos erros, habilidade para clarear duvidas, habilidade para
conseguir participacdo em aula, experiéncia profissional, entrosamento com os alunos e
conhecimento e aplicacdo de técnicas e métodos.

Para Bolitho (2004), o que pode motivar um professor s@o os seguintes fatores:
gostar da disciplina, trabalhar com a faixa etdria que mais se ajusta ao seu perfil, bom
ambiente de trabalho, relacionamento com os colegas, livro didatico e syllabus do curso,
recursos extras, papel do professor e seu status, visao do aluno quanto ao professor, atitude
e pratica. Em contrapartida, hd também influéncias negativas que desmotivam o professor:
stress € preocupacdo, falta de auto-estima, falta de autonomia, pagamentos e condi¢des do
local de trabalho e desvalorizacdo do profissional.

Acredita-se que as crencas dos professores de lingua estrangeira, citadas nas
pesquisas dos autores acima, devam ser consideradas e refletidas no processo de ensino e
aprendizagem de L2 para que o profissional possa conduzir suas aulas e a utiliza¢do do seu
material de apoio (livro didatico, manual, e outros recursos disponiveis) da maneira mais
produtiva possivel.

Independentemente da formacdo do professor de L2, este profissional deve estar
consciente do arduo, mas gratificante processo que € o ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras e que o seu sucesso na carreira dependerd do bom desenvolvimento lingiiistico
de seus alunos. Para que ele consiga alcancar esta meta, deverd estar atento ao seu
desenvolvimento profissional continuado, procurando dar a seus alunos autonomia cada

vez maior no aprendizado da lingua alvo.
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1.4.2 Autonomia do aluno no aprendizado de linguas estrangeiras

A AC concebe o ensino e a aprendizagem como um processo dinamico, que se
desenvolve num determinado espaco (sala de aula), tendo por base o didlogo e a troca de
experiéncias entre o professor e os alunos. Isto significa que para ambos sdo atribuidos
novos papéis e responsabilidades, pois, numa metodologia mais tradicional, o aluno
limitava-se a executar o que lhe era pedido ou exigido.

Ao professor cabe a responsabilidade de organizar o processo de ensino-
aprendizagem, criando reais oportunidades do aluno aprender, e estimulando-o a tornar-se
um aprendiz autébnomo. Contudo, essa tarefa devera ser dividida com o préprio aluno que
passard a ter um papel muito mais ativo no processo, facilitando o desenvolvimento da sua
independéncia e também responsabilidade pela prépria aprendizagem.

Antes de discutir este assunto, € necessario fazer uma revisao sobre os conceitos de
autonomia e, mais adiante, responsabilidade dentro da literatura.

Inicia-se pela defini¢do dada pelo Diciondrio Aurélio (2000, CD-ROM):

Autonomia: [Do gr. autonomia.] S. f. 1. Faculdade de se governar por si mesmo. 2.
Direito ou faculdade de se reger (uma nagdo) por leis préprias. 3. Liberdade ou
independéncia moral ou intelectual. 4. Distancia maxima que um veiculo, um
avido ou um navio pode percorrer sem se reabastecer de combustivel. 5. Etica.
Condi¢do pela qual o homem pretende poder escolher as leis que regem sua
conduta [Cf., nesta acepg., autodeterminagdo (2), heteronomia (2) e liberdade

(1D)].

J4 dentro da area da lingiiistica, comega-se pela defini¢dao de Holec (1981, p. 3) que
diz que autonomia: “E a habilidade de se responsabilizar pela prépria aprendizagem”. No
nosso entendimento, este conceito pode ser vidvel se o aprendiz estd cercado pelos
elementos que propiciam esta habilidade: material diddtico, abordagem do professor e
senso de responsabilidade do aprendiz.

Este senso de responsabilidade é corroborado por Dickinson (1987, p. 9) quando
afirma: “Um aprendiz autdonomo é aquele que € totalmente responsavel para tomar decisoes
que dizem respeito a sua aprendizagem e para implementa-las”.

Porém, ter responsabilidade pela propria aprendizagem ndo € uma afirmacio que

pode ser dada a qualquer aprendiz de lingua estrangeira. O autor também sugere que a
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autonomia € um objetivo da educag@o mais do que um procedimento ou método, e que o
treinamento do aprendiz € a chave para a autonomia.

Todavia, “autonomia € uma capacidade que pode ser aprendida” segundo as
palavras de Candy (1989, p. 101). Esta afirmacgao ¢ também aceita por Dickinson (1987),
que apresenta quatro sugestdes de como o professor pode promover a independéncia do
aluno: legitimando a independéncia no aprendizado demonstrando que o professor aprova
e encoraja esta atitude; convencendo o aprendiz que ele € capaz de ser independente e que
isso serd mais eficaz no seu aprendizado; oferecendo ao aluno oportunidades de exercitar
sua independéncia (através de projetos, por exemplo); ajudando o aprendiz a desenvolver
técnicas (estratégias de aprendizado) para que ele possa exercitar sua independéncia.

Autonomia no aprendizado € essencialmente uma questdo de atitude quanto ao
aprendizado. Um aprendiz autdbnomo € aquele que toma para si a responsabilidade de seu
proprio aprendizado, mas que possui ao seu redor elementos motivadores que propiciem
esta independéncia.

De acordo com Dickinson (apud LEFFA, 1994, p. 5):

Autonomia € um objetivo da educacido mais do que um procedimento ou método
e o treinamento do aprendiz € a chave para a autonomia, ou seja, o aprendiz deve
ser envolvido no processo de tomar as decisdes necessdrias sobre seu
aprendizado.

Quanto ao aprendiz, Littlewood o define da seguinte maneira:

Podemos definir uma pessoa autdnoma como aquela que tem a capacidade de fazer
escolhas e conduzir suas préprias acdes. Esta capacidade depende de dois
componentes: habilidade e desejo. Assim, uma pessoa pode ter a habilidade de
fazer escolhas independentes, mas ndo sentir nenhuma vontade de implementa-las
(porque tal comportamento nao é, por exemplo, percebido como apropriado ao seu
papel em uma determinada situacdo). Por outro lado, uma pessoa pode ter o desejo
de exercitar escolhas independentes, mas nao ter a habilidade para fazé-lo. (1996,
p- 428).

Definem Wang e Peverly (1986, p. 383):
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O aprendiz eficiente como sendo capaz de aprender independentemente e
deliberadamente através da identificacdo, formulacdo e reconstrucdo de
objetivos, o uso de um planejamento estratégico, o desenvolvimento e execugdo
desses planos e o engajamento em monitorar-se.

Ainda segundo Wang e Peverly (1986), essas estratégias de aprendizado sdo
divididas em cognitivas e metacognitivas. As estratégias cognitivas envolvem formas
conscientes de lidar com as atividades. Por exemplo, um aluno pode memorizar uma lista
de palavras repetindo-as ou pode decidir por associar cada palavra da lista com um objeto
na sala em que estd estudando. As estratégias que o aluno decide tomar sdo selecionadas
através de operagdes mentais — o aprendiz deve assegurar-se de que sabe o que a atividade
requer para selecionar a estratégia cognitiva apropriada para realizar. Esse controle do
processo de aprendizado se chama de estratégia metacognitiva. A atividade deve ser
identificada, possibilitando ao aprendiz perguntar-se qual é a atividade, que tipo € e se ja
fez isto antes.

A importancia da autonomia é relevante no processo de aprendizagem de linguas
estrangeiras, pois quando os alunos conseguem autonomia no seu aprendizado, eles se
tornam aprendizes mais eficazes e levam isto para além da sala de aula, transferindo as
estratégias de aprendizado de linguas para outras atividades. De acordo com James e
Garret (1992), a consciéncia quanto ao uso da lingua e sobre sua individualidade cultural é
uma drea que vem sendo analisada e discutida por professores e pesquisadores.

Porém, esta capacidade de ser ativo e independente no processo de aprendizagem
da L2 requer treinamento por parte dos professores para que seus alunos sejam orientados
a, gradativamente, desvencilharem-se da dependéncia do professor e de sua propria
comodidade e tentar, por si sés, compreenderem o processo para adquirirem a nova lingua.
E, para que os aprendizes sejam envolvidos no processo de aprendizagem, discorrem
Scharle e Szabd (2000), primeiro eles precisam perceber que o sucesso da aprendizagem
depende de ambos — alunos e professores - e que devem partilhar a responsabilidade.
Quanto aos alunos, estes obterdo um desenvolvimento melhor se tiverem o senso de
responsabilidade. Personalidade, estilos preferidos de aprendizagem e atitudes culturais

também estabelecem limites para o desenvolvimento da autonomia.

Entretanto, os alunos, mesmo pertencendo a uma comunidade lingiiistica e social
semelhantes, podem ndo sentir-se confortdveis em abordagens individuais,
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preferindo atividades coletivas, ndo desejando ou sendo, talvez, incapazes de
desenvolver, inicialmente, uma atividade individual. (SCHARLE e SZABO,
2000, p. 5).

Alguns alunos podem sentir-se acuados em trabalhar sem a supervisido do professor
ou, ainda, ndo gostarem de atividades de conversagao aberta onde ndo exista apenas uma
resposta correta e vejam no professor uma figura de autoridade, que estd sempre presente
para dizer a eles o que fazer. Estas possibilidades sdo constantes em qualquer ambiente ou
comunidade em que o aluno estude ou resida. Cabe, entdo, aos professores, analisar e
avaliar estas prerrogativas e saber, ou tentar saber, como supera-las.

Os LDs aqui analisados — e que seguem um modelo comunicativo - apresentam
suas atividades e exercicios considerando que os alunos possuem autonomia e
conhecimento suficientes para formular suas proprias regras ou que os professores devam
instrui-los para atingir esta capacidade. Porém, considerar uma teoria que envolva o
aprendizado de linguas como sendo algo que possa ser utilizado amplamente em qualquer
parte do mundo sem que haja alteracOes e observacdes quanto ao perfil da comunidade
lingiifstica a ser trabalhada, € considerar que o LD utilizado supre todas suas necessidades
e entende sua cultura. Assim como todos os demais paises, o Brasil possui sua propria
identidade educacional e cultural que, por sua vez, diverge em cada regido do pais. H4,
entdo, que se esquadrinhar melhor a drea em que o professor atua, conhecer e diagnosticar
o perfil daquela comunidade e do grupo de alunos que formam a escola para, entdo, treinar
os alunos a desenvolverem a autonomia desejada e, ndo ocorrendo o sucesso desejado
partir, talvez, para outras técnicas e métodos que auxiliem o aluno a compreender a
estrutura que se quer.

O processo para se obter a autonomia do aluno nem sempre é eficaz apenas para
aquele momento e deverd ser repetido incessantemente durante o curso devido a falta de
capacidade do aluno em compreender — até mesmo na L1 — o que € ser autdbnomo.

Ao analisar a autonomia do aprendiz no ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras deve-se perguntar também se o aprendiz possui responsabilidade em seu
aprendizado. Aprendizes responsdveis, segundo Scharle e Szabé (2000, p. 3) “Sdo aqueles
que aceitam a idéia de que seu proprio esfor¢o € crucial ao progresso na aprendizagem,
assim como seu comportamento”. Portanto, ao realizar as tarefas solicitadas pelo professor,
o aluno ndo estd simplesmente acatando uma ordem, mas se esfor¢cando para aprender algo.

Ainda segundo Scharle e Szabé (2000), os aprendizes devem ter o desejo de cooperar com
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o professor e os colegas no aprendizado em grupo para o beneficio de todos. Nao é apenas
a cooperagdo, entretanto, que qualifica um aprendiz responsdvel, mas o monitoramento do
seu progresso para obter proficiéncia na L-alvo. Embora se tenha mencionado o termo
responsabilidade com mais €nfase apenas no final deste item, ela ndo é uma continuidade
da autonomia, mas um requisito para que o aluno se torne autdbnomo. No ensino de linguas,
os professores podem oferecer todos os inputs € requisitos necessarios para o aprendizado,
mas este s6 acontecerd se os aprendizes tém o desejo de contribuir, ou seja, o sucesso da
aprendizagem depende muito da responsabilidade dos aprendizes em obter o0 médximo de
aproveitamento das aulas e isso inclui o desejo de tornar-se autdnomo, independente,

absorver o maximo das aulas e de sua propria capacidade cognitiva.

1.5 Cultura e identidade no ensino de L2

A abordagem comunicativa ndo trouxe apenas um novo conceito no ensino de
linguas estrangeiras, mas uma série de indagacdes a respeito de como trabalhar com a
comunicacdo e fazer com que o aluno absorva mais do que o conhecimento lingiiistico da
lingua alvo. Mesmo assim, o ensino de aspectos gramaticais ainda tem lugar garantido nas
aulas de lingua estrangeira®® que seguem a AC. Segundo Canale e Swain (1980), um
ensino integrado de competéncia comunicativa € aquele no qual hd uma sintese dos
principios gramaticais bdsicos, do conhecimento de como a lingua € usada em contextos
sociais para desempenhar fun¢des comunicativas e do conhecimento de como as elocucdes
e funcdes comunicativas podem ser combinadas conforme os principios do discurso. Pode-
se, entdo, considerar que a cultura estd implicitamente ligada ao ensino de linguas
estrangeiras, principalmente quando se trabalha com a AC e que a reflexdo sobre a lingua
deve ultrapassar o dominio das habilidades lingiiisticas, contribuindo para a compreensao
da natureza da linguagem e de seus efeitos de sentido.

Analisados anteriormente os aspectos referentes a crenca dos professores e dos
alunos quanto ao ensino — aprendizagem da L2, mas considerando que tanto a cultura dos
falantes nativos da L2 quanto a dos aprendizes € um ponto relevante no ensino de idiomas,

influenciando o desempenho do aluno na sua competéncia sociolingiiistica, decidiu-se

22 . . . T et . . .
Pode-se observar nas diversas literaturas ligadas a lingiiistica aplicada que o ensino de LE (especialmente
inglés) é bastante restrito a dreas de competéncia lingiiistica, ou seja, gramdtica, na maioria dos casos.
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complementar este estudo investigando mais sobre a cultura que envolve ambos, deixando
um pouco de lado a competéncia lingiiistica, principalmente a que envolve os aspectos
gramaticais ainda tao fortemente enraizados no ensino da L2.

De acordo com uma pesquisa desenvolvida por Delgado (1998), os alunos do curso
de Letras/Inglés ndo recebem na universidade uma preparacdo cultural adequada para
trabalhar com seus futuros alunos. Se o professor ndo tiver consciéncia € conhecimento
sobre a cultura da lingua alvo, ele acabard por trabalhar apenas os aspectos relativos a
aquisicdo da lingua, sem se preocupar com a diversidade cultural que ela representa. Mas,
se considerar que a lingua inglesa é falada como L1 em vdrios paises (Estados Unidos,
Inglaterra, Australia, Nova Zelandia, Canada e outros) e que cada um destes paises possui
sua propria identidade cultural e, dentro deles, uma cultura diversa conforme a regido em
que € falada, talvez seja dificil, inicialmente, ensinar os aspectos culturais da lingua
inglesa. Mesmo assim, a cultura ndo deve ser subestimada e esquecida. Ndo se concerne
aqui a estruturas que sdo ensinadas dentro da abordagem comunicativa (apresentar-se,
oferecer, recusar, atender ao telefone, deixar recado, entre outros), mas a cultura de como
saber portar-se em determinada situagcdo social. De acordo com Chick (1996), € importante
desenvolver a consciéncia critica do aluno para que ele adquira suficiente sensibilidade
cultural para que reparos sejam efetuados, quando desejados, sempre que houver uma falha
de comunicagdo entre pessoas provenientes de diferentes culturas.

Na abordagem comunicativa, a cultura é trabalhada implicita e explicitamente
através das situacdes cotidianas que envolvem a comunicacdo entre os interlocutores ou
simplesmente contextualizada em acdes e demonstracoes do que ocorre dentro de uma
determinada comunidade lingiiistica.

Entende-se que falar sobre cultura € algo muito subjetivo e amplo, pois se estd
tratando de algo que € individual de cada comunidade lingiiistica e, quando se trabalha L2,
principalmente lingua inglesa, ndo se tem apenas um pais em particular ou regido deste
pais como alvo para ensinar ou demonstrar aos alunos. Porém, acredita-se que, mesmo
assim, a cultura deve fazer parte do background cultural do professor para que seus alunos
sejam beneficiados ndo apenas com seu conhecimento lingiiistico, pedagégico e didético,
mas sintam-se ao menos conscientes de que o aprendizado de L2 envolve também a
descoberta de que a comunidade lingiiistica e cultural em que vivem ndo € a tnica e que a
dos outros povos deve ser compreendida e aceita sem a necessidade de alienar-se a elas. De
acordo com o Padrdo Referencial de Curriculo (PRC) do ensino médio da Secretaria da

Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul (Rio Grande do Sul, 1998, p.16): “B
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conhecendo a lingua e a cultura de outras comunidades que poderemos compreender
melhor nossa identidade e 0 modo como nos inserimos neste contexto”.

De acordo com Giddens (1996, p. 58), cultura consiste em valores que os membros
de um determinado grupo t€m, as normas que seguem, e os bens materiais que criam. Cada
pais possui sua propria identidade cultural, costumes e tradi¢cdes e isso ndo significa que a
identidade de outros povos possa ser taxada como errada, exagerada, mas simplesmente

diferente. Ou seja, a cultura deve ser estudada sem haver julgamento. Segundo o PRC

A lingua estrangeira deve trabalhar em proveito da autonomia cultural do aluno,
fazendo com que ele veja a cultura estrangeira ndo como um modelo a seguir,
mas como mais uma referéncia concorrente para a construcio do seu
conhecimento de mundo. Além disso, o conceito de identidade esta intimamente
ligado ao de alteridade: a construcdo da nossa identidade pessoal e cultural se da
no reconhecimento do outro, o que contribui para o nosso autoconhecimento.
(Rio Grande do Sul, 1998, p. 17).

Assim como quanto aos professores, a identidade dos alunos no aprendizado da L2
tem relacdo com o saber a lingua e ndo apenas conhecé-la, segundo os conceitos de
Coracini (2003). O aprendiz de linguas estrangeiras cria, implicitamente, identidade
prépria no seu aprendizado adquirindo, junto a cultura, sua propria forma de compreender
o processo de aprendizagem independente.

O ensino de L2, principalmente em cursos livres de idiomas através do uso do LD
importado, geralmente, traz implicitamente em seus textos alguns aspectos culturais
proprios de nativos da lingua inglesa que poderdo ser repassados aos alunos se houver por
parte do professor conhecimento e preparacdo. Nao hd uma regra que possa demonstrar
que, em determinado ponto do LD, ocorrerd um contraste entre a cultura do aluno e a do
falante nativo, pois a cultura surge em pequenos detalhes que nao sdo ficeis de serem
detectados. Porém, o professor de L2 pode prever algumas situacdes em que haverd este
contraste e preparar-se para poder ensinar ou demonstrar como isso ocorre € o que deve ser
feito ou dito. Isto pode ser feito seguindo seu proprio conhecimento sobre a cultura do
outro pais ou, em alguns casos, com a ajuda do LD se o autor teve a sensibilidade de
demonstrar alguma caracteristica comportamental dos habitantes de seu pais. Encontra-se
embasamento para esta nossa argumentacdo em Erickson e Shultz (1981), que afirmam que
a competéncia lingiiistica deve necessariamente envolver competéncia social, uma vez que

a fala aceitdvel exige a habilidade de produzir elocugdes que sejam ndo somente
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apropriadas gramaticalmente, mas também apropriadas a cada situacdo. Embora os
professores ndo possam prever todos os tipos de situacdes que irdo encontrar, eles podem
preparar suas aulas ndo apenas para apresentar o que o LD traz em seu contetido, mas o
que pode estar por trds de determinadas manifestacoes. O professor pode, por exemplo, ao
apresentar um texto em que um convidado chegue para uma festa ou jantar, trabalhar o
tempo em que se permite que alguém chegue atrasado para um evento social, se deve
cumprimentar o anfitrido com um aperto de maos, abraco, beijo e como deve ser sua fala
ao aproximar a hora de ir embora. Acredita-se que estes pequenos detalhes, além de
colocar o aluno mais proximo a realidade cultural do povo que fala a L2 como sua lingua
materna, o auxiliard para saber comportar-se melhor nestas situacdes. Ha sociedades ou
contextos em que € considerado como valor positivo esperar uma solicitacdo do
interlocutor para comecar a falar. E, finalmente, quanto aos tabus, deve ser considerado o
fato de poder tocar-se em um determinado tema ou ndo, pois existem regras discursivas
sobre o que € desejavel, tolerado ou proibido em determinados contextos ou variedades de
uma mesma lingua.

Cita Serrani (2005, p. 16) “Por exemplo, hé sociedades ou situa¢des nas quais falar
de dinheiro ou de outras questdes pessoais € praticamente impensdvel, em certos
contextos”.

Considerar os aspectos culturais que regem determinada comunidade lingiiistica
também fazem parte do ensino e do aprendizado da L2, sendo o professor o responsavel
por esta ligacdo cultural entre os povos.

O conhecimento em sala de aula da cultura de outros povos pode quebrar a rigidez
ou a formalidade de uma aula de lingua estrangeira, motivando o aluno a conhecer melhor
ndo apenas a lingua, mas a realidade social daquele povo. Se analisar que os aprendizes de
lingua estrangeira, atualmente vao de criancas a executivos que precisam falar inglés para
realizar seus negdcios, o conhecimento dos aspectos culturais relativos a determinada

populacdo (empresas, escolas, hospitais, entre outros) é de grande utilidade para eles.

Niao ¢ responsabilidade do professor de linguas ou de lingiiistas reforcar os
padrdes de comportamento ou os padrdes lingiiisticos anglo-saxdes. E, por outro
lado, responsabilidade do professor equipar o aluno a expressar-se na forma exata
em que ele escolher — rudemente, polidamente. O que nds queremos evitar € que o
aluno seja rude ou subserviente sem a intencao de fazé-lo. Pode, por outro lado, ser
indicado ao professor, mostrar as provdveis conseqiiéncias de certos tipos de
comportamentos lingiiisticos. (THOMAS, 1983, p. 96).
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Salienta Thomas (1983) que o papel do professor ndo é o de fazer com que os
alunos se comportem como as pessoas da cultura alvo, mas de dar espaco para que os
alunos interpretem os significados dessa cultura. Visto anteriormente, conhecimento
cultural ndo se refere a aliena¢do da cultura do povo da lingua alvo, mas apenas uma
ampliacdo da sua capacidade de relacionar-se com os nativos da L2.

Segundo Erickson (1997, p.48): “Devemos estar atentos para ndo ensinarmos a
cultura da lingua alvo como uma questao de moralidade, e sim como uma habilidade para a
sobrevivéncia e 0 sucesso na comunicagao”.

Para Byrnes (1981) os aprendizes precisam ter competéncia intercultural além da
competéncia interlingiiistica. Porém, verificou-se no inicio desta subsecao que a gramatica
ainda tem um papel muito importante no ensino de linguas estrangeiras, mesmo na era do
ensino comunicativo. Os professores graduados em Letras - Inglés ndo possuem formagao
sobre os aspectos culturais dos outros povos, talvez apenas os professores que adquiriram
fluéncia na lingua inglesa ou tiveram a oportunidade de aperfeicoar seus conhecimentos
em outros paises tenham condi¢des de trabalhar melhor a cultura em suas aulas, mas isso
ndo significa que os demais fiquem alheios ao sistema de normas culturais dos falantes da
lingua alvo. Eles podem ensinar seus alunos a perceber, analisar, conscientiza-los das
normas interacionais usadas por falantes nativos de inglés.

Assim como a crenga que os professores e alunos t€m sobre o que € ensinar e
aprender lingua estrangeira, a cultura que envolve uma aquisi¢do mais precisa da L2 deve
ser observada, analisada, estudada e planejada pelo professor que necessita, primeiramente,
reconhecer o seu etnocentrismo, que € o julgamento de outras culturas a partir da nossa
propria cultura, para auxiliar seus alunos a reconhecerem o seu (Rio Grande do Sul, 1998,
p. 34). O uso que o professor de L2 d4 ao seu material diddtico também se dd através de

como ele trabalha o que o aluno vai precisar para utilizar a lingua com maior seguranca.

A formacdo de um docente de linguas como interculturalista requer capacitacio
para que ele ndo conceba seu objeto de ensino — a lingua — como um mero
instrumento a ser “dominado” pelo aluno, segundo progressdes de complexidade
apenas morfossintatica ou de apresentagdo de situagdes “comunicativas”. O perfil
de interculturalista, sensivel aos processos discursivos, requer que o profissional
considere especialmente, em sua pratica, os processos de producdo-compreensiao
do discurso, relacionados diretamente a identidade sécio-cultural. (SERRANI,
2005, p. 17).
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Quanto a identidade do professor de L2 que trabalha em escolas de idiomas ela &,
geralmente, diferente da identidade do professor que exerce suas atividades em escola
formal (ensino fundamental e médio). Embora o professor seja o mesmo, ou seja, que
trabalhe em ambas as escolas, suas caracteristicas diddticas e pedagdgicas nao serdo as
mesmas. O trabalho de um professor de escola formal, além de seguir, na maioria das
vezes, livros ou apostilas publicados no Brasil, ttm como publico alunos que,
compulsoriamente, devem cursar a disciplina de lingua estrangeira. Além disso, o ndmero
de alunos nas salas de aula dessas escolas, particularmente na regido pesquisada, supera a
quantidade ideal para a aprendizagem de L2 (entre 6 e 10 alunos) e eles t€ém, geralmente,
niveis de conhecimento diferentes — muitos estudam em escolas de idiomas. Ao trabalhar
na escola formal, o professor geralmente utiliza métodos mais estruturalistas e pouco uso
da L2 em sala de aula. Na escola de idiomas, esse mesmo professor, tem uma atuagao mais
condizente com o método ou a abordagem que a escola adota, pois as turmas sdo menores
e os alunos sdo divididos conforme seu nivel de conhecimento lingiiistico na L2.
Complementando a diferenca de identidade desses profissionais, hd que se mencionar o
uso dos livros didéticos que, nas escolas de idiomas da regido investigada, sdo publicados
em paises como Estados Unidos e Inglaterra e passam por um criterioso estudo da
aprendizagem da L2 e abrangem aspectos fundamentais no ensino comunicativo como a
autonomia e a cultura.

Cita-se como exemplo, o caso de uma professora da escola 3 (que seréd qualificada
nas andlises deste trabalho) que é formada em Letras Portugués — Inglés, pés graduada em
Lingua Inglesa, estudou inglés um més nos Estados Unidos e também trabalha no ensino
fundamental e médio.

Segundo essa professora:

Na escola formal apenas passo o conteido da apostila e as explicagdes sdo todas
na lingua materna. E dificil manter a motivacdo nessas turmas, pois os alunos
tém niveis diferenciados. J4, na escola de idiomas, procuro utilizar todo meu
conhecimento lingiifstico e didatico para que meus alunos desenvolvam suas
habilidades comunicativas.

Considerando os aspectos que envolvem o professor que trabalha em ambas escolas
com o ensino de L2, observa-se que o mesmo tem oportunidades diferenciadas de exercer

seu oficio, mas € na escola de idiomas que ele consegue (ou, a0 menos, tenta conseguir)
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que seus alunos sejam proficientes na L-alvo, talvez pelo fato de possuir alunos em um
mesmo nivel evolutivo, pois, conforme afirma Keller (2004) a escola formal apresenta, em
uma mesma turma, alunos que estudaram anos de inglés e outros que nunca realizaram um
curso de idiomas.

Assim como os alunos, os professores de L2 também possuem crengas sobre o
aprendizado em escolas formais (ensino fundamental e médio) e escolas/institutos de
idiomas no Brasil. Paiva (1997) afirma que o professor de inglés acredita que a escola
formal ndo é competente para ensinar linguas estrangeiras. A autora ressalta que se
despreza o dialeto ndo-padrdo do portugués e acredita-se que o ensino do inglés deve ser
privilégio das elites (Ndo sabem nem portugués, para que aprender inglés?) (grifo nosso).
Em sua tese de doutorado, a autora comprova essa hipétese até na musica popular, onde se
encontra, por exemplo, Carmem Miranda cantando “Alo, ald, ald boy / deixa essa mania de
inglés / fica tao feio pra vocé moreno frajola / que nunca freqiientou os bancos da escola”.

Outra crenga que o professor de L2 possui é que o curso livre € o lugar para se
aprender lingua estrangeira e que o ensino médio em vez de se preocupar em formar o
cidadado, preocupa-se em prepard-lo para o vestibular, transformando a aula de inglés em
uma tarefa inutil e desestimulante, pois ensina a gramética, tradu¢io e um pouco de leitura.
Na verdade, essas crengas ndo s@o apenas do professor, mas da populacdo em geral.

Conforme o Pardmetro Curricular Nacional (PCN) (2002), o ensino de lingua
estrangeira ndo € visto como elemento importante na formagao do aluno, como um direito
que lhe deve ser assegurado. Ao contrdrio, freqiientemente, essa disciplina niao tem lugar
privilegiado no curriculo, tem status de simples atividade, sem cardter de promoc¢do ou
reprovagao.

Além dessa situacdo um tanto marginalizada dentro do curriculo, ha outros desafios
enfrentados pela disciplina, principalmente em institui¢des publicas de ensino fundamental
e médio: falta de material diddtico, nimero excessivo de alunos e md formacdo dos
professores, o que conduz muitos alunos a procurarem escolas especializadas.

A crenga de que o aluno ndo consegue aprender a falar inglés na escola formal
(principalmente a escola publica) é porque esse nio é o objetivo da institui¢do. (FELIX,
1999). Acrescenta este autor que, em uma entrevista, um professor afirma que os alunos
ndo acreditam na eficicia do ensino do inglés na escola estadual: “Nao, ndo gostam de
aprender L2. Eles acham que ingl€s na escola € desnecessario. Eles acham que ‘ quando eu

precisar ou quando eu quero eu vou fazer um cursinho”. (1999, p. 102).
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Aqui, nota-se a crenca dos alunos quanto ao papel da escola formal no ensino de
lingua estrangeira, depositando suas esperan¢as num ensino especializado.

A escola de idiomasZ3, por sua vez, possui em seu quadro de funciondrios,
obrigatoriamente, professores que dominam a lingua alvo. A competéncia lingiiistica,
pedagégica e diddtica e a metodologia ou abordagem adotada faz a diferenca, pois os
alunos se espelham no conhecimento e habilidade dos seus professores.

H4 mais de dez anos trabalhando como professor e coordenador de lingua inglesa
em instituto de idiomas é comum ouvir observagdes dos alunos comparando os professores
das escolas formais com os professores das escolas de idiomas ou, até mesmo, comparando
a si proprios. Essas comparagdes feitas pelos alunos acontecem com mais freqiiéncia em
escolas de idiomas que adotam o ensino comunicativo, pois sdo nessas que o professor tem
a oportunidade de demonstrar toda sua capacidade, performance e competéncia lingiiistica.

Portanto, devido aos problemas encontrados nas escolas formais, principalmente
pelo fato de que o aluno deixa a escola apds vdrios anos de estudo de L2 sem conseguir
comunicar-se, tem levado cada vez mais pessoas a procurarem escolas de idiomas. Sdo
elas, na verdade, que conduzem os alunos a proficiéncia na L-alvo e sdo responsdveis pela
grande demanda de alunos. Ao contrdrio das escolas formais, que geralmente afugentam
alunos com sua forma estanque de ensinar e outros problemas que vimos acima, as escolas
de idiomas tém colaborado muito para o ensino eficaz de linguas, embora sejam vistas por
muitos professores como ‘cursinhos’, num sentido pejorativo e preconceituoso.

Outro aspecto interessante a ser observado é a preocupagdo, por parte dos
professores, em discutir com seus alunos questdes ideoldgicas ligadas ao ensino da lingua
inglesa. Para algumas pessoas, o ensino de inglés € visto como instrumento de alienacao,
para outras uma necessidade para enfrentar a carreira profissional e o prazer de poder
compreender melhor todas as vantagens que o mundo globalizado oferece (ou exige) dos
cidaddos.

Investigou Bastos (1988) a atitude dos professores de lingua inglesa — postura

colonizada ou nao -, concluindo que os alunos se mostraram menos colonizados que seus

* No Brasil, hé trés tipos de escolas: 1) Escolas binacionais — que tém a tradicdo de se preocuparem mais
com a qualidade e aparentam ter maior seriedade e um objetivo menos comercial-expansivo. A maioria,
entretanto, ainda utiliza uma metodologia convencional atrelada a um plano diddtico, e ndo mostram
resultados surpreendentes. 2) Escolas franqueadas — investem macicamente em propaganda, enfatizam o uso
do livro diddtico préprio negligenciando em parte os requisitos de qualidades pessoais do instrutor, como
também limita a acdo do profissional competente e criativo. 3) Escolas franqueadas — geralmente sio
administradas por pessoas que possuem competéncia prépria e dispensam a receita didatica de um
franqueador, valorizando a escolha e o uso adequado do LD, assim como procuram professores mais
dinamicos.
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professores € que os professores dos institutos se mostraram ‘explicitamente’ mais
colonizados do que seus colegas das escolas particulares. Entretanto, estes dados nao

revelam uma generalizagao da classe.



II O LIVRO DIDATICO: CARACTERIZACAO,
HISTORICO, ESCOLHA E USO

O contato entre estrangeiros sempre existiu e, com ele, a aquisi¢do da lingua

estrangeira por meio natural.

O ensino da L2 iniciou aproximadamente no ano 3.000 a.C. na Asia, mas oS
primeiros manuais de aprendizagem da lingua estrangeira surgiram por volta do
século III d.C. na Europa, mais precisamente na Itdlia e eram bilingiies. Esses
manuais enfatizavam a prdtica do vocabuldrio e da conversacdo, ou seja,
praticamente o que se trabalha hoje. Foi apenas no século XVIII que os textos
em lingua estrangeira tornaram-se objeto de estudo na Europa e, no século XX,
com a proliferacdo de métodos, que os materiais de ensino tiveram algum avango
(RICHARDS e RODGERS, 1986, p. 2).

Komenski (1592-1670 apud CESTARO, 2005) em sua Diddtica Magna, ja
recomendava que recursos os mais diversos fossem aplicados nas aulas “para desenvolver
uma melhor e maior aprendizagem”.

O LD surgiu nas escolas com o objetivo de apresentar aos alunos os valores da
sociedade, as ciéncias e disciplinas a serem estudadas, focando na memorizacdo de seu
conteido. Hoje, além da funcdo de informar os conhecimentos através da linguagem
escrita 0 LD € um elemento importante no processo do desenvolvimento intelectual do
aluno.

O LD € um instrumento valioso para o professor, pois ele € um alicerce, um guia na

preparagdo de suas aulas. Ele complementa os conhecimentos do professor, apresenta
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novas idéias, novas teorias, até substitui algumas vezes (mesmo que ndo completamente) o
processo que todo professor deve passar — treinamento ou formacao continuada.

Destaca Souza:

O cardter de autoridade do livro diddtico encontra sua legitimidade na crenca de
que ele é depositdrio de um saber a ser decifrado, pois supde-se que o livro
didético contenha uma verdade sacramentada a ser transmitida e compartilhada.
Verdade ja dada que o professor, legitimado e institucionalmente autorizado a
manejar o livro didatico, deve apenas reproduzir, cabendo ao aluno assimila-la.
(1999, p. 27).

Portanto, pode-se considerar o LD como um instrumento que tem a funcao de dar
forma (saber) certa ao conhecimento. Pode-se, ainda, completar com o ponto de vista da
mesma autora, que diz que: “O livro diddtico é um elemento constitutivo do processo
educacional brasileiro”, pois “ndo ha ddvida quanto a autoridade que o senso comum
tradicionalmente confere ao livro didatico em contexto escolar” (SOUZA, 1999, p.27).

Complementando a importancia do LD para a grande maioria dos professores,

Richards afirma:

O LD atua como fonte principal de idéias para o ensino, facilita o processo de
decisdo em relacdo ao que e como ensinar e prové um claro modelo para a
pratica didatica. Existe também, a crenca de que o ensino bem sucedido resultara
do uso de LDs desenvolvidos por especialistas. (1998, p. 138).

No ambito do ensino de linguas estrangeiras, o LD tem funcdes distintas,
dependendo do método empregado pelo autor. Mais do que qualquer outra disciplina, o LD
utilizado no ensino — aprendizagem de L2 tem papel fundamental, mesmo que alguns
lingiiistas o tenham ignorado em alguns momentos — como aconteceu quando do
surgimento da AC por volta de 1970. Esse papel fundamental do LD nao pode, entretanto,
ser considerado como um elemento Unico e possuidor de um saber inquestiondvel, pois
caberd ao professor dar a ele — o LD — o papel que lhe é designado através dos
conhecimentos e da experiéncia do proprio professor e das possiveis alteragdes que,

circunstancialmente, podem ocorrer no conteido do material.
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Com o advento desta abordagem o LD passou a ser criticado, pois alguns
professores evitavam a ado¢do de um tnico livro, como uma maneira de responder as
criticas que lhe eram imputadas por pedagogos e lingiiistas aplicados. Segundo Coracini
(1999, p. 34), o LD constituiria um material fabricado, artificial, pouco ou nada
comunicativo que escravizaria o professor, limitando e até impedindo sua criatividade®®.
Com o avango tecnoldgico, o LD adaptou-se melhor as exigéncias de lingiiistas e
professores, oferecendo ndo apenas o conteido necessdrio, mas formas lddicas de
aprendizagem, layout moderno, variedade de recursos, modelos de linguagem eficaz, além
de servir também como material de treinamento para os professores, principalmente aos
menos experientes.

Nos anos 1980, apareceram no Brasil LDs importados preparados sobre uma base
funcional-comunicativa. Atualmente, o LD — refere-se aqui, particularmente, quanto ao
ensino de linguas estrangeiras - possui geralmente um programa € um syllabus™ bem
elaborados, porém ndo significa que o0 mesmo LD possa ser utilizado com qualquer aluno,
pois as necessidades, objetivos, cultura de aprendizagem de linguas e educacdo podem ser
diferentes de pais para pais ou mesmo entre regides de um mesmo pais. Ainda se aborda
este assunto quando se tratar da escolha e do uso do LD pelos professores em escolas de
idiomas.

Atualmente, o mercado oferece uma quantidade enorme de novos titulos, e a cada
ano, as editoras investem mais em pesquisa e qualidade do LD para atingir melhor
desempenho dos alunos e, obviamente, para vender o que é novidade. Quanto aos livros
voltados para o ensino de L2 hd investimento na parte estética, combinado a uma
renovagao constante. Carmagnani (1999, p. 127) acredita que “essa preocupagdo com a
parte visual do material acaba por criar uma imagem de ‘qualidade’, nem sempre
verdadeira, mas altamente eficiente se considerarmos o mercado para o qual é dirigido”.
Esse mercado € constituido por usudrios com poder aquisitivo mais alto e que podem pagar
mais pelo adicional tecnologico. Ainda segundo a autora, (1999, p. 127) “[...] as editoras se
servem de estratégias mercadoldgicas altamente agressivas e bem sucedidas para atingir

aquele publico: um maior investimento € feito ja que o retorno é garantido.”

* Convém ressaltar que o livro diddtico mantém um poder disciplinar que também se estende aos
professores, pois o livro funciona como uma forma de controle do comportamento dele, o que reforca a
caracterizacdo de Giroux (1988) onde o professor € um proletario (que executa e repete) e nao um intelectual
(que analisa e cria).

» Conceito vide glossério.
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Diante dessa oferta diversificada, surge o problema da escolha do melhor LD que
se encaixe ao perfil do aluno.

No ambito do ensino de lingua estrangeira, os LDs (importados e utilizados
principalmente em escolas de idiomas no Brasil) sdo divididos em unidades e estas
subdivididas em li¢des ou ciclos. Essas unidades ou licdes geralmente apresentam todas as
habilidades necessérias (audicao, fala, leitura e escrita) para o desenvolvimento do aluno
na L2, mesmo quando a metodologia empregada dd mais importdncia a uma ou outra.
Além do syllabus®®, o LD para o ensino de L2 pode envolver uma série (vdrios livros que
completam o curso), ou ser composto de apenas um livro, que fornece atividades que
exercitam e testam o desenvolvimento do aluno, apresenta uma progressdao gramatical dos
pontos mais simples aos mais complexos, € organizado de acordo com os principios
tedricos e praticos de determinada abordagem e traz idéias, sugestdes, recursos para que o
professor desempenhe bem seu papel de educador. Isso tudo facilita o trabalho do
professor que se resumird em conhecer bem o material que utiliza e dar suas aulas da
melhor maneira sem se preocupar em produzir um material para cada grupo de alunos.
Conseqiientemente, o uso do LD tornou-se cada vez mais popular no Brasil.

Além do fato de que os LDs sdo freqiientemente exigidos pelos administradores de
escolas e, portanto, passam a ser o foco central de muitas aulas de L2 Sheldon (1988)
identificou trés razdes principais da massificacdo do uso do livro texto. A primeira razao é
que desenvolver o proprio material € um processo extremamente dificil para os
professores; a segunda razdo € que os professores tém tempo limitado para elaborar
materiais devido a natureza de sua profissdo; e, finalmente, pressdes externas restringem
muito os professores. Portanto, seguir um LD é uma maneira mais prética, rdpida e eficaz,
pois o material didatico diminui o tempo de preparacdo para as aulas e oferece atividades
prontas para serem feitas pelos alunos.

No entanto, o uso do LD pode inibir a capacidade criativa do professor que vé nele
um instrumento da verdade. Sobre isso Coracini (1999, p. 68) afirma: “O LD ¢é
compreendido pelos professores como um discurso de verdade, onde ele ocupa um espago
discursivo aceito na escola”. O LD ¢ um texto fechado no qual os sentidos ja estdo
estabelecidos pelo autor para ser apenas reconhecido pelos professores e alunos que serdao

usuarios e nao analistas do material. O LD é o tnico material de acesso ao conhecimento,

tanto por parte dos alunos quanto por parte de professores que neles buscam legitimagao e

26 S ‘.
Conceito vide glossario.
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apoio para suas aulas, podendo ser utilizado sem questionamento, conforme apregoam,
erroneamente, alguns professores.

Sobre este assunto, destacam Richards e Lockhart o seguinte ponto de vista:

Some teachers make significant use of published textbooks and “teach to the
book”, letting the textbook make many of their instructional decisions. Others
regard textbooks as a hindrance to their creativity and prefer to make more use of
authentic materials or teacher-generated materials. (1996, p. 38).

Constatou Coracini (1999) que certos professores utilizam o LD fielmente®’, sem
questionar suas brechas ou falhas. Para esses professores, o LD ja estaria internalizado e
ndo seria necessario fazer modificacdes, pois pressupdem que ele, o LD, comanda as regras
lingiiisticas e de aprendizagem da L2 e controla a instru¢do sendo, portanto,
inquestiondvel, cabendo ao aluno, que deveria ser o centro das aulas, apenas assimilar o
contetido. Outros preferem ndo utilizar um LD nas suas aulas e acabam formando seu
proprio material através de varios livros sem planejamento algum e isso ndo traz grandes
mudancas, haja vista os materiais ndo variarem tanto assim de livro para livro. E h4,
também, aqueles que sabem fazer do seu material um apoio, um guia, mas sabem conduzi-
lo eficazmente e ignora-lo, se necessario. Quanto a estes professores, encontra-se suporte
em Yang e Cheung (2003, p. 16) que concluem: “Teoricamente, os professores tendem a
seguir a racionalidade e seqiiéncia de cada capitulo, mas na realidade eles saltam alguns
itens devido a vdrias razdes, sendo uma delas o extenso syllabus que o LD traz”.
Acrescenta-se a esta visdo, que o professor que tem a caracteristica de analisar o LD com
mais cautela e precisdo faz parte do grupo de profissionais que sabe utilizar o material com
maestria.

O LD destaca-se entre os materiais didéticos e serve de base ao inpur™ (quando
voce 1€, ouve e entende as frases em outra lingua) que os alunos recebem em sala de aula,
de equilibrio das habilidades e, para os professores inexperientes (e 0s experientes
também), fornecem idéias de como planejar as aulas e economizar tempo. Verificou-se
anteriormente que, quando surgiu a abordagem comunicativa, o uso do LD foi criticado

por lingiiistas, pois viam nele um instrumento que nao condizia com os principios daquela

71 Skierso (1991, p.- 432): Concedes that “most teachers tend to follow the text’s sequence, methodology,
pacing and vocabulary to the letter”.
% Conceito ampliado vide glossdrio.
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abordagem e refletia uma deficiéncia didética por parte do professor. Com o incremento da
tecnologia, o LD voltou a ser aceito na comunidade cientifica e também pelos professores,
passando a ter um layout mais moderno, possibilitando a visualiza¢do de situacdes e uma
forma diferente de abordar os conteidos, aproximando-se mais do que se entendia como
ensino comunicativo de linguas estrangeiras.

Obviamente, o LD tem vantagens, limitagdes e desvantagens, mas que podem ser
administradas pelo professor ao preparar e conduzir suas aulas. Conforme Richards (2006)
tais vantagens e desvantagens dependem de como ele € usado e o contexto de seu uso.
Entre as vantagens Richard cita a qualidade, a variedade de recursos de aprendizagem, um
syllabus para o programa, a possibilidade de treinar professores e o aspecto visual.
Acrescenta-se, ainda, a seguranca que o LD dd ao professor em conduzir suas aulas e
também a economia de tempo para a preparacao das mesmas.

Entretanto, hd também o lado negativo do uso do LD. Ainda segundo Richards
(2006), o uso do LD tem as seguintes desvantagens: pode conter linguagem ndo auténtica
(que contraria os principios da AC), pode nao refletir as necessidades dos alunos, interfere
na criatividade do professor além de terem, algumas vezes, custo elevado.

Dizer que o LD tem vantagens e desvantagens e, portanto, nao usd-lo® ndo tornard
o ensino de L2 melhor, pois, segundo Coracini (1999, p. 23) a sua organizacdo, os
principios que o norteiam, a imagem de aluno que o LD veicula ja estd incorporada ao
professor tornando-se algo bom ou ruim, conforme a percepcao que cada professor possui
quanto ao LD. O professor, por sua vez, também ndo recebe em sua formacdo um
treinamento adequado para otimizar o uso do LD com seus alunos, o que pode levar a um
uso inadequado e que ndo agregue valores relacionados aos preceitos da abordagem
comunicativa.

Em aulas de L2, principalmente em escolas de idiomas, o LD, juntamente com o
professor capacitado em utilizd-lo de forma adequada assume um papel importante, que
poderd auxiliar no desenvolvimento de todas as habilidades necessarias para o aluno
aprender uma nova lingua. Cabe, entdo, ao professor fazer o melhor uso possivel do LD e

dos materiais que o acompanham (compact disk (CD), digital disk video (DVD), recursos

* We do not have to dispense with the textbook. We only have to disabuse ourselves of the tendency to take a
coursebook as gospel. Nothing should be taken at face value. No textbook is good enough. The onus is on the
teacher to tap into its sources and potential. If we feel constrained and want to provide remedial work or
further exercises, and we want to do all this in our own, individual way, then we should put our textbook
aside and compose our own opera! It all boils down to our expectations and the goals we set, and whether
we are prepared or willing to implement new ideas and methods. Of course, we cannot go about blaming our
inefficiency on textbooks! It is always ourselves that we have to criticize when "something is going on"...
(THANASOULAS, 2006)
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extras, flashcards, livro de atividades para casa, entre outros) para fazer do seu trabalho e

do LD instrumentos norteadores eficazes no ensino-aprendizagem da L2.

2.1 Escolha e uso do LD no ensino de lingua estrangeira

O LD € o ponto de partida do qual os professores sdo estimulados e motivados a
criar licOes para as suas aulas. Allwright (1990) analisa o LD como um recurso de idéias e
atividades ao invés de um material instrucional. Esta perspectiva € apoiada por
Cunningsworth (1984: 65) que acredita que os materiais publicados oferecem uma moldura
oficial que deve ser adaptada por cada professor para que encontrem as necessidades dos
alunos.

O professor de L2 deve ser um critico constante de todo material que utiliza em
suas aulas. Ja afirmava Cunningsworth (1984, p. 15), numa obra que avalia materiais de
ensino de lingua estrangeira, que o LD deve ser visto como um servo do professor e ndo
como seu mestre, corroborando, assim, a compreensdo de que todo professor de L2,
principalmente em cursos de idiomas, deve usar o LD como um instrumento importante no
processo de ensino de uma lingua estrangeira, mas que ndo pode substituir o seu
conhecimento e a sua habilidade em utilizad-lo adequadamente. Segundo Almeida Filho
(1993), o professor de L2 que tem conhecimento tedrico, pedagdgico e didatico tem
condi¢des de melhor analisar e utilizar o LD, objetivo maior deste trabalho.

O professor que € melhor informado quanto ao que ensina € capaz de avaliar os
estdgios de seu préprio crescimento profissional e quais aspectos da lingua ele precisa
mudar. Esta reflexdo do professor quanto ao seu modo de ensinar faz parte de sua
formacdo ou busca de novos conhecimentos lingiiisticos e tedricos e ndo apenas da
estrutura da lingua a ser ensinada. Paralelamente a isso, hd que se considerar os valores,
objetivos e crengas do professor quanto ao ensino e aprendizagem da L2 que, segundo
Richards e Lockhart (1996, p. 30): “[...] influenciam no desenvolvimento das aulas”.

Através de seus conhecimentos e crencgas, o professor poderd refletir sobre a
eficacia do LD por meio de uma andlise de suas propostas e das atividades e técnicas
usadas, métodos e abordagens, avaliando o seu reflexo no processo de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira, ou seja, ndo € suficiente ter um bom material se o
professor nao tiver consciéncia da pratica pedagdgica e das limita¢des do LD. O professor

deve estar atualizado, ser reflexivo e bem preparado para poder valer-se de um livro ruim e
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transformé-lo em algo que possa ser util e eficaz em suas aulas. Ao mesmo tempo, o
professor e os alunos nao podem tornar-se escravos do LD, perdendo até mesmo sua
autonomia e senso critico.

Denomina Almeida Filho (1993, p. 52) “Formagdo auto-sustentada e continuada do
professor de lingua estrangeira” para atribuir o envolvimento do professor de L2 com a sua
pratica, com a finalidade de auto-superacdo. Este envolvimento se daria através de
transcricdes, gravacdes e andlise de aulas tipicas. O mesmo autor intitula “Andlise de
Abordagem de Ensino” os procedimentos que o professor utiliza para pensar e avaliar suas
aulas. Outras abordagens ou procedimentos para a investigacdo das aulas como jornais,
relatdrios das licOes, pesquisas, questiondrios, gravagdes em dudio e video, observacdes e
pesquisa de acdo sdo comentadas por Richards e Lockhart (1996).

Conseqiientemente, o uso de tais praticas, além da andlise da performance do
professor e do aluno em sala de aula usando determinados métodos e a propria abordagem
do professor, também conduzem a uma andlise do LD, possibilitando um aprimoramento
e/ou alteragdes no LD, inclusive com o uso de outros métodos e livros.

Teoricamente, os professores experientes podem ensinar L2 sem um LD.
Entretanto, ndo € ficil o tempo todo. Muitos professores ndo t€ém tempo suficiente para
confeccionar materiais complementares, entdo, eles simplesmente seguem o livro texto. O
LD, portanto, toma um importante papel nas aulas de L2, tornando-se fundamental
seleciond-lo com critérios.

Os livros para o ensino de L2 para os niveis fundamental e médio geralmente sdo
publicados por autores brasileiros e estdo de acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs). Entretanto, ja existem no mercado nacional livros importados — por
exemplo, Connect — Cambridge University Press — desenvolvidos especialmente para o
aluno brasileiro que também estdo de acordo com os PCNs (BRASIL, 1998). Nas escolas
de idiomas, por sua vez, geralmente os materiais utilizados sdo importados e, portanto, nao
conhecem a realidade do aluno brasileiro se considerarmos que o mesmo LD ¢é
comercializado em vérios paises onde a cultura de aprender linguas € diferente da nossa.
Este trabalho de investigacdo considerard apenas os materiais de ensino para lingua inglesa
produzidos em paises como os Estados Unidos e a Inglaterra e que tém sido usado na
regido Oeste de Santa Catarina nos ultimos cinco anos — 2001 a 2006.

Salienta Coracini, que raros:
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[...] s@o os artigos em revistas brasileiras que se propde a analisar o LD para
auxiliar os professores e coordenadores nesta dificil tarefa. Geralmente, eles
apresentam uma mencao critica ao LD em geral e, em seguida, propde critérios
para a escolha do material, estratégias e técnicas de ensino da lingua estrangeira
que sejam motivadoras ou comunicativas. (1999, p. 18).

Embora isso auxilie na escolha, acredita-se que deva existir mais empenho em
analisar, principalmente os LDs em lancamento, pois todo ano o mercado invade as escolas
com ofertas de novos livros, tecendo algum comentédrio sobre o material de divulgacao.
Obviamente sdo comentdrios favordveis, parciais, haja vista o interesse em vender o
produto. Livros diddticos que existem no mercado ja hd algum tempo nem sdo
mencionados pelas editoras e vendedores, pois o interesse maior é no lancamento. O
professor fica a mercé de sua prdpria sorte ou (in)competéncia, pois muitos ndo t€m
formacao ou conhecimento sdlido o suficiente para analisar aspectos fundamentais e
relaciond-los com a realidade de seus alunos.

A escolha de um LD para um programa de ensino de linguas estrangeiras pode ser
algo cansativo, desmotivante e até desencorajador para professores e coordenadores. No
entanto, € algo que deve ser respeitado, pois terd um impacto significante na habilidade dos
alunos em conhecer seus objetivos de ensino da lingua, além de afetar o processo de como
eles aprendem. A escolha do material diditico implica numa decisdo que envolve
investimento para o aluno e para a escola, e refletird no desenvolvimento intelectual do
aluno durante todo o ano (ou semestre, caso a escolha recaia sobre split edition — livro
dividido em partes A e B). Essa decisdao, se feita com critérios que se analisa neste
trabalho, é algo que leva tempo e, algumas vezes, divergéncia de opinido entre oS
responsaveis pela escolha. Mesmo quando estes tém consciéncia da importancia do
processo e formacdo sélida para saber fazer a escolha, eles podem frustrar-se mais adiante
quando se depararem com professores que ndo sabem utilizar apropriadamente o material
escolhido ou ndo tem a competéncia de entender as abordagens do autor, nem desenvolver
suas proprias abordagens.

Independentemente a quem recaia a escolha do LD — professor, coordenador ou
direcdo da escola - para o ensino de L2 e qual sua competéncia / conhecimento na drea de
LE, € certo que ele devera ser escolhido e, de preferéncia, seguindo alguns critérios pré-

determinados pelo(s) responsavel(is):
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The importance of the textbook in an English as a Second Language (ESL) /
English as a Foreign Language (EFL) class makes the selection process crucial.
Sometimes it is the responsibility of teachers to select the textbook they will use
in a given class. On the other hand, even in countries and school systems where
the responsibility for the adoption of the textbook lies with the school board or
the state, teachers still need to know on a daily basis how to evaluate the text in
order to utilize its assets and compensate for its limitations in applying it to the
needs of the students and the objectives of the class. In at the end of the year,
teachers might be asked to give their opinion as to the worthiness of the

textbook. (SKIERSO apud CELCE-MURCIA , 2001, p. 432).

Hartley (1994, p. 163) propoe trés questdes fundamentais na escolha do LD: “a) O
LD aborda os objetivos de ensino na LE? b) O livro aprofunda o conteido? c¢) Precisa de
complemento?” Essas sdo as primeiras perguntas que o responsdvel pela escolha deve fazer
para evitar a necessidade de complemento excessivo do material, acarretando custos e
tempo extra no preparo das aulas.

Bohn (1988) apresenta um guia de avaliagao de materiais didaticos que leva em
conta as caracteristicas dos alunos e do contexto de ensino, a abordagem de ensino e
aprendizagem, os aspectos técnicos (apresentacdo, preco, recursos audiovisuais e as
caracteristicas do ensino das habilidades lingiiisticas) (Rio Grande do Sul, 1998, p. 81).

Outro método pratico, completo e direto para escolher o LD € analisar as opc¢oes de
acordo com o programa do geral (e.g., objetivos e curriculo) ao especifico (e.g., exercicios
e atividades) a fim de eliminar os LDs que ndo satisfacam a cada estdgio de andlise para
que apenas os mais apropriados sejam deixados para a decisdo final, tornando a escolha
clara e possivel de controlar.™

Sendo assim, a escola e /ou o professor devem inicialmente analisar o curriculo do
programa. Se ele for claro, o paralelo entre o programa e o LD sera 6bvio. Por exemplo, se
o programa centraliza a instru¢do na fala/comunicacdo, os livros que dao énfase a essa
habilidade serdo os mais apropriados.

ApOs esta andlise, o proximo passo € decidir se a escola adotard uma série (varios
niveis) ou um LD individual para cada nivel. Apesar do ensino na L2 ficar padronizado,
havendo uma seqiiéncia na apresentacao da gramatica e do vocabuldrio o uso de uma série
pode tornar-se mondtono, repetitivo e desmotivante, prejudicando o desempenho do aluno
e aumentando as possibilidades do uso de outros materiais ou recursos criativos do

professor para reverter esta situagao.

*Fonte: TEXTBOOK selection for the ESL classroom. Disponivel em:
<http://www.cal.org/resources/digest/0210garinger.html> Acesso em 18 jan. 2006.
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Se a escola optar por utilizar diferentes LDs a cada estdgio que o aluno avangar,
este se beneficiard, pois o programa da escola serd mais completo preenchendo as lacunas
que o LD anterior deixou. Entretanto, os professores que trabalham os diferentes livros
deverdo estar em constante contato para avaliar as brechas que os livros deixam, evitando
que algo importante ndo seja ensinado.

Provavelmente, nenhum LD, seja em série ou individual, conseguird oferecer todos
os requisitos do programa da escola. Alguns podem ndo ser compativeis com a necessidade
ou o perfil de determinado grupo, mas segundo Ur (1996) aquele que oferece pelo menos
metade dos objetivos do grupo pode ser considerado uma boa opgao.

O passo seguinte que a escola/professor deve considerar sdo as reais necessidades
do aluno. Alunos e professores gostam de um livro que seja colorido, tenha um bom
layout, que seja facil de seguir; porém o background cultural do aluno, idade, interesse e
objetivo de estudar L2 devem ser considerados. Esta regra vale, principalmente, para os
cursos de idiomas, pois o professor deve procurar unir 0 maximo de requisitos necessarios
para tornar o livro um material comunicativo e interessante para o aluno.

Apresenta Skierso (2001) outras informagdes que o responsdvel pela andlise e
escolha do LD deveria ter. De acordo com esta autora, antes de iniciar o processo de
selecdo do LD, algumas informagdes devem ser estabelecidas sobre os alunos, os
professores e o syllabus do curso.

As informagdes que devem ser coletadas quanto aos estudantes sdo: nivel sécio
econdmico dos alunos; ambiente em que os alunos vivem (urbano, rural, pequenas
cidades); quais suas atitudes perante o aprendizado da L2 — positiva ou negativa?; faixa
etdria; conhecimento lingiiistico, cultural e educacional e habilidades (ouvir, falar, ler e
escrever) que os alunos mais precisam usar.

No que diz respeito ao professor, sdo necessarias informagdes como saber quem € o
professor; quais seus conhecimentos lingiiisticos e sua formag¢d@o para trabalhar com a L2;
se ele estd informado e preparado quanto a natureza da lingua e o processo de
aprendizagem e qual a sua experiéncia profissional.

Skierso ainda aponta a necessidade de conhecer o syllabus do programa através da
énfase que serd dada a cada uma das quatro habilidades (ouvir, falar, ler e escrever) e quais
atividades serdo necessdrias para cada uma delas; que €nfase serd dada a gramatica, ao
vocabuldrio e a pronincia e quanto do material serd usado para a recep¢do e produgdo;
qual o método ou abordagem desejado; que tipos de exercicios serdo usados e, finalmente,

quais os temas culturais apresentados.
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A maioria dessas informagdes que a autora sugere para a escolha do LD devem ser
observadas quando o objetivo do curso é formar alunos proficientes na L-alvo, o que
ocorre, geralmente, apenas em cursos de idiomas. Infelizmente a escola formal apenas
trabalhar com a gramatica (normativa e dedutiva), vocabuldrio e prontncia, deixando de
lado as habilidades da fala e da audicdo, imprescindiveis a competéncia comunicativa de
qualquer aprendiz.

Apesar de todas essas informagdes serem fundamentais na escolha do LD, enfatiza-
se que, muitas vezes, ndo € considerada a apresentacdo de temas culturais. Os temas
culturais que o LD apresenta sdo de grande importincia para que o professor possa
desempenhar melhor seu trabalho e o aluno desenvolva melhor o aprendizado da lingua
alvo. Se o professor possuir conhecimento sobre a cultura dos povos de lingua estrangeira,
ele poderd conduzir o aluno a compreender que, na aprendizagem da L2, os aspectos
culturais dos nativos da lingua sdo fundamentais para que ele desenvolva sua competéncia
lingiiistica de acordo com a situag@o real para que ele possa ter uma comunicacdo mais
eficaz. Um simples pedido de cafezinho no Brasil ou uma pausa para o famoso five
o’clock tea na Inglaterra envolvem nao apenas aspectos lingiiisticos necessarios ao didlogo,
mas habitos de um povo que precisam ser trabalhados. Outros exemplos sdo os termos de
culindria tipica de um pais, que ndo podem ser traduzidos, mas explicados, assim como
palavras ou expressdes que aparecem em musicas. O conhecimento da cultura abrange
muito mais que a lingua, chega a assuntos tdo triviais como a pontualidade em
determinadas obrigacdes sociais. As escolas de idiomas geralmente trabalham a
interculturalidade superficialmente, segundo a visdao de Maher (1998), e deveriam dar mais
valor as situagdes vividas diariamente pelas pessoas que falam a L-alvo. Esse trabalho,
paralelo as habilidades lingiiisticas necessdrias, ajudam no aprendizado e evitam
incompreensodes, choques culturais e mal entendidos.

Se considerar que a regido pesquisada neste trabalho compde-se de cidades
pequenas (sendo a maior cidade com aproximadamente 66 mil habitantes), onde predomina
a agricultura e muitos ndo tém acesso a grandes lojas, shopping centers, teatros, cinemas,
metrd, aeroportos — tema de algumas licdes em muitos livros -, o LD deve aproximar-se
desta realidade social, mas também apresentar os aspectos culturais dos povos da L-alvo.
Como os LDs ndo sdo feitos para uma realidade determinada, pensando num sé publico, o
professor deve saber como mudar o enfoque da atividade proposta pelo autor e ter
conhecimento cultural para saber como lidar com as diferentes nuances dos povos. Esta

mudanca efetuada pelo professor ndo prejudica em nada a intencao do autor nem o syllabus
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do curso. Apenas dd opgdes ao aluno de realizar as atividades propostas pelo autor
utilizando um vocabuldrio que lhe é familiar, contrapondo-o com o vocabulério similar da
lingua estrangeira. O professor ndo deve priorizar uma ou outra cultura, mas fazer o aluno
compreender que a comunicacdo envolve palavras e costumes proprios. Isso certamente
auxiliard o aluno a desenvolver suas habilidades lingiiistico-discursivas.

Sobre este assunto Serrani propoe:

Os contetdos dos LDs nas aulas de linguas estrangeiras devem partir do contexto
de origem. A proposta consiste em que esses conteidos do contexto cultural de
partida se relacionem aos do contexto alvo. [...] a proposta corresponde a uma
opg¢ao de politica lingiiistico-cultural e educativa na qual deve se levar em conta:
a) estimular nos alunos o estabelecimento de pontes culturais com outras
sociedades; b) propiciar a educacdo a diversidade sécio-cultural e ao
questionamento de etnocentrismos e exotismos; ¢) dar ao componente cultural
um peso significativo no planejamento de cursos de linguas. (2005, p. 22).

A razdo para tal proposta se baseia na afirmativa de Serrani (2005, p. 23): “A
lingua € heterogénea por defini¢do e sempre ha multiplas variedades lingiiisticas (sociais,
regionais, registros em diferentes contextos entre outros), que se realizam em géneros
discursivos particulares”.

Com isso, a autora afirma a necessidade da exposi¢do a multiplos aspectos culturais
como forma de conhecer a cultura da lingua alvo e de também poder acessar os distintos
géneros discursivos na lingua estrangeira. Isso permitird ao aluno estabelecer comparagdes,
aproximacdes e diferenciacdes em cada local em que se fala a lingua estrangeira, por
exemplo, inglés britanico versus americano. Tal fato ocorre de modo semelhante com a
propria lingua portuguesa, no caso do Brasil, que possui enorme diversidade no territrio
nacional explicita nos distintos dialetos que carregam a cultura regional. Assim, seria
possivel pensar que um livro de portugués para estrangeiros, tomando em conta o acesso a
cultura brasileira, teria de apresentar textos originais variadissimos para ser representativo
do territério nacional. No entanto, conforme afirma Serrani (op.cit) o mais importante é
que fossem auténticos e dessem a melhor idéia de amostras da cultura nacional. O mesmo
raciocinio pode ser transposto ao ensino do inglés. Isso remete a escolha do LD que,

possivelmente, quando restrita ao inglés de uma nacao, deve ser clara e consciente.
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Além dos aspectos culturais da lingua alvo relacionados a vivéncia didria do povo,
afirma Richards (2001, p. 5): “A escolha do LD também reflete o conceito de ensino pelo
professor. E possivel considerar que tal aspecto também estd inserido em uma cultura de
ensino”. Alguns professores podem optar pelo livro que é mais facil de ser usado e
adaptado, outros podem ter um olhar mais critico em termos de orientagdo tedrica e
abordagens, ou ainda, se o livro trabalha com conversagdo e qual a teoria em que € baseado
e quais os syllabi. Ao analisar um LD, o professor deve observar também a possibilidade
de adaptar, modificar, ignorar, reorganizar o contetudo.

Outro critério que pode ser utilizado para a escolha do LD € seguir os padrdes
estabelecidos pelo Common European Framework (CEF). No Brasil, os PCNs objetivam
estabelecer uma referéncia curricular e apoiar a revisdo e/ou elaboracdo da proposta
curricular das escolas integrantes dos sistemas de ensino. As escolas de idiomas nido
pertencem a esta classe e seguem o programa que consta no LD, contando com a
experiéncia do professor e a metodologia empregada. A Europa, devido as mudancas
politicas e sociais nos ultimos 30 anos, teve a necessidade de criar um documento que
pudesse descrever um sistema comum para o aprendizado de linguas para descrever o nivel
de conhecimento alcancado pelo aluno e também pudesse ser usado para diversos
propositos nos diferentes paises europeus. Criou-se, entdo, The Common European
Framework of Reference for Languages: learning, teaching, assessment (CEF). O objetivo
deste documento foi melhorar a qualidade de comunicagdo entre europeus com diferentes
niveis educacionais e culturais. O publico-alvo do CEF sao aprendizes adultos, professores,
treinadores, coordenadores, e todas as pessoas envolvidas na qualidade e controle da
educacdo.

O documento do CEF ¢é extenso — 264 pédginas — e poderia servir também de base
para professores, coordenadores, diretores de escola e pessoas envolvidas no processo de
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras no Brasil. Recentemente foi langado no
mercado internacional a série Framework (Richmond Publishing) o qual ja possui o selo do
CEF, além de outros que ja estdo sendo atualizados.

No decorrer deste trabalho, principalmente na avaliacdo dos LDs utilizados nas
escolas de idiomas no Brasil, observa-se o documento CEF tentando ajustar, se necessario
e possivel, suas normas ao que € feito na pratica em nosso pais.

Enfim, seja qual for o livro adotado pelo professor, este ndo pode esquecer que o

LD sozinho ndo oferece todo o conhecimento que o aluno necessita, mas ele é a principal
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ferramenta para que o aluno consiga seu desenvolvimento na L2, razdo da importancia de

se fazer uma boa escolha.

2.2 O uso do LD na abordagem comunicativa

Fora visto no inicio deste capitulo, com o surgimento da abordagem comunicativa,
principalmente no inicio dos anos 1980, o LD foi criticado por professores e lingiiistas. O
livro ndo se encaixava nos principios deste novo método e era visto como um instrumento
que prejudicava a criatividade do professor de linguas estrangeiras. Com o passar dos anos,
o LD evoluiu e trouxe junto dele outros materiais didaticos que auxiliavam o professor e o
aluno a interagir de forma mais comunicativa no ambiente da sala de aula. Porém, mesmo
assim, alguns livros, que s@o denominados como modelos de ensino comunicativo, nao
seguem todos os preceitos trazidos por este estilo de ensino.

Adotar um LD significa assumir a abordagem, as atividades propostas e, de certa
forma, uniformizar o ensino e os conteidos programadticos entre os professores. Embora os
livros sejam elaborados por pessoas qualificadas, isso ndo significa que eles possam ser
utilizados amplamente por qualquer aluno, pois, mesmo dentro de uma mesma comunidade
lingiifstica, as necessidades e também o perfil sdo diferentes, o que ocorre também com 0s
usudrios de materiais elaborados dentro da abordagem comunicativa.

Esta abordagem € centrada no aprendiz e, portanto, oportuniza ao aluno praticar
estruturas pré-selecionadas, pré-seqiienciadas e no¢des comunicativas através de atividades
centradas em fungdes, acreditando que a preocupacdo com a forma e a fung¢do conduzird a
proficiéncia (TICKS, 2006). O professor introduz itens formais e funcionais, um de cada
vez, e ajuda o aluno a pratica-los até que os internalize.

Na abordagem comunicativa, assim como nos demais métodos, o LD apresenta um
syllabus do programa que € seguido pelo professor e pelos alunos. Porém, por ndo ser um
método estruturalista, que se baseia em repeticdes (Método Audio Lingual) ou em
tradugdes (Método Gramética Traducdo), os usudrios do LD que segue um modelo
comunicativo tém a oportunidade de incrementar as aulas através de artificios mais
auténticos e que possam levar os aprendizes a usar a lingua alvo com a finalidade de

comunicar-se.
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De acordo com Yang e Cheung (2003, p. 17), os professores devem ter em mente
que, ao utilizar um LD dentro dos moldes da abordagem comunicativa ou mesmo quando
desenvolvem atividades ditas comunicativas, eles devem seguir algumas regras
importantes como:

a) a atividade deve ter um proposito e ser significativa; ou seja, os alunos devem
estar convencidos das razdes que os levam a realizar tal atividade, assim como saberem o
que realizaram ao final do trabalho;

b)a atividade deve ser auténtica sendo que o que foi ensinado deve estar de acordo
com a idade, habitos e ambiente dos alunos;

c)os professores devem sentir-se livre para adaptar as atividades dos LDs;

d) drills ndo devem ser as tnicas atividades a serem realizadas em grupos ou em
pares, mas exercicios que facam os alunos utilizar a lingua e as estruturas que aprenderam
de forma a ter sentido;

e) é necessario que haja uma diversidade de atividades.

Essas regras propostas por Yang e Cheung (2003) sugerem modificacdes nas
atividades para que, mesmo quando os professores utilizem as atividades do LD, eles
possam adapta-las para um ensino comunicativo. Uma pequena mudanga nas atividades
dos LDs pode conduzir a uma linguagem mais auténtica ou mais condizente com a
realidade dos alunos da escola. No decorrer deste trabalho, mais especificamente na
pesquisa realizada nas escolas de idiomas, verificam-se os critérios sugeridos por Yang;
Cheung (2003), assim como outros lingiiistas citados, fazem parte da realidade do uso do
LD pelos professores.

A variedade de exercicios e atividades que sdo compativeis com a abordagem
comunicativa ¢ ilimitada, visto que tais exercicios capacitam os aprendizes a conseguir 0s
objetivos do curriculum, a engajar-se na comunicacao e requerem o uso de tais processos
comunicativos para partilhar as informacdes, negociar os significados e interagir. As
atividades em sala de aula geralmente focam na execugdo das tarefas que sdo mediadas
através da lingua ou envolvem negocia¢do de informagdes e partilha de informacdes.

Segundo Richards (1991), os materiais diddticos t€ém o papel fundamental de
promover o uso da comunica¢cdo. Como os principios desta abordagem possuem uma
ampla variedade de atividades que podem ser utilizadas em sala de aula, ndo é vidvel
descrevermos os procedimentos tipicos baseados na AC, mas pensarmos em principios
gerais ja enunciados por Yang e Cheung (2003). Nao hé, portanto, uma receita, mas formas

de aproveitar materiais, inclusive o livro didatico, a partir de uma concepcao de linguagem
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e, de modo especial, do ensino de uma lingua estrangeira que dé abertura para que os
interlocutores negociem significados, manifestem pontos de vista, interpretem outra(s)
cultura(s), enfim, que se comuniquem na L2.

Além das regras propostas por Yang e Cheung, Jacobs e Farrell (2003) apresentam
outras caracteristicas importantes que os professores devem observar para aproveitar o LD,
a seguir descritas:

a) autonomia do aluno: oferecer ao aluno maior poder de escolha de seu proprio
aprendizado, tanto em termos de conteido quanto aos processos de que pode dispor. A
utilizacdo de pequenos grupos € um exemplo dessa maior liberdade, bem como o emprego
da auto-avaliacao;

b) a natureza social do aprendizado: o aprendizado ndo é uma atividade particular e
individual, mas antes uma atividade social que depende da interagao com outras pessoas. O
aprendizado cooperativo reflete esse ponto de vista;

c) integracdo curricular: enfatiza-se a associacdo entre diferentes linhas de
programas de estudo, de forma que a lingua sendo estudada ndo € vista como uma matéria
isolada, mas como um tépico ligado a outras matérias no programa curricular. Um
aprendizado baseado em textos reflete essa abordagem e busca o desenvolvimento da
fluéncia usando tipos de textos que podem ser adotados por todo o programa de estudo. O
trabalho com projetos no ensino de linguas também exige que os alunos investiguem
questdes fora da sala de aula;

d) enfoque no significado: o significado € visto como a mola propulsora do
aprendizado. O ensino baseado no conteudo reflete essa visdo e busca fazer das
exploracdes de significados por meio do contetido o ponto central das atividades do
aprendizado lingiiistico;

e) diversidade de abordagens em diferencas individuais dos alunos: os alunos
aprendem de formas diferentes e possuem pontos fortes distintos. O ensino precisa levar
essas diferencas em consideracdo em vez de tentar forcar os alunos a se adaptarem a um
unico modelo. No ensino de linguas, isso levou a uma énfase no desenvolvimento do uso e
da conscientizagdo por parte dos alunos, das estratégias de aprendizado;

f) habilidades do raciocinio: a linguagem deveria servir como um meio de
desenvolver habilidades de ordem superior, também conhecidas como raciocinio critico ou
criativo. No ensino de linguas, isso significa que os alunos ndo aprendem uma lingua por si
s0, mas antes com o objetivo de desenvolver e aplicar as suas habilidades de raciocinio em

situagdes que vao além das paredes da sala de aula;
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g) avaliacdo alternativa: novas formas de avaliacdo s@o necessdrias para substituir
os testes de multipla-escolha e outros itens que testam as habilidades de ordem inferior.
Podem-se utilizar diversas formas de avaliacdo (por exemplo, observacdo, entrevistas,
periddicos, portfélios) para ganhar uma visdo abrangente do que os alunos podem fazer
com uma segunda lingua;

h) professores como co-aprendizes: o professor é visto como um facilitador que
estd constantemente experimentando vdrias alternativas, por exemplo, aprender fazendo.
No ensino de idiomas, isso resultou em um interesse pela pesquisa de acdo e outras formas
de investigacdo de sala de aula.

A partir de tais caracteristicas € possivel supor o grande desafio que pode ser adotar
um LD em uma pretendida abordagem comunicativa. Tal desafio € o que se procura
capturar com entrevistas e andlises dos LDs na regido pesquisada por este trabalho.
Entende-se que as caracteristicas supracitadas possam ser relevantes para a aplicacdo, bem
como a implantacio dos LDs como auxiliar do professor para empregar seus
conhecimentos da lingua alvo, além de respeitar o contexto no qual o profissional estard

inserido.
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III A ESCOLHA E O USO DO LIVRO DIDATICO EM ESCOLAS DE
IDIOMAS DA REGIAO OESTE DE SANTA CATARINA

Neste capitulo, abordam-se trés estudos realizados nas escolas da regido
pesquisada:

a) o método e sua relacdo com a forma de escolha e o uso do LD por parte dos
coordenadores das escolas investigadas;

b) uma anélise dos LDs utilizados na regido;

c) os resultados de uma investigacdo sobre o que os professores dizem do LD em
sua prética.

Para discorrer cada aspecto, elaboraram-se trés secoes principais para este capitulo,
nas quais se apresentam, inicialmente, os aspectos metodolégicos da pesquisa e, a seguir,

os resultados e sua discuss@o com a literatura apresentada nos capitulos anteriores.

3.1 A escolha do livro didatico no contexto pedagégico da escola: a visao dos

coordenadores

Para analisar este aspecto, aplicou-se um questiondrio para saber os critérios que as
escolas utilizam para escolher e utilizar o LD (Apéndice A). Os aspectos analisados nos
questiondrios foram como o LD deve apresentar a gramatica (se de forma dedutiva ou
indutiva), se prioriza o uso da lingua (para a comunicacdo) ou a descri¢do da lingua, a

importancia do material didatico vir acompanhado de manual de orientagdo do professor e
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recursos como CD dudio, CD-ROM, atividades extras e também sobre o layout do LD,
entre outras perguntas. Tais questiondrios foram respondidos por quatro coordenadores das
principais escolas de idiomas da regiao, também quatro.

Os resultados indicam que a escolha do material didatico pelos professores de
escolas de idiomas na regido Oeste de Santa Catarina naturalmente encontra 0os mesmos
problemas comentados no capitulo anterior. As escolas de idiomas no Brasil — ndo
pertencentes ao grupo de escolas franqueadas e que usam o material didatico préprio —
geralmente adotam livros de editoras norte-americanas e britnicas, por serem as mais
conhecidas e divulgadas no mercado brasileiro. Com exceg¢do de escolas com perfil
totalmente britanico (Cultura Inglesa, por exemplo) ou americano (Instituto Cultural
Brasileiro Norte-Americano, por exemplo), as demais tém o livre arbitrio de escolher
materiais didaticos de acordo com o programa da escola, com a cultura dos professores e
alunos e outros critérios que julguem relevantes e também optar entre americano, britanico,
ou ambos.

No que diz respeito as escolas pesquisadas neste trabalho encontrou-se apenas uma
escola que adota ambas as modalidades’. A razdo desta opcdo é cultural, haja vista a
diretora e coordenadora da escola ter tido formacao na Inglaterra e, portanto, a sua crencga
de ensino — aprendizagem de L2 estar voltada mais para a filosofia de ensino (além da
prontncia, cultura e outros aspectos importantes da lingua) e para o uso de material
britanico. Mesmo assim, em entrevista com esta coordenadora, soube-se que a sua cultura
propria teve que dar lugar a cultura da realidade social do meio em que vive, adotando,
paralelamente, material norte-americano. Houve, segundo a coordenadora, rejeicdo por
parte da maioria dos alunos em continuar utilizando o LD britanico. A solucdo encontrada
pela coordenadora foi adotar materiais didaticos que tinham edi¢des americanas e
britanicas disponiveis no mercado como, por exemplo, New Headway (edi¢do britanica) e
American Headway (edicdo americana), ambos publicados pela Oxford University Press
(OUP).

Considerando o conjunto das escolas, o resultado desta investigacdo proporcionou
um perfil amplo do que os responsaveis pela escolha do LD pensam a respeito do ensino de
lingua inglesa dentro de uma abordagem comunicativa.

A seguir, relata-se algumas categorias analisadas:

3! Informagio obtida através da pesquisa - Anexo A.
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a) A escolha do LD permeada pela identidade cultural

Entre as quatro escolas investigadas (doravante chamadas 1, 2, 3, 4), trés utilizam
apenas o LD que apresenta inglés americano e uma (2) trabalha com ambos (americano e
britanico), pois acredita que o ensino da lingua inglesa deve ser visto como algo que foge
aos padrdes lingiifsticos de apenas um povo. Segundo os professores entrevistados, a
escolha sobre o material americano se deve a préopria cultura brasileira que estd muito mais
relacionada com aspectos culturais americanos do que britanicos. Embora o ensino de
lingua inglesa tenha avancado muito nos dltimos anos, e isso implica também na utilizag@o
de livros editados por paises como a Inglaterra, mesmo assim a cultura do estudante
brasileiro ainda segue um padrdo comportamental mais ligado a cultura estadunidense.
Pode-se sentir esta alienacdo a cultura americana através dos filmes langados no mercado
brasileiro, nas musicas, no estilo de vida e em vdrios outros setores importantes nesta
globalizac¢do que, sem duvida, € mais centrada no padrido norte-americano que nos demais
paises de lingua inglesa. Isso influencia, certamente, no aprendizado da lingua que os
alunos ja tem internalizado um conceito norte-americano, como a audi¢do e a fala. Para
muitos, ouvir um nativo britanico, por exemplo, falando inglés pode soar estranho
enquanto que ouvir um estadunidense ndo parece ser tanto (SHUTZ, 2005). Ha,
inconscientemente, um registro da fala deste povo que ja estd sincronizado com o povo
brasileiro que ndo sente muito esta diversidade cultural.

Ao professor parece ser mais ficil, entdo, proporcionar ao aluno o material que
mais se assemelha a sua cultura, adquirida através dos meios de comunicacdo e nido
introduzir um estilo lingiiistico diferente do que ele conhece. Isto facilita a motivagdo em
aprender algo que j lhe é familiar. No entanto, cabe relembrar que a forma de o professor
apresentar o material poderd soar como um convite a seguir determinada cultura ou apenas
como uma referéncia desta nova cultura. Varios autores pertencentes a drea da lingiiistica
aplicada, como Thomas (1983), Byrnes (1991) e Chick (1996), afirmam a necessidade de
desenvolver a competéncia intercultural, de modo a permitir a interpretacdo da nova
cultura e ndao como forma de moldar o comportamento do aluno a ela. Alids, neste ponto,
os PRC (Rio Grande do Sul, 1998) sdo precisos ao afirmar que ndo se trata de seguir a
nova cultura, mas de té-la como referéncia para a ampliacdo de seu conhecimento de
mundo. Cabe ressaltar, ainda, que para poder abordar o ensino da L2 deste modo, o
professor precisard receber formacgdo especifica para lidar com os aspectos culturais

envolvidos neste ensino, o que parece ainda precdrio a partir do estudo de Delgado (1998).
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H4, contudo, novos LDs que seguem uma internacionaliza¢do do ensino de lingua
inglesa (Framework publicado pela editora Richmond Publishing que ndo sao utilizados
nas escolas investigadas), nao priorizando este ou aquele pais, por entender que o processo
de ensino e aprendizagem desta lingua vai além de uma unica cultura. Porém, ndo € assim
que a regido pesquisada compreende esta mudancga, fixando o aprendizado centrado mais
na cultura estadunidense.

b) Os materiais de Apoio

De acordo com a unanimidade dos entrevistados, quanto mais material de apoio
melhor para o professor, que ndo necessitara buscar outros recursos € melhor também para
o aluno que se beneficiard das diversas técnicas e recursos que o material oferece. A
vantagem do uso do LD, segundo Richards (2006), estende-se também a esta diversidade
de materiais que o professor dispde, facilitando seu trabalho de preparacdo das aulas e,
conseqiientemente, dando maior seguranca no seu trabalho. A partir do momento em que o
aluno relaciona o contetido que estd aprendendo com os acessérios que o LD oferece —
CDs, DVDs, atividades extras, flashcards -, ele poderd aperfeicoar sua autonomia e nao
depender tanto do professor para desenvolver as atividades.

Na escolha do material didético, as escolas pesquisadas costumam classificar as
faixas etdrias em: 4-5 anos de idade (ndo alfabetizados); 6-9 anos de idade (criangas); 10-
14 anos de idade (adolescentes); 15 anos de idade em diante (jovens e adultos) e, seguindo
esta classificagdo utilizam os materiais que mais se aproximam desta faixa, geralmente ja
informados no syllabus dos livros. Conforme Yang e Cheung (2003), as atividades devem
estar de acordo com a idade, hédbitos e ambiente dos alunos. A partir desta escolha, as
escolas determinaram que usardo os livros que seguem uma série € ndo os livros
individuais, pois os professores acreditam serem melhor organizados, dando maior
seguranca a eles quanto ao conteido a ser ensinado. Hd, segundo os professores, a
possibilidade dos alunos sentirem-se desmotivados quanto ao uso de uma série, mas
mesmo assim eles insistem em manter uma padroniza¢do no ensino com o uso dos livros
em série, o que facilita o trabalho deles e também evita a possibilidade de deixar lacunas
no ensino devido a falta de comunicac¢do entre os professores que utilizem materiais
diversos. De acordo com estes coordenadores e, seguindo as palavras de Ur (1996), os
livros que seguem ao menos metade dos objetivos do curso podem ser considerados uma
boa opcdo, ou seja, ha vantagens e desvantagens no uso do livro em série ou individual,
mas segundo os professores das escolas pesquisadas, a primeira op¢do € a que melhor se

adapta ao perfil dos alunos e dos professores.
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Além da escolha dos LDs em série, os coordenadores observam o layout que o livro
oferece, pois ele pode auxiliar no desenvolvimento da autonomia dos alunos. A abordagem
comunicativa que, entre suas caracteristicas, tenta aproximar o aluno do uso da lingua e
nido da sua descricdo, pode encontrar no LD um apoio para que as aulas sejam mais
auténticas, mais comunicativas e dindmicas fazendo com que o aluno possa absorver ao
maximo das gravuras, fotografias e, assim, conduzir sua imaginacao e, conseqiientemente,
as suas habilidades lingiiisticas, proximo ao que se espera neste tipo de ensino. A
autonomia que se deseja do aluno de lingua estrangeira também pode vir da qualidade do
material oferecido a ele. Cabe, primeiramente, ao professor, lembra-lo que as fotografias,
desenhos e figuras que estdo no LD t€ém um propdsito e ndo estio 14 apenas para enfeitar o
LD, e que serdo imprescindiveis para o desenvolvimento autdbnomo e eficaz do aluno.

Enfim, € necessédrio que o LD proporcione uma diversidade de atividades que nao
estejam incluidas apenas nele, mas que sejam encontradas em materiais que O
complementem (UR, 1996), conforme vimos acima. Ha que se levar em consideragdo que,
mesmo quando o professor possui uma sélida formacao lingiiistica, didatica e pedagogica,
sua criatividade ao ensinar é fundamental, mas pode falhar ou ele pode nao estar preparado
para uma determinada rea¢cdo dos alunos, como, por exemplo, a necessidade de aprofundar
o conteudo através de jogos, musicas, dindmicas em grupo, entre outros.

Segundo um dos professores entrevistados:

“Os recursos que o material diddtico oferece facilita muito a preparacdo das aulas,
além de motivar o aluno a trabalhar o que aprendeu através de instrumentos diferentes
daquele que encontra no livro texto.”

O material didatico escolhido deve prever estas eventuais necessidades dos alunos
e, portanto, oferecer uma grande variedade de opcdes ao professor para que ele trabalhe
com seus alunos o contetido através de atividades opcionais. Isto conduzird, certamente, a
uma aula mais dinamica, interessante, motivadora e, conseqiientemente, um aprendizado
mais s6lido e bem estruturado. (RICHARDS, 2001). No entanto, € importante relembrar
que, por mais criativo que seja o LD, ele nem sempre conseguird oferecer tarefas de real
interesse do aluno, como se preconiza na abordagem comunicativa (ALMEIDA FILHO,
1993), que exige dinamicidade e negociacdo de significados (SAVIGNON, 1983).

¢) O ensino da gramatica e a centralizacdo da aprendizagem

A gramatica indutiva foi a mais citada entre as abordagens de ensino, porém todos
sd0 unanimes em afirmar que a gramdtica dedutiva deve ser apresentada sempre que

necessdrio, inclusive com explicacdes na lingua materna, pois o publico € diversificado e,
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muitas vezes, ndo consegue deduzir as regras sem auxilio do professor. Neste ponto,
depara-se com a autonomia que o professor deve proporcionar ou ensinar ao seu aluno,
principalmente na abordagem comunicativa na qual a aprendizagem deve ser centralizada
no aluno e niao nos LDs ou no professor. Uma das sugestdes propostas por Dickinson
(1987) € a de que o professor deve ajudar o aprendiz a desenvolver técnicas para que ele
possa exercitar sua independéncia, ou seja, a gramdtica indutiva pode ndo ser
compreendida ou aceita logo no primeiro contato com a lingua estrangeira, mas pode e
deve ser incentivada. A gramdtica indutiva € uma forma de fazer o aluno desenvolver sua
autonomia e o professor deve fornecer a ele meios de chegar a esta independéncia.
Salientam Scharle e Szab6 (2000) que professores e alunos devem partilhar a
responsabilidade de obter sucesso na aprendizagem, e isso passa pelo processo de adquirir
ou aprender a ser autdbnomo e responsidvel. (HOLEC, 1981, DICKINSON, 1987 e
CANDY, 1989). Ao professor, cabe perseverar para que o aluno desenvolva sua
independéncia no aprendizado. Mas, sabe-se que nem todos os alunos conseguem esta
autonomia imediatamente. O processo pode ser lento e, conforme Dickinson (1994, p. 4):
“[...] pode levar anos e o professor tem um importante papel em ajudar neste processo”. As
vezes, requer que o professor utilize o ensino dedutivo da gramadtica para que o aluno
possa, aos poucos, observar e formar sua propria maneira de abstrair o que o LD apresenta,
assim como a centralizacdo da aprendizagem no aluno deve ser vista como um dos passos
fundamentais para o seu desenvolvimento.

d) As metodologias utilizadas

Os professores das escolas pesquisadas foram uninimes em afirmar que as
habilidades priorizadas no ensino de L2 devem ser, nesta ordem: ouvir, falar, ler e
escrever. Num outro ponto, os professores afirmaram também que a comunicacdo € a
prioridade no ensino, mas declararam que a gramdtica é fundamental e ainda ha
dependéncia do Método Gramdtica e Traducdo, mesmo diante de uma abordagem
comunicativa. Segundo estes professores, eles e os alunos sentem-se mais seguros, as
vezes, no ensino — aprendizagem da descricao e ndo do uso da lingua, ou seja, ndo € apenas
em escolas de primeiro e segundo graus, conforme se citou no inicio deste trabalho, que o
Método Gramdtica e Tradugdo ainda € utilizado. A abordagem comunicativa procura fazer
com que os alunos participem de uma atividade mais livre que os conduza a fluéncia no
idioma. Em outras palavras, os estudantes devem adquirir a gramdtica a0 mesmo tempo em
que constroem competéncias discursiva, sociolingiiistica e estratégica (CANALE e

SWAIN, 1980). A gramatica serd construida a partir de agdes feitas com a linguagem
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como preconiza Almeida Filho (1993) ao definir a abordagem comunicativa. Portanto,
abandonar os antigos métodos parece ser um processo lento e que depende de muita
formacao e reflexao pratica (REIS, 1999, LEFFA, 2001 e MENOCHELI, 2004).

Além do Método Gramatica e Traducdo ter influéncia no ensino de linguas
estrangeiras, o Método Audio Lingual aparece freqiientemente através de técnicas mais
estruturais como drills, para que os alunos sintam-se mais confiantes com o uso da lingua.

Conforme um professor, pertencente a escola 4: “_Eu utilizo os preceitos da AC,
porém, ndo todo o tempo. Em alguns momentos da aula sinto a necessidade de trabalhar
com alguns drills, as vezes utilizo algo 4udio-visual. Percebo que essa variacdo tem
contribuido bastante para o aprendizado dos alunos.”

De acordo com Yang e Cheung (2003), os drills ndo devem ser as Unicas atividades
a serem realizadas, mas também exercicios que facam os alunos utilizar a lingua e as
estruturas que aprenderam de forma a construir sentidos. Ainda conforme esses autores,
este tipo de atividade pode ser realizada também no ensino comunicativo de linguas.
Segundo os coordenadores, a abordagem comunicativa propicia o uso de uma abordagem
eclética, sendo esta uma das vantagens deste tipo de ensino. Porém, é importante saber
utilizar este ecletismo de métodos para que ndo forme uma colcha de retalhos sem
resultado positivo. Do mesmo modo, o uso de vdrios livros, na visao de Coracini (1999, p.
24) pode: “[...] formar um mosaico (sem planejamento algum), constituido de atividades,
exercicios e exemplos que s6 ndo sdo mais deformados porque ndo variam tanto assim de
livro para livro”. O conhecimento ou formacgao do professor € essencial para que isso nao
ocorra também com o ensino comunicativo.

Outro aspecto fundamental € considerar que, apesar de haver um conhecimento
inicial da abordagem comunicativa, hd crencas sobre o que é aprender uma lingua
estrangeira que passam por métodos estruturais de ensino e que, sem que estas crencas
modifiquem, a pratica ndo se modificard conforme assinala Baylei (1992).

Por fim, os coordenadores entrevistados responderam quanto a importincia do
ensino da prontncia dentro do LD. Segundo eles, a prontncia, considerada como a quinta
habilidade lingiiistica, deve ser explorada desde os estdgios iniciais, mas, para isso, OS
professores deveriam ter um conhecimento de fonética e fonologia na L2, o que nem
sempre € possivel devido a falta de qualificacdo dos profissionais, até mesmo daqueles que

possuem formacao académica em Letras.
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Sobre este assunto um dos professores entrevistados comenta:

“Eu acho fundamental que os professores trabalhem a prontncia correta dos
alunos, mas percebo que alguns colegas, embora tenham uma boa prontincia na
lingua inglesa, ndo sdo capazes de decifrar os simbolos fonéticos que aparecem
nos LDs e nos diciondrios de lingua inglesa. E uma pena, pois se a universidade
se preocupassem em trabalhar melhor a fonética e a fonologia, certamente os
professores ndo ficariam numa ‘saia justa’ ao tentar pronunciar uma palavra que
encontram pela primeira vez e ndo ha um suporte do CD dudio, por exemplo.”

Observa-se uma supervalorizacdo da fonética e fonologia, sendo que tais aspectos
ndo sdo os unicos responsdveis pela comunicacdo. Todos os aprendizes de lingua
estrangeira, acima do periodo da infincia, apresentam sotaque, sendo o aspecto fonoldgico
um componente sobre o qual se deve ter menor expectativa de proficiéncia do que os
demais, embora ndo deva ser negligenciado. Além disso, sdo vérias as competéncias a
serem trabalhadas em uma abordagem comunicativa, entre elas a discursiva, a
sociolingiiistica e a estratégica, além, é claro, da gramatical. A fonoldgica é apenas uma
das competéncias gramaticais, cujos possiveis erros podem ser bem contornados no
contexto de enunciagdo. Talvez tal afirmacdo dos professores se deva ao que Paiva (2006)
afirma sobre possiveis confusdes nos programas universitarios para formacao do professor
para o ensino de LE que atinge tanto o professor do ensino fundamental e médio quanto
das escolas de idiomas.

e) A formacao do professor

Embora seja importante seguir a metodologia do livro, o professor deve ter
conhecimento e habilidade para trabalhar com metodologias e técnicas diversas das que
sao apresentadas pelo LD. O treinamento sobre o uso do LD & necessdrio, mas a formagao
do professor € imprescindivel como vimos no capitulo 1. O professor comeca pela teoria e
vai para a prdtica chegando a reflexdo que, por sua vez, realimenta a teoria. Esta defini¢do
proposta por Leffa (2001) é reconhecida pelos coordenadores dos cursos das escolas de
idiomas investigadas. Os professores passam por treinamento sobre o material utilizado na
escola e também por cursos que lhes ensinam novas técnicas de ensino e também para
motivar os alunos a desenvolverem suas potencialidades lingiiisticas. Essas técnicas e
formas de motivacdo podem ser utilizadas em todos os materiais, porém o treinamento s

vale para aquele LD utilizado. Havendo troca de material, € necessdrio que o professor
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tenha um treinamento sobre ele. Porém, a formacdo reflete o seu potencial e pode leva-lo a
compreender melhor qualquer material que a escola utilize.

Nao € apenas o LD e a formacdo do professor que sdo importantes para a escola de
idiomas. O manual € também uma forma de treinar o professor a utilizar o LD e os
materiais que o acompanham. Todavia, segundo os professores entrevistados, nem todos
seguem o manual e conduzem suas aulas apenas conforme o LD e suas instrug¢des, que sao
iguais para os alunos. Os manuais tém a finalidade de apresentar a filosofia do curso, as
idéias do autor, além de sugerir atividades opcionais conforme o perfil dos alunos.
Seguindo apenas os LDs, os professores também estao seguindo sua propria cultura interna
quanto ao ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.

A formacdo dos professores € vista de forma diversa aquela proposta por Leffa
(2001), quando diferencia formacao de treinamento. Os professores destas escolas t€ém uma
boa fluéncia no idioma alvo e, através do treinamento que recebem para utilizar o LD,
sentem-se confortdveis e aptos a transmitir seus conhecimentos aos alunos. Os
coordenadores deixam bem claro que a formacdo é imprescindivel, mas nem sempre &
possivel e contratam professores mais pelo seu desempenho na L2 do que pela sua
formacdo. Ha, aqui, a crenca de que se podem ensinar linguas estrangeiras apenas tendo o
conhecimento da lingua. Isso pode ser observado com freqiiéncia quando se depara com
pessoas que, apds uma viagem de intercambio para paises de lingua inglesa, ao retornarem,
decidem ser professor ou mesmo abrir sua prépria escola de idiomas. Quando ha falta de
formacdo bdsica para esta pessoa ser um professor ele tem a opc¢do de abrir uma escola
através da rede de franquias, que exige dele apenas o dinheiro para a abertura e um perfil
de empreendedor. Este profissional, por sua vez, seguird a risca o método e o LD da escola
franqueada e terd que contratar professores conforme sua visdo, que, certamente, serd a de
analisar a fala do candidato. Se o processo do ensino de linguas fosse assim tao facil, todos
nos brasileiros, poderiamos se atrever a sermos professores de lingua portuguesa.
Encontra-se, com certa freqiiéncia, alunos que estdo concluindo o curso de lingua
estrangeira em escolas de idiomas e que procuram essas mesmas escolas para comegarem a
trabalhar como professor. H4, também, pais de alunos adolescentes, que j4 atingiram um
bom nivel de proficiéncia na L2 que julgam que seus filhos podem comecar a trabalhar na
escola, pois: “Minha filha estudou inglés mais de cinco anos e é muito importante que ela
pratique seus conhecimentos ‘dando aulas.”

Esse pressuposto que as pessoas t€ém sobre a drdua tarefa de ensinar L2 contribui

para que o profissional desta drea ndo seja valorizado como deveria ser. Ouve-se desses
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mesmos pais frases como: “Minha filha estd no ensino médio e fala inglés melhor do que a
professora dela. Ndo sei por que ela precisa fazer esta matéria’.

Infelizmente, confronta-se com a realidade de alguns professores de lingua
estrangeira formados pela universidade e que nao possuem proficiéncia oral na L2. As
falas desta mae ndo devem ser ignoradas, pois, se aprender uma nova lingua é comunicar-
se através dela, essa adolescente, certamente, possui competéncia comunicativa superior a
de seu professor. Contudo, ndo se pode simplesmente nominar alguém que tenha a
competéncia e performance comunicativa de que Chomsky fala, como professor de lingua
estrangeira. H4 que se ter, além dessas competéncias, as demais competéncias que fazem
do aprendiz um bom ‘falante’ da L-alvo citadas por Canale e Swain (1980) e,
fundamentalmente, os aspectos pedagdgicos e didaticos inerentes a todo bom professor de

lingua estrangeira.

3.1.1 Reflexdo sobre as respostas dos coordenadores

Teoricamente, estas escolas procuram escolher o LD e usi-lo da forma que a
abordagem comunicativa sugere, porém ndao ha como afirmar que as propostas desta
abordagem sejam realmente utilizadas, pois num universo tdo proximo entre as escolas e,
portanto, também do perfil dos alunos, encontrou-se uma grande diversidade de titulos — ha
outros LDs utilizados além daqueles que estdo sendo investigados nesta pesquisa. Observa-
se, porém, que muito do que se comentou neste estudo como cultura, autonomia do aluno,
tipo de gramatica, formagdo e treinamento dos professores sdo, de certa forma, avaliados e
discutidos entre os coordenadores e professores, mas tal discussdo ainda estd muito
precdria. Talvez isto ocorra por encontrar uma grande quantidade de professores sem
formacdo ou treinamento adequados para tornar uma aula de lingua estrangeira mais
condizente com os principios da abordagem comunicativa ou mesmo de outros métodos
também adotados em suas aulas. Este trabalho apenas nos mostra alguns pontos falhos e
outros acertados tanto na escolha como no uso do LD, mas € certo que a formacgao
continuada do professor, principalmente na drea de ensino de linguas estrangeiras é
fundamental e deve, como o préprio nome diz, ser continua, pois o ensino e aprendizagem
de L2 ¢é algo que estd em constante processo de evolucdo. Uma sugestdo seria criar

condi¢des na graduacido para um melhor dominio do inglés por parte dos estudantes de
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Letras para que possam ser aproveitados nas escolas de idiomas, pois combinariam a
competéncia lingtiistico-discursiva (STEFANELLO, 2007) com a formag¢do em linguagem,
necessdrias para implementar uma pratica reflexiva. (LEFFA, 2001). Reuniriam, assim,
habilidades pessoais e pedagdgicas necessdrias para o ensino de lingua estrangeira
(MENOCHELI, 2004), ja que o conhecimento lingiiistico pode tornar o ensino mais
eficiente (PRATTOR, 1977 in CELCE-MURCIA, 2001).

Além dos comentdrios concernentes aos questionamentos supracitados e com base
nos autores até aqui citados e considerando a realidade socio-cultural do estudante
brasileiro, especificamente o perfil do estudante de lingua inglesa residente na regido Oeste
de Santa Catarina, elaborou-se questiondrio que pode servir para o professor/coordenador
utilizar como critério para a escolha do LD. Seguindo sugestdo de Skierso (in CELCE-
MURCIA, 2001) e, com base no publico-alvo investigado, o questiondrio proposto
(Apéndice B) serve como suporte e orientagdo para o responsdvel pela escolha do LD em
cursos de idiomas. Este questiondrio ndo serviu de base a esta investigacdo, sendo apenas
fonte de referéncia ao leitor e/ou professor interessado em investigar sua propria realidade
na escola.

Através da andlise do LD, espera-se que os professores consigam conhecer e
aprender o procedimento da escolha por si, pois os LDs, que parecem apropriados no inicio
da anélise, podem ndo ser os melhores apds a observacdo dos critérios apontados. Portanto,
€ necessdrio que os responsdveis pela escolha adotem critérios que os assegurem da
decisdo, e que permitam que o LD seja um ponto de partida para a criatividade do
professor (RICHARDS e LOCKHART, 1996) e ndo tenha um uso fiel, mas flexivel
(CORACINI, 1999), ja que se sabe das dificuldades de o professor criar todo o seu
material (SHELDON, 1988).

3.2 Caracterizacao dos livros didaticos mais utilizados na regiao

Considerando os depoimentos anteriormente relatados, considerou-se pertinente
investigar as caracteristicas dos LDs utilizados na regido. Neste estudo, selecionaram-se
trés livros utilizados nas escolas de idiomas investigadas e procurou-se analisar alguns
aspectos, com base em Yang e Cheung (2003), acrescidos da caracterizacdo geral dos LDs.

Tais aspectos sao os seguintes:



93

a) Se as atividades tém propdsito significativo. Tal ponto foi observado pelo tipo de
ensino de gramdtica (dedutiva ou indutiva), pelo tratamento do vocabulario (implicito no
texto ou com exposi¢ido baseada em memorizacio), e se as atividades de uso da lingua sdo
priorizadas (audi¢do e conversacgao).

b) Se o material preconiza autenticidade® com os tipos de texto para leitura e
permite um /ink com a realidade cultural e faixa etdria dos alunos da regido.

c) Diversidade de atividades - se o LD apresenta drills e outras atividades para que
os alunos realizem em pares ou em grupos utilizando a lingua e as estruturas que
aprenderam de forma a ter sentido.

d) Adaptabilidade: se os professores podem adaptar facilmente as atividades dos
LDs.

e) Caracterizagao geral do LD: o layout, atividades de escrita em separado ou ndo, o
material que acompanha o LD.

Os livros analisados pertencem a série Interchange (INT) 3" edi¢do da editora
Cambridge University Press, American Headway (AHD) da editora Oxford University
Press e American Shine for Teens (AST) da editora MacMillan. Estes livros foram
escolhidos devido a utilizacdo dos mesmos em todas as escolas investigadas. Nas préximas

secodes, analisam-se os mesmos de acordo com os critérios acima.

3.2.1. Livro Diddtico Interchange.

Este livro utiliza temas de interesse para integrar a fala, gramadtica, vocabuldrio,
prontncia, audi¢do, leitura e escrita com foco na fluéncia e precisdo e é recomendado para
jovens acima de 14 anos e adultos. A filosofia do curso é que uma lingua € melhor
aprendida quando € usada para a comunicagdo. Portanto, preconiza uma abordagem

comunicativa.

32 Para Nunan (1999), o texto auténtico define-se como qualquer material que ndo estd sendo especificamente
produzido para fins de ensino da lingua. Os textos auténticos, quando transportados para o LD de ensino de
linguas, passa a ser n@o tao autentico quanto originalmente, pois, segundo Oliveira (2005) um texto autentico
€ Unico, escrito para um dado momento, direcionado a um publico-alvo e com um objetivo determinado.
“Quando um professor decide usar um texto auténtico — como classificados de empregos em jornais — numa
aula de lingua estrangeira, no meu ponto de vista ele ndo é mais verdadeiramente ‘auténtico’. O professor
escolheu aqueles antncios talvez por causa da lingua que eles contém. BOWLER (2007, p. 12)
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Embora escrito em inglés norte-americano, o curso reflete o fato de que o inglés € a
lingua mais utilizada para a comunica¢do no mundo, ndo sendo limitada a qualquer pais,
regido ou cultura.

Considerando os critérios expostos anteriormente, analisou-se cada aspecto que
segue.

a) As atividades propostas apresentam um propdsito significativo, j4 que a
gramdtica € apresentada no contexto, em atividades chamadas Conversation ou
Perspectives. Apés esta apresentacdo, os alunos praticam a gramética utilizando as mesmas
na atividade Grammar Focuses. A partir dai, sdo levados a atividades livres que os
conduzem a fluéncia, ou seja, adquirem a gramdtica usando-a e realizando sua competéncia
comunicativa. No entanto, cabe ressaltar que essa estruturagio prévia sempre pode limitar
o poder de escolha do aluno quanto a temdticas de seu interesse como Almeida Filho
(1993) afirma ser a base de um ensino comunicativo. Isso demanda mais atencdo ainda do
professor que deverd ficar atento aos interesses dos seus alunos e se permitir utilizar o LD
como ponto de partida para sua criatividade (Richards e Lockhart, 1996 e Coracini, 1999).

A competéncia comunicativa € privilegiada nos didlogos, cuja fun¢do principal é
trabalhar o topico das apresentacdes. Sobre este mesmo material, Figueiredo faz a seguinte

analise:

A oralidade (produgdo e compreensdo) € priorizada por meio de exercicios de
fluéncia (trabalhos em pares e em grupos), enquanto que a gramdtica estd
contextualizada. O livro trabalha com fung¢des, mas isso ndo significa dizer que a
lingua se limita a unidade funcionais e invariantes, pois devemos também
considerar as convengdes sociais, as intengdes e a ideologia subjacentes ao texto,
que se manifesta explicita ou implicitamente, interferindo nos sentidos
construidos. (2001, 139)

O vocabuldrio tem um papel preponderante neste livro e € apresentado
principalmente como Word Powers e Snapshots. Os exercicios de leitura e audig¢do
também fornecem mais vocabuldrio. O livro oferece uma lista de palavras e expressoes
para cada unidade. Cada nivel do Interchange ensina um vocabulario de 1.000 a 1.300
palavras. Tal caracteristica demonstra ainda uma concep¢do mais comportamentalista de
ensino de lingua presente no método gramatica e tradu¢do (memorizacdo de vocabuldrio

como foco).
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Todas as atividades apresentadas neste livro cobrem tépicos que poderiam ser
relevantes no dia a dia (tempo livre, entretenimento, trabalho, informacdes culturais, entre
outros), o que possibilita aos alunos dividirem opinides e informagdes produtivamente.
Cada unidade tem uma finalidade e procura amarrar todas as atividades que a compde para
que o topico seja 0 mais proximo possivel da realidade.

Exemplo: Unidade 8 pdginas 50-55 volume 2 ciclo 1

Nesta unidade, o LD traz um tépico sobre feriados e festivais em alguns paises.
Desde a primeira atividade (Snapshot) o livro amarra o tema com a gramadtica, o
vocabulario, a audi¢c@o, a escrita e as discussdes sobre o assunto com o intuito de fazer o
aluno aprender a comunicar-se utilizando as ferramentas essenciais para a comunicacao,
como a autonomia e a liberdade de expressar-se.

- Atividade 1 — Snapshot

Apresentacdo de topicos relacionados a feriados e festivais em alguns paises para
que os alunos possam comentar sobre estas datas relativas a seu pais. Ao discutir o tema,
os alunos conhecem o novo vocabuldrio e o utiliza de forma comunicativa, sem se
preocupar com a gramatica ou a precisao das frases.

- Atividade 2 — Word Power

Apresentacdo de vocabuldrio para que os alunos internalizem e os utilizem de
maneira personalizada.

- Atividade 3 — Perspectives

Através de textos pequenos, acompanhados de CD dudio, os alunos ouvem e léem
pessoas comentando sobre seus feriados e festivais favoritos. Esta atividade antecipa o uso
da gramatica que serd apresentada na atividade seguinte.

- Atividade 4 — Grammar Focus

Ao chegar nesta atividade os alunos ja tiveram contato com a gramdtica através de
outros exercicios. Neste ponto, eles aprendem a praticar utilizando a gramdtica de forma
comunicativa, mas também podera ser adaptado para o drilling.

- Atividade 5 — Listening
O vocabuldrio, a gramdtica e, principalmente, o topico da unidade é apresentado nesta
atividade de audi¢do. Neste ponto, o aluno ja deve ter um bom conhecimento do assunto da
unidade e poderd compreender com mais facilidade.

- Atividade 6 Speaking
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Os alunos iniciam um trabalho de conversacdo com um colega sobre o assunto da
unidade. O vocabuldrio e a gramatica previamente apresentados sdo fundamentais para o
desenvolvimento comunicativo desta tarefa.

- Atividade 7 Writing
Os alunos devem escrever um paragrafo sobre um feriado ou festival procurando reunir o
vocabuldrio, a gramdtica e seus conhecimentos gerais sobre o tema nesta tarefa.

b) Em relacdo a autenticidade do material, os textos de leitura ndo sao auténticos,
mas adaptados de outras fontes (revistas, jornais, pesquisas) ou criados especialmente para
o material onde os alunos devem utilizar as estratégias de skimming e scanning3 T e
exercicios que os ajudam a desenvolver tais estratégias e também a discutir opinides sobre
os textos. O conteido dos textos abrange vdrios assuntos relacionados com o tema da
unidade ou licdo, havendo, ocasionalmente, um confronto de culturas, mas que pode ser
adaptado a cultura do aluno ou, caso o professor tenha tempo e recursos disponiveis, serem
utilizados outros textos mais proximos a realidade do aluno.

Exemplo:

Texto de leitura retirado do livro INT volume 3, unidade 4, pagina 27, atividade 13.

Strange but True — stories from the hottest tabloids in town.

Look at the first paragraph below. What kinds of stories can you find in tabloid
newspapers? () informative ( ) newsworthy ( ) unbelievable ( ) entertaining ( )
shocking ( ) frightening

Tabloids are newspapers that specialize in news about people. The stories are often

sensational and leave the reader wondering, “Could this really be true?”

Brasilia, Brazil — After Gilberto Carvalho — a million-dollar lottery winner — told
reporters that his luck had come from a particular fish in a park pond, more than 200
other Brazilians spoke up with similar stories. They had rubbed this fish and soon after
had won a prize! Although this “magic fish” is now under study and off-limits to the

public, many people have won money simply by rubbing its picture.

Cleveland, Ohio, U.S. — Bruce Zalmer, 32, is literally fireproof. His skin can
withstand flames without pain or damage. And his lungs can take in oxygen from smoky

air. Medical scientists are amazed that a human could have either of these qualities, let

33 . . L
Conceitos vide glossario.
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alone both. Although Zalmer sees himself as “just a regular guy,” he once rescued a

family of four from a burning building after firefighters had given up hope.

Nakuru, Kenya — As tourists looked on in amazement, a spaceship kidnapped 11
elephants from a game preserve. The driver had stopped at a watering hole and the
tourists were watching the elephants when a gigantic spaceship appeared. The ship shot
down a powerful beam of orange light that sucked up the elephants and then flew off. Park
officials confirmed that 11 full-grown elephants had disappeared.

Monterrey, Mexico — Astounded doctors say that hundreds of people who had been
old and sick became young and healthy again by drinking from a water fountain in a
public park. Park officials removed the fountain because crowds were becoming a danger.
Yet the people who had drunk its water remained young and healthy — and made others

young and healthy, too, simply by hugging them!

Embora a autenticidade seja uma das premissas da AC, Nunan (1999) acredita que
os textos, quando transferidos para livros de ensino de lingua estrangeira, perdem um
pouco de sua autenticidade. No exercicio analisado ndo ocorre apenas um transporte de um
texto original para o livro texto com o objetivo de utiliza-lo com fins especificos. Ocorre,
sim, uma adaptacdo do texto original para atender aos fins do LD com o uso das estruturas
gramaticais estudadas durante a licdo (Past Perfect: had come; had rubbed; had won; had
given up). Tal centralidade no estudo gramatical demonstra a ainda prevalente crenga no
papel da gramatica como fundamental no ensino de LE (Richards et al., 2001).

Esse texto adaptado apresenta temas relevantes e ndo prejudica a aprendizagem do
aluno, pois dd margem a discussdes entre os alunos tendo o professor como mediador.

Porém, o uso de textos ndo auténticos para o ensino de lingua inglesa pode
interferir no processo de aprendizagem do aluno quando este ndo confere ao aluno um
acesso a cultura, mas somente a estrutura da lingua. Serrani (2005, p. 22), através de uma
politica lingiiistico-cultural e educativa menciona que esta proposta deve levar em conta
“[...]propiciar a educacdo a diversidade sOcio-cultural e ao questionamento de
etnocentrismos e exotismos’. Isso s6 podera ocorrer quando o aluno deparar-se com textos
ndo fabricados. Mesmo que o texto seja adaptado, o aluno poderd encontrar dificuldade
quando estiver num nivel mais avancado do aprendizado da lingua ou mesmo quando for

ler algum texto de jornal ou revista e ndo compreender o uso da lingua naquela situacao.
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Essas afirmacdes também evocam a importancia em “saber” uma lingua e nido apenas
conhecé-la como afirma Coracini (2003), pois saber uma lingua envolve também ser falado
por ela e poder identificar-se com a mesma.

c¢) Em relacdo a diversidade de atividades, abrangem exercicios de audi¢do e
atividades baseadas em tarefas. Ja, nos exercicios de escrita os alunos escrevem uma
variedade de textos (e-mails, cartdes postais, entre outros) e reciclam e revéem os temas,
vocabuldrio e gramatica de cada unidade. Além disso, fazem os Grammar Focuses, ja
mencionados.

O LD apresenta exercicios de discussdo, simulacdo e conversacdo e também outras
oportunidades de uso da fala, o que constrdi a fluéncia oral sistematicamente.

Nao encontrou-se neste livro atividades de drillings, mas algumas podem ser
facilmente adaptadas pelo professor. A diversidade de atividades propicia ao aprendiz
motiva¢do, mas ndo autonomia. Autonomia, na visao de Candy (1989, p. 101) “¢ uma
capacidade que pode ser aprendida”. O professor pode valer-se da variedade de atividades
para tentar motivar o aluno a ter vontade de aprender, tornando-se mais independente. O
livro Teachers Resource possui varias atividades, dividas em se¢des de audi¢do, gramética,
escrita, vocabulério e Fresh Ideas, complementando o LD e motivando o aluno a utilizar o
que aprendeu nas unidades do livro. Este recurso que o proprio material didético oferece
diminui o trabalho do professor auxiliando o aluno a tornar-se mais autdbnomo e, portanto,
aprendendo a lingua através de sua propria capacidade, sem muita interferéncia do
professor.

Cada livro possui 16 unidades que sdo divididas em 2 ciclos sendo que, no final de
cada duas unidades hd uma revisdo (Progress Check) que inicia com Self-assessment onde
os alunos devem auto-avaliar seu desempenho.

A auto-avaliac@o, proposta no livro INT, conduz o aluno a refletir sobre o préprio
aprendizado. Pode-se dizer, entdo, que a auto-avaliacdo induz também a independéncia ou
autonomia do aluno, pois a reflexdo pode criar no mesmo o senso de responsabilidade
(SCHARLE e SZABO, 2000) que ocorre quando aceita a idéia de que o esforco pessoal é
importante para o progresso na aprendizagem.

d) Em relacdo a adaptabilidade do material, os proprios autores da série INT
afirmam que € importante que os professores adaptem os materiais de acordo com as
necessidades, interesses, idade e estilo de aprendizagem de cada aluno. Yang; Cheung
(2003) discorrem sobre a necessidade do livro didético ser flexivel para adaptacdes dentro

do ensino comunicativo, criando, inclusive, uma linguagem mais auténtica e relevante com
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a realidade socio-cultural dos alunos. O manual do professor oferece um grande nimero de
recursos que auxiliam os professores em suas aulas para que atinjam o maximo de
aprendizagem e do prazer em aprender. E uma importante caracteristica deste material,
pois proporciona ao professor e aos alunos a possibilidade de utiliza-lo segundo a cultura
dos aprendizes. A adaptabilidade pode ser importante num primeiro momento de contato
com a lingua, pois permite evitar o choque cultural e a incompreensao do texto por parte
do aluno e favorecer o processo de identificacdo do aluno com a lingua estrangeira. No
entanto, tomando autores como Serrani (2005), sabe-se da importancia do acesso a textos
originais para que a lingua estrangeira seja funcional para o aluno, tendo acesso a aspectos
culturais da mesma, identificando-se ou ndo com ela. Na hip6tese da ndo adaptacido dos
textos, terifamos de contar com um professor muito qualificado no sentido de ser um bom
mediador no aspecto cultural. Acredita-se que para isso o professor deveria ter o contato
necessario com a cultura alvo. Nesse sentido, o professor que teve acesso a intercambios,
podera sair em vantagem em relacio aquele que apenas acessou uma formacao limitada ao
ensino da gramadtica do inglés, seja em escolas de idiomas e/ou curso de Letras, sem
intercambio cultural por viagens ou mesmo acesso a textos e materiais originais em ingI€s.

Toda a série Interchange engloba uma determinada faixa etaria (jovens e adultos) e é
de facil ajuste a cultura e ao ambiente do aluno. Além de orientar o professor, o material
traz alguns recursos adicionais que facilitam este ajuste. Entre os livros pesquisados, este
foi o que trouxe mais recursos e também interesse e consciéncia de se customizar o
material para cada pais ou regido. No entanto, ndo se pode perder de vista os limites da
adaptacdo conforme sugerimos anteriormente.

A atividade encontrada na pagina T-175 do livro INT volume 2 (livro do professor)
que se apresenta abaixo dd a oportunidade dos alunos discutir uma variedade de tdpicos.
Ap6s o professor explicar a atividade, os alunos trabalham em pequenos grupos e eles
mesmos comandam a ordem, avaliam o desempenho lingiiistico do colega, ouvem,

debatem o assunto, assumindo uma postura independente através de uma conversa livre.
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Uma das conversas sugeridas na atividade anterior pede que o aluno demonstre
cinco gestos usados no pais dele. Estes gestos numa aula de inglés como lingua estrangeira
e num ambiente escolar como o que investigamos, onde todos os alunos t€ém o portugués
como L1, nado traria dificuldade para os demais alunos compreenderem. Todavia, se o
professor servir como intermediador desta atividade, ele poderd demonstrar, através de
seus conhecimentos culturais na L-alvo, que um simples balancar da cabega para cima e
para baixo, que significaria uma afirmativa no Brasil, na Bulgiria tem o sentido
exatamente oposto. Esta exemplificacdo ndo se referiu a um pais de lingua inglesa, mas
poderia ser adaptado a cultura de povos de origem inglesa. Isso pode, também, auxiliar na
interculturalidade que € mencionada em Serrani (2005). Outro exemplo extraido desta
atividade é quando o aluno deve falar sobre dois costumes utilizados em casamentos no
pais dele. Nao h4, na regido investigada, apds a cerimdnia de casamento, um discurso
dirigido aos noivos. Nos Estados Unidos, este discurso € proferido geralmente pelo “The
Best Man”, uma espécie de padrinho ou pessoa muito importante para o noivo. Na
apresentacdo destas curiosidades culturais o aluno, inicialmente com o auxilio do professor
(se este possuir formag¢do no exterior ou contato direto com as falas e expressdes dos
nativos da L2), tem a oportunidade ndo apenas de trabalhar as estruturas da lingua, haja
vista ter que explicar como se da a cultura em seu pais, mas também de compreender como
funciona esta situacdo em paises de lingua inglesa, principalmente os Estados Unidos.

e) Em relacdo a caracteristicas gerais do livro, o Interchange apresenta outros
materiais de apoio como CD dudio, DVD, jogos, atividades extras de conversa¢do, manual
do professor, pagina na Internet e dudio para laboratérios. Todos estes materiais facilitam o
trabalho do professor que ndo precisa utilizar outros recursos a todo o instante. O layout
deste livro é moderno e orienta os alunos a compreender e interagir com o tema da unidade
ou licdo. A possibilidade do professor ter ao seu alcance outros recursos também pode
auxiliar o aluno no seu desenvolvimento cultural-cognitivo e lingiiistico da L-alvo, além de
desenvolver o senso de responsabilidade necessdrio para se adquirir autonomia no
aprendizado de L2. O DVD do livro INT volume 2 referente a unidade 4, complementa os
aspectos lingiiisticos e culturais inicialmente apresentados no LD. O DVD € acompanhado
de um manual que orienta o professor a como utiliza-lo com seus alunos. Um professor que
tenha formacdo tedrica sobre lingiiistica aplicada e conheca o funcionamento da aquisi¢ao
da segunda lingua pode adaptar ou melhorar esta atividade a cultura do aluno. A situacio
apresentada no video € a de um locutor esportivo que, repentinamente, deve assumir o

lugar de sua colega que apresenta um programa de culindria na televisdo. A estoria é
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engracada, os alunos ouvem palavras e véem objetos que foram aprendidos na mesma
unidade e, segundo o manual, o professor tem varias atividades, todas comunicativas, de
melhorar sua performance na L.2. Porém, como citado anteriormente, se um professor que
possua formacg@o e experiéncia no ensino de L2 assistir ao video, podera concluir que o
texto falado sugere muito mais do que o manual apresenta como atividade. Este professor
podera incrementar o trabalho através do uso do vocabulério nio trabalhado pelo manual e
conduzir o aluno a apresentar aos demais uma receita de sua prépria cultura. Por outro
lado, um professor que ndo tenha conhecimento sobre a aquisi¢cao da segunda lingua pode
valer-se deste mesmo vocabulério utilizando-se apenas de formas estruturais para fazer o
aluno aprender o vocabuldrio. Para fugir desta segunda pratica o professor necessita ter
uma formagdo continuada que lhe permita acessar novas formas de ensinar LE, pois
possivelmente foi alvo, em sua formagdo, de um ensino mais estruturalista o que pode
levé-lo a utilizar inconscientemente o que Lortie (1975) afirma ser a “aprendizagem por

observacdo” e que poderiamos chamar de for¢a do modelo.

3.2.2 Livro Diddtico: American Headway

American Headway (AHD) é uma série para adultos e jovens que engloba as quatro
habilidades para alunos que querem utilizar o inglés norte-americano com fluéncia e
precisdo iniciando no nivel bésico e concluindo no nivel intermediario superior. Este curso
visa capacitar os alunos a analisar os sistemas da lingua no contexto assim como o expde a
uma variedade de desafios e tipos de textos. Cada livro possui de 12 a 14 unidades que
trabalham as quatro habilidades além da prontncia. No final de cada livro, hé referéncia
gramatical e o fapescript de todas as atividades de dudio. O manual do professor, além das
instrucdes sobre os procedimentos de cada atividade e outras sugestdes concernentes ao
desenvolvimento dos alunos, traz uma se¢do de revisao e testes.

Com base nos critérios expostos no item 3.2 concluiu-se que:

a) A primeira atividade de cada unidade deste livro testa os conhecimentos
gramaticais do aluno de forma indutiva. Embora ndo seja o objetivo inicial aprofundar a
gramética, o LD apresenta, de forma comunicativa, maneiras de se conhecer o conteido
gramatical que serd apresentado no decorrer da unidade, além do vocabulario. Os textos ou

atividades de audi¢do iniciais apresentam a gramatica e logo a seguir, através do Grammar
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Spot, o aluno deve tentar compreendé-la de forma indutiva. Este material também prioriza
a abordagem comunicativa conforme observa-se no manual do professor. Esta €nfase na
comunicacdo pode ser também identificada na forma em que o livro faz com que o aluno
compreenda a gramética e a use em diversas ocasides durante a unidade. Porém, embora os
autores do livro almejem que os alunos tentem absorver a gramdtica indutivamente, que
compreendam os textos e possam discuti-los e utilizem os exercicios de fixa¢do para poder
ampliar suas habilidades de conversagdo, isso nem sempre € possivel, devido ao grau de
dificuldade dos textos e, algumas vezes, inacessiveis aos alunos. O uso de drillings pode
ser importante para que o aluno internalize a gramatica, mas ha que se buscar formas do
aluno utilizar comunicativamente essas estruturas que sio apresentas de modo repetitivo
nos drillings.

b) Os livros do AHD apresentam textos que permitem ao professor e aos alunos
fazer uma ligacdo com a realidade, pois os textos, embora ndo auténticos, sao adaptados de
fontes que trazem assuntos interessantes e que podem servir de base para discussdes entre
os alunos. Sabe-se que a autenticidade dos textos € uma das premissas da AC e, se ela ndao
ocorre, caberd ao professor, gradativamente, introduzir em suas aulas, material original que
condicione o aluno a acostumar-se a tal uso. O livro AHD, no que se refere aos textos,
apresenta temas muito mais interessantes que o INT e que, embora ndo sejam extraidos
completamente do original, a0 menos deixam as marcas lingiiisticas dos originais que,
muitas vezes, podem até levar o aluno a crer que se trata do texto original. As estratégias
de leitura (skimming e scanning) sdo possiveis e enfatizadas.

¢) Nao ha atividades de repeticdo neste material, mas ha exercicios que procuram
fazer com que o aluno utilize a comunicacdo de forma controlada ou semicontrolada
(Everyday English) e também atividades que exercitam e discutem a gramdtica. Um
exemplo de atividade semicontrolada e que também € uma forma de praticar drill encontra-

se no volume 4, unidade 5, pagina 43 do livro AHD.

5. Listen to the conversations and complete them.
1. “Do you think you’ll ever be rich?”

“I hope so.”

“I might one day.”

“It’s possible, but I doubt it.”

“U'm sure I will.”

“I'm sure  won’t.”
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6. Ask and answer similar yes/no questions about future possibilities in your life.
1. be famous

go to Florida

marry a millionaire

speak perfect English

have grandchildren

Através de atividades como esta, realizadas em pares, os alunos tém condigdes,
repetindo as estruturas propostas, de adaptar suas respostas a sua realidade e também dar
continuidade ao didlogo. Além disso, had atividades variadas que permitem aos alunos
utilizar formas auténticas de conversacao, exercitar a prontincia e também didlogos em que
o aluno deve tentar manter uma conversa com seu interlocutor (aqui, o didlogo do LD) que,
posteriormente ele poderd comparar com o didlogo real. Um exemplo desta atividade
encontrada no livio AHD volume 4, unidade 7, pagina 60, onde o aluno assume o papel de
um dos interlocutores mantendo um didlogo por telefone, tentando adivinhar quais sdo as
palavras do outro. Posteriormente, o autor do LD apresenta o didlogo real através do CD
audio. Este tipo de atividade condiciona a autonomia do aluno, um dos fatores importantes

no processo de aprendizagem de linguas segundo Scharle e Szabé (2000).

7. Read one side of a telephone conversation between Maria and Rebecca.

R. Hello?

M...

R. Maria, hi! Why all the excitement!

M.

R. Yes, I can. I remember you doing it in the coffee shop. It was one in the Post,
wasn’t it? Didn’t you have to name a bunch of capital cities?

M...

R. No way! I don’t believe it. What’s the prize?

M...

R. You must be kidding! That’s great. For how long?

M...

R. Well, you should be able to do quite a lot in three days. And the Ritz Carlton!

I’'m impressed! Doesn’t that overlook Central Park?
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M...

R. I thought so. Can’t say I've been there, of course.

M...

R. What to you mean? How would I ever be able to?

M...

R. You can’t be serious! You know I'd love to! But why me? Surely you should be
talking to David.

R. Oh, I'm sorry! I didn’t know. When did this happen?

M...

R. Well, what can I say? How could I possibly refuse an offer like that?

R. I definitely will!

O livro didatico ora analisado apresenta, no exemplo acima, uma atividade que
poderia ser concluida com as sugestdes do autor (ler, procurar saber o que um dos
interlocutores poderia dizer no seu discurso € ouvir o CD &4udio para conferir suas
respostas). Todavia, esta atividade oferece, implicitamente, a possibilidade do aluno
improvisar um didlogo onde os interlocutores possam aproveitar algumas expressoes da L1
para as expressoes similares na L2, além de manter uma conversagdo propria e auténtica.
Isso pode ocorrer se professor tiver uma orientacdo pedagdgica que direcione mesmo as
atividades para a AC, de modo a tornarem-se significativas e com propdsito, avancando as
sugestoes do autor e transformando uma atividade que poderia ser mais estruturada em
algo comunicativo-estruturado. Alids, Schneider, Rottava e Pereira (1995, p. 910)
comentam que ¢é através de atividades comunicativas-estruturais, ligadas as experiéncias
individuais, que os aprendizes podem ser envolvidos a participar diretamente do processo
de aprendizagem, assegurando, assim, a compreensdo e o dominio da estrutura da lingua.
Portanto, o professor pode aproveitar mesmo as atividades ndo comunicativas e
transformé-las em comunicativas. Para tanto, deve ter a formacdo necessdria em
linguagem, de modo especial, a visdo de competéncia lingiiistico-discursiva como objetivo
do ensino de L2, como afirma Stefanello (2007), ao resumir os pressupostos mais atuais da
AC. Isso demandaria das escolas de idiomas ou formais um processo continuado de

formacdo e ndo apenas o treinamento para o LD, como afirma Leffa (2001).
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d) Os textos e atividades apresentados neste livro podem ser adaptados a realidade
socio-cultural do aluno e isso pode ocorrer diversas vezes, pois muitos dos textos do AHD
estdo intimamente ligados com a cultura norte-americana ou nao se enquadram no perfil do
aluno pertencente a regido investigada. Quando o professor sente que os alunos nio tém
conhecimento sobre o tema apresentado, ele poderd alterar ou utilizar outro texto que
melhor se adapte aos seus alunos. Porém, esta transi¢do entre o LD e o material que o
professor terd que preparar em substituicdo nem sempre € de ficil acesso. Nao hd, neste
livro, textos auténticos, mas adaptados de outras fontes. A adaptabilidade dos textos nao
pode interferir na cultura que o aluno deve também adquirir paralela a habilidade
lingiiistica. Mesmo que o professor decida utilizar o texto do livro, que pode ndo ser
auténtico, as atividades que se seguem ‘“podem servir para uma reflexdo intercultural, nem
sempre provocada de forma explicita, dependendo do professor para estimuld-las ou ndo”.
(SCHNEIDER, ROTTAVA e PEREIRA, 1995, p. 912)

e) O layout do livro € moderno e relaciona as fotografias e desenhos ao tema
trabalhado, facilitando a compreensdo do aluno auxiliando-o a interagir com o contetddo
estudado. Embora este LD seja mais estruturalista e ndo tdo comunicativo quanto o
material anteriormente analisado, ele também apresenta suas atividades visando um
proposito pré-definido e com significado. Além do LD, é oferecido ao aluno um livro
separado de atividades escritas que complementa e aperfeicoa o livro texto, principalmente
quanto a gramética, e um CD dudio para que o aluno possa ouvir e praticar em casa alguns
dos textos e atividades ja realizados em aula.

O professor tem acesso ao Teachers Resource Book para complementar e motivar
os alunos a comunicarem-se na lingua alvo através de atividades dinadmicas e interativas.
Os alunos também té€m acesso ao site referente ao material que pode ser realizado como
atividade extra-classe. As atividades oferecidas no Teachers Resource Book facilitam o
desenvolvimento da competéncia comunicativa do aprendiz, haja vista que muitas delas
procuram utilizar o vocabulédrio e a gramdtica aprendida na unidade a que se refere,
visando uma simula¢do sobre determinado assunto que fard sentido ao aluno. Assim, o
aluno tem a possibilidade de fazer um looping do conteido estudado até chegar a

comunicatividade que se espera nesta atividade.
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3.2.3 Livro Diddtico: American Shine For Teens

Cada nivel deste LD possui quatro ou cinco unidades (conforme o nivel) que sdo
divididas em quatro licdes e revisdo. As licdes de 1 a 3 de cada unidade introduzem,
praticam e personalizam a nova lingua. A lingua € introduzida em um didlogo ou texto que
€ seguido por um numero de atividades de compreensdo e pratica. As licdes geralmente
terminam com uma atividade de escrita. Todas as primeiras trés licdes em cada unidade
contem um Grammar File e Sound File e muitas licdes possuem jogos.

American Shine for Teens possul seis niveis e € recomendado para jovens entre 10 e
15 anos de idade, cobrindo os niveis basico ao intermediario.

Quanto aos critérios elencados no item 3.2, observa-se o que segue.

a) Todas as atividades do livro American Shine For Teens (AST) tém como
propdsito a comunicacgdo entre os aprendizes. A gramdtica € apresentada de forma indutiva
e o aluno € levado a completar espacos em branco para compreendé-la. As unidades
(subdivididas em quatro li¢des) apresentam inicialmente um texto onde hd a exposicdo da
gramética e do vocabuldrio, priorizando o uso da lingua e ndo a sua descri¢do. Estes textos
sdo gravados em CD audio e os alunos tém a oportunidade, além de ler, interpretar e
conhecer o vocabuldrio e a gramdtica, praticar e corrigir a pronuncia.

b) O material ndo apresenta textos auténticos € os temas sdo relacionados
diretamente com a cultura norte-americana, mas € possivel facilmente haver uma ligacio
entre o que o material fornece e a realidade dos alunos. Porém, héa textos que devem ser
ignorados ou alterados para que o aluno sinta-se confiante e motivado a prosseguir o
estudo daquela ligdo. Cita-se como exemplo um texto com base no livro O Médico e o
Monstro (Dr. Jekyll and Mr Hyde) de Robert Louis Stevenson, encontrado no livro AST,
volume 4, unidade 2, licdo 4, paginas 20 e 21. Este livro ndo faz parte da cultura brasileira,
principalmente entre a faixa etdria que € o foco deste material. Além disso, uma das tarefas
desta atividade € tentar compreender o texto falado através do CD 4dudio para fazer uma
ligacdo com a tarefa seguinte, o que dificulta a execucdo devido a diversidade cultural
entre os falantes da lingua alvo e os aprendizes brasileiros. O que o professor ndo pode
esquecer, se utilizar outro texto, € que esse deve estar congruente com o conhecimento
gramatical e vocabuldrio até entdo trabalhados. Aqui n3o nos referimos aos aspectos
culturais defendidos neste estudo, que necessariamente devem ser transmitidos aos
aprendizes de L2, mas as dificuldades que os textos podem trazer do ponto de vista

gramatical
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c¢) Entre os livros analisados, este € o que mais oferece atividades de repeti¢do ou
que podem ser adaptadas para alguma forma de drill. Os exercicios para serem trabalhados
em pares ou em grupo também sdo propostos, mas ndo com a mesma freqiiéncia que os
demais LDs.

Exemplo de atividade que pode ser utilizada como drill

Livro AST volume 1, unidade 2, licdo 1, pagina 30.

Ask and answer. (colors: white, red, purple, blue, green, brown, yellow, pink, gray,
orange, black)

Do you like ?

Yes, I do. / No, I don’t.

Now complete for yourself and another student.

1 like and . I don’t like or
(Name) likes and . He / She doesn’t lie
or

Os exercicios de repeticdo, como foi visto na se¢do que trata dos métodos, é muito
utilizado no Método Audio—Oral, mas também € uma maneira de fazer com que o aluno,
através de normas mais estruturadas, aproprie-se deste uso em sua comunicacio. Bolitho
(2004) defende o uso desta forma de ensinar como motivagdo para o aluno que estd
vinculado a um livro e curso que seguem a abordagem comunicativa. O exercicio acima
propicia ao aluno que desenvolva outras frases utilizando seu poder cognitivo, mas &,
obviamente, limitado, pois ndo avan¢a na comunica¢do do aluno. Mesmo assim, acredita-
se que esta forma estrutural seja capaz de conduzir o aluno a desenvolver melhor sua
habilidade comunicativa, se a seguir, o professor puder fazer uma mediacdo entre a mesma
e uma atividade mais livre de conversacao.

d) O livro permite que o professor adapte facilmente as atividades e tarefas para
que haja um melhor desempenho do aluno. Ha, porém, como se citou no item b, alguns
textos que, por nao fazerem parte da realidade cultural do estudante brasileiro, sdo mais
dificeis de serem ajustados, obrigando o professor a ignoré-lo e, se possivel, utilizar outro
texto que contenha a gramatica e vocabuldrio trabalhado na licdo. A adaptabilidade de
atividades permitem que o professor, se possuir uma formacdo tedrica sélida sobre
lingiiistica aplicada, poderd valer-se desta brecha e introduzir aspectos culturais
concernentes conforme discorre Serrani (2005). Esta possibilidade de adaptacdo ¢é

defendida também por Richard et al (2005) quando se refere a necessidade, interesse, idade
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e estilo de aprendizagem de cada aluno. Por se tratar de algo subjetivo, a cultura deve ser
analisada conforme a realidade da comunidade lingiiistica em que o livro € inserido. Assim
argumentam Erickson e Shultz (1981) quando afirmam que a competéncia lingiiistica deve
envolver competéncia social. Visto isso, pode-se concluir que a adaptacdo de atividades
pode ter ligagdo com o ensino comunicativo, se ocorrer, na seqiiéncia, a insercdo da
cultura da L-alvo.

e) O layout do livro é moderno e direcionado ao publico jovem. O LD traz o livro
de atividades em anexo. Nao ha muitos recursos extras neste material, apenas CD 4dudio,
CD ROM e pégina na Internet. Porém, esta pagina serve apenas para impressao e extensao
dos exercicios de escrita. Os professores precisam encontrar outros recursos com
freqiiéncia para que possam ampliar as atividades do LD. Como se pode observar, o livro
AST limita as atividades do professor que fica restrito ao contetido impresso. Porém, a
abordagem comunicativa, assim como os demais métodos, dd lugar a novas alternativas.
No caso do livro analisado, que busca seguir um modelo comunicativo no ensino da lingua
inglesa, as alternativas devem vir de outros materiais ou de atividades fundadas também no
ensino comunicativo, para ampliar o que o LD restringe.

As andlises acima descritas podem ser concentradas no seguinte quadro explicativo:

Livro Didatico Interchange 3" edi¢ao American Headway American Shine for
Critérios Teens
Atividades com sim sim sim

proposito significativo

Autenticidade nao nao nao

Diversidade de sim sim sim

atividades

Adaptabilidade sim, enfatizada pelos sim sim
autores

Caracterizacao  geral materiais de apoio materiais de apoio pouco material de

do livro didatico apoio

3.3 Consideracoes sobre a analise dos livros didaticos

Os LDs acima analisados contemplam algumas vantagens que Richards (2006) cita

em seu artigo sobre o papel dos livros didaticos. Segundo este autor, os LDs devem ser
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avaliados considerando o seu propdsito - um livro pode ser ideal para um determinado
grupo, pois combina as suas necessidades perfeitamente, possui a quantidade certa de
material para o programa, é facil de ser ensinado, pode ser usado com pouca preparacio
por professores inexperientes e cobre todas as habilidades. Entretanto, ainda segundo
Richards, o mesmo livro em diferentes situacdes, pode ndo ser apropriado.

As vantagens citadas por Richards sdo encontradas nos LDs investigados. Porém,
faz-se necessdrio a adaptacao de algumas atividades, inclusive através de outros métodos
mais estruturalistas em determinadas situagdes, o que ndo torna o livro menos importante.
O livro pode proporcionar meios para que o professor avance no ensino comunicativo ou
mesmo adapte as atividades para um ensino mais estrutural, a depender a formacdo do
professor para tanto e da sua crenca no que seja apreender LE.

A visdo de linguagem que subjaz as atividades propostas nos trés livros didéticos
enfatiza o desenvolvimento de uma competéncia na lingua-alvo baseada em habilidades
comunicativas, com especial énfase na pratica oral (FAIRCLOUGH, 1992, p. 33) como se
pode observar na filosofia de um dos livros analisados: “language is best learned when
used for meaningful comunication”. Esta intencdo do autor € percebida com freqii€ncia
durante as atividades que conduzem o aluno a (tentar) produzir na lingua alvo. Ocorre,
porém, que esta tendéncia a conduzir o aluno a comunicar-se nem sempre € possivel
apenas seguindo premissas da abordagem comunicativa. O livro INT, por exemplo,
incentiva o aluno a compreender a gramadtica indutivamente, o que requer, muitas vezes, o

auxilio do professor, conforme se observa no exemplo abaixo:

Livro: Interchange, volume 2, unidade 4, pdgina 23

Grammar Fous

Simple past vs. Present perfect

Use the simple past for completed events at a definite time in the past. Use the

present perfect for events within a time period up to the present.

Have you ever eaten snails? Have you ever been to a Vietnamese
restaurant?
Yes, I have. I tried them last month. No, I havent. But I ate at a Thai

restaurant last night.
Did you like them? Did you go alone?

Yes, 1did. They were delicious. No, I went with some friends.
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Neste exemplo, pode-se observar que o autor remete o aluno a tentar compreender
o uso do tempo Present Perfect contrastando-o com o Simple Past (tempos verbais em que
ocorrem a chamada anélise contrastiva e, portanto, requerem maior habilidade do aluno em
compreender e capacidade para o professor transmitir) e, para isso, utiliza frases que foram
apresentadas anteriormente no texto. O aluno ja tem conhecimento sobre o assunto e agora
pode visualizar melhor e, portanto, formular seu préprio entendimento sobre estes tempos
verbais. Porém, € necessdrio que o professor interfira neste processo para que o aluno
possa avancar e formular outras frases dentro ou fora do contexto que sejam realmente
significativas e que o tempo verbal adequado seja utilizado. H4, aqui, a necessidade do
professor valer-se de sua experiéncia e competéncia para que o aluno compreenda o uso
correto destes tempos verbais na lingua inglesa, saindo dos limites do LD.

O livro AST, também sobre a gramadtica, ndo traz regras, mas um quadro em que o
aluno € levado a completar espacos e entender aquela estrutura. Embora nem sempre isso
seja obtido com sucesso pelos alunos, a0 menos o LD possibilita a transformacio desta
gramética indutiva em dedutiva e até mesmo em uso de drillings para que o aluno aprenda

estruturalmente o contetido, como no exemplo abaixo:

AST volume 1 Review Unit 2 pdagina 58
1.  Ask and answer
Ex.: Can horses jump?

Yes, they can.

horses / jump?

SR

elephants / fly?

penguins / swim?

& 0

lions / run?
giraffes / bend their necks?
koalas / live without water?

rabbits / talk?

= Thon

monkeys / climb trees?

Esta atividade € baseada na visdo behaviorista de que a lingua € aprendida através
da formac¢ao de hébitos. Hoje, sabe-se que o aprendizado de linguas € um processo muito
mais complexo e a lingua é muito mais do que uma lista de estruturas a ser memorizada.

Mesmo assim, os drillings podem ser utilizados num ensino comunicativo como
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complemento para o aprendizado do aluno, ndo como cerne do mesmo. Nesse sentido é
interessante refletir sobre o que Brown (apud RICHARDS, 1986) fala sobre o método
direto.

O psicoélogo, ao discorrer sobre o Método Direto (inflexivel quanto ao uso da
tradugdo), descreveu sua frustracdo ao observar um professor fazendo gindsticas verbais na
tentativa de comunicar o significado de palavras japonesas, quando a traducdo teria sido
uma técnica muito mais eficaz a ser utilizada. Esta também € nossa visdo quanto ao uso de
formas estruturalistas mesmo dentro do ensino comunicativo, pois se o objetivo é fazer o
aluno compreender e se fazer compreendido, a utilizacdo de técnicas mais formalistas pode
e deve ser empregada, segundo o autor, quando o aluno estd em aprendizagem de L2 e
pode utilizar o conhecimento da lingua materna para facilitar o acesso a nova lingua alvo.

Os materiais analisados apresentaram textos ndo auténticos, porém estes eram
adaptacdes de revistas, jornais e correspondéncias eletronicas. As adaptagdes foram
importantes para que o aluno pudesse amarrar o assunto da unidade com o texto, onde o
professor poderia trabalhar a gramdtica e o vocabulario, por exemplo, dentro do contexto, o
que poderia ndo ser possivel se o texto fosse auténtico. Na verdade, os textos retirados de
fontes como jornais, revistas, Internet deixam de ser auténticos quando transcritos para
livros didéaticos. Portanto, o uso do LD, prevé, em seqiiéncia o acesso a textos auténticos
para que o aluno possa acessar a cultura da lingua-alvo, sob pena de o ensino ficar restrito
a adaptacdo que o autor do LD fez dos textos a realidade cultural na qual o livro serd
utilizado.

Os livros analisados, principalmente o livro Interchange (INT), trouxeram uma
grande quantidade de atividades para que os aprendizes pudessem utilizar a lingua e a
estrutura que aprenderam de forma comunicativa e os professores, por sua vez, pudessem
criar novas possibilidades de interagdo entre os alunos com o objetivo de comunicarem-se.
O livro AST, entre os trés analisados, foi o que ofereceu mais oportunidades de exercicios
de drilling como exemplificado acima, sendo, portanto, o mais focado ainda em métodos
mais tradicionais de ensino.

Quanto a adaptabilidade dos materiais, verifica-se que os materiais investigados
proporcionam a possibilidade de modificar determinada atividade. Os motivos desta
mudanca podem ser devido a cultura do aluno, ao nivel de dificuldade do exercicio ou
simplesmente por que o professor (através de sua experiéncia com o uso do material ou por
ter encontrado ou criado uma atividade que apresente resultados melhores) supde que o

exercicio deve ser complementado ou modificado.
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Todos os livros e materiais de apoio analisados apresentam um layout moderno e
que procura ligar as imagens ao conteudo estudado. O livro INT, por exemplo, em sua
terceira edi¢do, trouxe um vasto material para o professor e aluno utilizarem paralelamente
ao conteido do LD, facilitando o trabalho do professor e auxiliando o aluno no
aprendizado da nova lingua. Além do LD e do livro de atividades, este material oferece CD
audio que acompanha também exercicios self study, CD para utilizar em laboratério de
linguas (no caso da escola proporcionar este beneficio ao aluno), jogos, quizzes e outras
atividades comunicativas. Neste aspecto, o material que compde o livro AST é precério,
praticamente exigindo que o professor crie ou busque novas alternativas a cada licdo para
complementar ou mesmo substituir atividades que ndo tragam o resultado esperado. O
livio AHD, por sua vez, pode ser classificado entre os outros dois materiais analisados,
pois ndo traz todos os recursos do INT, mas certamente € muito mais completo que o AST.

H4, neste aspecto, por parte dos professores e coordenadores entrevistados,
unanimidade na insatisfacdo quanto ao material para a faixa etdria entre 10 e 15 anos
oferece. Esta reclamacdo atinge a maioria dos livros que se destinam a aprendizes nesta
faixa etdria. A razdo desta insatisfacdo pode ser notada através de pesquisa em catdlogos
das diversas editoras presentes no territorio nacional. Os livros destinados a faixa etéria
supra mencionada sdo os que apresentam menos recursos. Pode-se, por exemplo, verificar
que, embora exista uma grande quantidade de alunos que ja atingiram niveis avancados no
estudo de lingua inglesa, a grande maioria dos livros oferecidos para este nivel sdo
destinados ao publico adulto ou, se destinados ao publico jovem, geralmente seguem o
inglés britanico que, como foi visto neste estudo, ndo possui a aprovacdo dos alunos da
regidao pesquisada. O livro AST € um exemplo claro desta falta de opgdes, pois possui seis
livros que vao do nivel bésico ao intermedidrio. O aluno que ultrapassa este nivel possui
poucas opcdes para continuar seu desenvolvimento na L-alvo através de livros destinados a
sua faixa etdria, tendo que partir para livros cujos temas sdo mais relevantes ao publico
adulto.

Em qualquer método de ensino, o LD tem suas limitacdes, e isso ndo € diferente no
uso da abordagem comunicativa. Dessa maneira, com relacdo aos LDs aqui analisados,
embora as vantagens de seu uso superem em muito as desvantagens, o professor deve ter
consciéncia desta limitacdo e estar atualizado, ser reflexivo e bem preparado para poder
valer-se do material que possui e adequi-lo as reais necessidades de seus alunos

(CORACINTI, 1999).
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Segundo Finocchiaro (1976, p. 21), deve-se considerar o fato de que: “[...] o livro
didédtico perfeito nunca serd escrito e que € responsabilidade do professor acrescentar
didlogos, mudar a ordem dos exercicios ou frases entre os exercicios e modificar ou
ignorar secdes que sdo particularmente improdutivas”.

O uso do LD no ensino comunicativo ndo restringe o aprendizado da L-alvo, mas
amplia a possibilidade do aluno comunicar-se, principalmente se considerarmos a abertura
que o livro oferece para a utilizacdo de outras correntes de ensino, o que geralmente nao
acontece com métodos mais enraizados num conceito padrdo de aprendizagem, onde se
devem seguir as férmulas para se chegar ao que se supde ser ‘falar outra lingua’.

Seguindo este mesmo contorno, encontra-se em Allwright (1991, p. 5): “O método
que estd sendo usado ndo € mais visto como uma questao particularmente produtiva, mas o
que estd acontecendo na sala de aula deve ser considerado extremamente importante”.
Portanto, cabe analisar o que o professor tem dito sobre o LD e sua prética em sala de aula,

para poder avaliar se as consideracdes acima tém propdsito num ensino comunicativo.

3.4 O que dizem os professores do uso do LD e dos materiais didaticos

Especificamente com os professores realizou-se uma entrevista gravada cujo roteiro
¢ apresentado no apéndice deste trabalho.

Foram coletadas respostas de oito professores pertencentes as mesmas escolas
investigadas (destes, quatro sdo 0s mesmos que responderam aos questiondrios dos
Apéndices A e C). Todos os professores possuem formagao universitdria, porém apenas
dois dos professores entrevistados possuem formacdo académica em Letras e trés possuem
pOs-graduagdo em Lingua Inglesa. Destes, dois também possui formacdo complementar em
lingua inglesa nos Estados Unidos e na Inglaterra e outro apenas na Inglaterra, todos com
cursos de curta duragcdo (aproximadamente dois meses). Todos os professores — mesmo 0s
que possuem formacdo em Letras - adquiriram a competéncia comunicativa e lingiiistica na
L-alvo através de cursos em escolas de idiomas.

A formacdo universitiria dos professores contribuiu para que eles pudessem
desenvolver melhor suas atividades, principalmente aqueles com formagao em Letras, pois
tiveram uma cadeira de diddtica durante o curso. Embora o curso superior tenha sido

importante para esses professores, todos sdo uninimes em afirmar que tém pouco
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conhecimento sobre aspectos culturais da L-alvo ou sobre metodologias de ensino e
histéria do ensino e aprendizagem de linguas. Para esses professores, o importante €
conhecer bem o LD, os recursos que acompanham o material didatico e, principalmente,
ter fluéncia no idioma.

Segundo um dos professores entrevistados:

“Durante a graduac¢do no curso de Letras nos estdvamos mais
preocupados em tentar falar o melhor possivel e compreender as
estruturas gramaticais e acabamos deixando um pouco de lado a
teoria, supondo que ela ndo seria tdo importante quanto dominar a
lingua.”

Embora alguns professores procurem seguir o método especifico ou ensinar dentro
da filosofia estabelecida pela escola, a maneira que eles ensinam freqlientemente é uma
interpretacdo pessoal do que pensam que funciona melhor numa determinada situacgdo.
Neste estudo pode-se observar que a abordagem do professor é algo pessoal e tnico que se
desenvolve através da experiéncia que vao adquirindo. Os professores criam suas proprias
regras dentro da sala de aula nem tanto baseados em teorias de ensino e aprendizagem, mas
através das situacdes que enfrentam. Pode-se dizer que essas decisdes ou improvisagdes
sdo baseadas em teorias da aquisi¢do da segunda lingua, mas nem todos tém consciéncia
disso. Quando essas decisoes tomadas refletem aspectos positivos no desenvolvimento do
aluno, o professor deveria tentar compreender como se deu esse processo e pesquisar o que
a literatura diz a respeito. No entanto, este estudo revela que os professores ensinam como
ensinam também devido a observacdo de suas proprias experiéncias como aprendizes de
L2, citada por Lortie (1975, p. 31) como “apprenticeship of observation”.

“ Sempre que ensino gramdtica procuro me colocar no lugar deles para saber se é
facil de entender ou ndo e como eu aprendi.”

Para este professor e para aqueles que se enquadram no mesmo perfil, pode-se
supor que a prépria experiéncia € uma crenga que eles possuem sobre aprendizagem. Ele(s)
pode(m) descobrir que algumas estratégias funcionam melhor e outras ndo. Porém, nota-se
que este senso de observagdo e crenga nem sempre sao baseados em teorias da aquisi¢cdo da
linguagem, que poderia dar a eles um complemento mais concreto de suas performances e,

conseqiientemente, serem repassadas aos demais colegas no momento de reunides,
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treinamentos ou cursos de aperfeicoamento. Sobre esta visdo do professor quanto a sua
experiéncia, citamos novamente Kennedy (1990) — ja comentado na sec¢do 1.2 deste
trabalho — que acredita que os anos vividos em sala de aula como aluno influenciam na
performance quando professor.

Em relagdo a dificuldade com o livro didético, os professores afirmam que a troca
de materiais diddticos € uma das dificuldades que encontram no desempenho de suas
atividades. Segundo os professores entrevistados, eles precisam de um treinamento amplo
que nem sempre é oferecido pela escola. Cabe a eles, entdo, com base nos seus
conhecimentos e crenga sobre o ensino e aprendizagem de idiomas (salienta-se o que j4 foi
citado neste trabalho que os professores, muitas vezes, ensinam como ensinam por
influéncia de sua prépria aprendizagem), serem reflexivos, utilizarem suas experiéncias em
sala de aula, além de ter o senso de plausibilidade para tornarem o LD, e
conseqiientemente, suas aulas, eficazes. (BLATYTA, 1999).

O LD € um instrumento importante para os professores que o utilizam
constantemente, seguindo com bastante rigor todas as atividades. Porém, os professores
utilizam outros LDs e também atividades que eles préprios preparam quando o livro
apresenta alguma atividade de dificil compreensdo, devido a cultura dos alunos e também
deles.

Ao utilizar materiais diferentes, os professores observam que hd mais motivacao
por parte dos alunos, pois quase sempre estes recursos adicionais envolvem jogos,
dindmicas de grupo, atividades em pares ou em grupos. Muitas vezes, segundo os
professores, os alunos pedem uma atividade como musica, por exemplo, que ndo estd
inserida no contexto do que estd sendo apresentado. Alguns professores relutam em utilizar
estes recursos, mas a maioria cede a vontade dos alunos para que eles sintam-se
valorizados e mais motivados. Porém, os professores procuram sempre que possivel
utilizar recursos que somem ao conteudo que vem sendo ministrado.

Os livros utilizados, atualmente, pelos professores entrevistados possuem varios
recursos extras e estdo mais proximos a realidade cultural dos alunos do que os livros
anteriormente utilizados. Parece que os professores e coordenadores aprenderam, com o
tempo, a fazer uma melhor escolha dos materiais disponiveis no mercado, considerando
sua sensibilidade para com a realidade em que estdo inseridos,mas com critérios cientificos
indefinidos .

De acordo com um dos professores entrevistados



117

“Nos procuramos, com base em nosso conhecimento e experiéncia
com livros anteriormente utilizados a fazer uma escolha de um LD
que atenda as reais necessidades dos nossos alunos e que
saibamos utilizar sem muita alteragcdo do contetido no decorrer do
ano. Se o material diddtico nos fornece recursos extras, estes serdao
melhor aceitos. Porém, ndo adotamos nenhum critério padrdo
para realizar esta escolha.”

A escolha do material a ser utilizado na escola sem o uso de critérios que a propria
escola pode padronizar deveria ser repensada, utilizando-se critérios como, por exemplo,
os sugeridos no apéndice B deste estudo, que traz informacdes preliminares aos
professores ou responsaveis pela escolha. A escolha que ndo segue alguns pontos
determinantes do perfil do aluno, do professor, do syllabus, entre outros, pode acarretar
problema que s6 serdo observados no decorrer do ano letivo, quando ja € tarde para fazer a
troca. Além disso, seria fundamental que a escolha tomasse por base intensa discussao
sobre a metodologia abordada pela escola e que esta fosse profundamente dominada pelo
professor via processo de formacao continuada, como ja se referiu anteriormente.

Todos os livros utilizados nas escolas investigadas procuram fazer com que o aluno
obtenha autonomia no aprendizado da L2. Porém, em muitas atividades, esta autonomia
nido € obtida ou os professores a ignoram devido a grande diferenca cultural entre o
material empregado e o perfil dos alunos. Segundo os professores, isso acontece com mais
freqiiéncia nos livros American Headway e American Shine For Teens. No livro AHD, a
grande dificuldade encontrada para que o aluno desenvolva a autonomia encontra-se na
gramética. No caso do livro AST, a dificuldade encontra-se nos extensos e dificeis textos
para leitura. De acordo com a maioria dos professores, o livro AHD ndo possibilita ao
aluno o desenvolvimento independente ao trabalhar com a gramaitica.34 Isso surge na fala
de um dos professores:

“A maioria dos alunos ndo consegue absorver o ensino da gramdtica (indutiva)
sem o auxilio do professor, principalmente nos niveis 3 e 4”.

Os livros investigados, segundo os professores entrevistados, seguem um modelo
comunicativo de ensino de linguas e eles (os professores) procuram seguir este método.
H4, no entanto, situacdes em que a abordagem comunicativa é trocada por outro método

para que o aluno possa compreender melhor o conteudo. Mesmo quando o material nao

34 . . PR o
Os volumes 3 e 4 do livro American Headway correspondem aos niveis intermedidrio 1 e 2.
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oferece atividades de drills, os professores procuram criar, através do conteddo, suas
proprias atividades de repeticdo. Outras vezes os professores sentem necessidade do uso da
traducdo® ou de explicacdes sobre a gramdtica que foge aos preceitos da AC. Nio h4, de
acordo com estes professores, problema algum em fazer esta troca. A partir do momento
em que o professor sente esta necessidade, ele o faz. Portanto, o ecletismo no ensino de
linguas estrangeiras € um fator que ocorre com freqiiéncia e € aceito pelos profissionais
destas escolas, demonstrando as deficiéncias de formagao que ja referimos anteriormente.

Os dois professores que nao possuem formagao universitaria, tendo aprendido a L2
através de cursos de idiomas no Brasil e um deles, com um més de curso nos Estados
Unidos, possuem boa proficiéncia oral e escrita e, com a experiéncia profissional,
aprenderam aspectos pedagdgicos e didaticos que ndo possuiam no inicio da carreira.

Eles afirmaram que no inicio de suas carreiras, mantinham o uso do LD e seguiam a
maioria das sugestoes contidas no manual do professor devido a inseguranca. Com o passar
do tempo e, trabalhando com niveis intermedidrios, quando puderam exercer mais suas
habilidades lingiiisticas, os professores iniciaram um processo de ensino baseado em suas
proprias convicgdes sobre o ensino e aprendizagem da L2, sem qualquer base tedrica que
fundamentasse tais decisoes.

Segundo um desses professores:

“_Os LDs, algumas vezes, sao complicados de ser utilizados. Com
certa freqiiéncia, utilizo complementos do préprio material
diddtico. Outras vezes, eu preparo algo diferente para dinamizar
um pouco as aulas. Procuro ensinar da maneira que aprendi e
tento observar como meus alunos aprendem. Utilizo também
muitas técnicas e atividades dinamicas, mas ndo me preocupo
muito em saber o que este ou aquele autor ou lingiiista diz sobre a
aquisicdo da segunda lingua.”

O LD foi também observado pelos professores quanto a motivacdo que
proporcionam aos alunos. A motivacdo € essencial em aulas de lingua estrangeira,

principalmente para criangas e adolescentes que ndo tém, ainda, razdes concretas para

% Embora ainda seja preconizado o uso da lingua estrangeira em aula, parece consensual, hoje, o recurso a
tradugdo, ou a comparagdo com alingua materna todas as vezes em que isso vier a facilitar a compreensao de
um item gramatical ou a introducdo de uma expressdo ou de um aspecto cultural diferente ou até mesmo
semelhante (CORACINI, 2003, p. 142).
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aprender uma nova lingua, cabendo ao professor, além de ensinar ou servir de
intermedidrio no processo de aprendizagem, criar meios que motivem os alunos a
continuar aprendendo.

A palavra motivo vem do latim “movere, motum”, e significa aquilo que faz mover.
Em conseqiiéncia, motivar significa provocar movimento, atividade no individuo.

O diciondrio da lingua inglesa traz a seguinte defini¢do para motivacao: “The extent
to which you make choices about (a) goals to pursue and (b) the effort you will devote to
that pursuit.”

O dicionario da lingua portuguesa define motivacdo como o conjunto de fatores
psicoldgicos, conscientes ou ndo, de ordem fisioldgica, intelectual ou afetiva, que
determinam um certo tipo de conduta de alguém.

Particularmente no ensino de L2, a motivacdo tem papel fundamental. Nas
entrevistas realizadas, os professores comentaram que o uso do LD também € uma forma
de motivar os alunos.

“_0 LD funciona como um suporte, mas os alunos esperam algo extra e ajuda do
professor”.

“_Hd motivacdo e prazer quando criangas, mas aborrecimento quando
adolescentes. As criangas e pré-adolescentes sentem prazer e motivagdo. Jd os
adolescentes acham os livros dificeis e ‘pesados’”.

Vemos, nessas falas, o quanto os momentos de real comunicacdo com os alunos
parecem motivadores na citagdo do ‘“algo extra” do primeiro professor. Por outro lado, a
inadequacdo dos livros ao adolescente, ja citada nas entrevistas dos coordenadores,
demonstram claramente os limites do LD como material exclusivo no ensino de L2. Nesse
sentido, a abordagem comunicativa se apresenta como real alternativa para superar a visao
ainda fortemente centrada no ensino da gramatica, pois acredita-se que esse algo extra seria
exatamente o vivenciar a lingua através de projetos e de atividades como a musica, teatro,
entre outras referidas pelos professores como solicitagdes dos alunos e que permitiriam a
formacdo da competéncia lingiiistico-discursiva e acesso cultural mais amplo a L2.

Quanto a autonomia, um dos professores entrevistados relata:

“_0O LD ndo confere muita autonomia. O aluno sozinho ndo consegue muitos
resultados”.

Afirma Candy (1989, p. 101): “[...] a autonomia pode ser aprendida”. Logo, o
professor, com base no LD, em sua experiéncia e capacidade, deve proporcionar ao aluno

um senso de responsabilidade e autonomia que também sdo formas de motivar o estudante
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na aprendizagem da L2, conforme j4 visto no capitulo 1, mas isso parece impossivel sem a
mediacdo do professor, dadas inclusive as caracteristicas da cultura de ensino brasileira,
essencialmente comportamentalista. Tal aspecto parece refletir-se no ensino de L2 como
afirma Keller (2004).

A cultura vista no capitulo 1 faz parte do processo de aprendizagem da L2,
inclusive motivando os alunos a conhecer mais do que apenas a L-alvo, suas estruturas e a
comunicar-se. Os professores foram unanimes em afirmar que o LD ¢é util e interessante
neste processo.

Um dos professores, porém, ressalta: “[...], mas realmente dificulta, pois,
dependendo da classe social dos alunos, fica distante da realidade deles”.

No capitulo que trata sobre a cultura no ensino da L2, verificou-se que o professor
deve utilizar os aspectos culturais da L-alvo como alicerces pedagdgicos do ensino e que
conhecer como vivem € se expressam socialmente outros povos pode quebrar a rigidez ou
a formalidade de uma aula de lingua estrangeira.

Nao se observou, porém, nas falas dos professores entrevistados, que o ensino da
cultura nas aulas de L2 seja empecilho ou que eles ndo se sintam capazes de trabalhar este
aspecto, conforme suposto no capitulo que trata deste assunto. Ao contrdrio, a cultura dos
povos de lingua inglesa (fala, expressdes, interacio e comportamento sociais) parecem
fazer parte e serem aceitas pelos professores como algo motivador e importante no ensino e
aprendizagem da L2, complementando, com a competéncia interlingiiistica, a competéncia
intercultural de que nos fala Byrnes (1981).

VALDEZ (1990) acredita que ndo ha maneira de evitar o ensino da cultura quando
se ensina linguas estrangeiras. Porém, a questdo cultural ndo tem sido trabalhada como
deveria nos cursos de linguas estrangeiras e nas universidades, como se pode concluir pela
andlise dos cursos de Letras e, mais especificamente, neste estudo sobre as escolas de
idiomas e seus professores. Maher (1998) acrescenta que esta questdo € freqiientemente
focalizada de modo superficial, pois os professores tendem a lidar com as manifestacoes
culturais mais visiveis e se limitam a descrevé-las e raramente as explicam. As celebragdes
dos outros povos, que revelam as suas histérias, expressam suas crencas e valores, do
mesmo modo como simples rituais cotidianos o fazem (MAHER, 1998). Além desses
eventos culturais, ha também simples frases que denotam um comportamento cultural que
pode ndo ser compreendido pelo interlocutor aprendiz da L2. Por exemplo, quando uma
pessoa no Brasil oferece um pedaco de bolo e a outra pessoa agradece, dizendo: “Nao,

obrigado”, ndo significa que o anfitrido deva guardar o bolo. Geralmente ele(a) insiste um
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pouco mais. Ou ainda, quando alguém que esteja fazendo uma vista a um amigo, diz: “Esta
tarde, ja vou”, além do anfitrido costumeiramente insistir para que o convidado permaneca
mais um pouco, o didlogo ndo se finda rapidamente. Um americano, provavelmente, ao
ouvir seu convidado dizer que estd indo embora, o levara até a porta e se despedird. Esse
simples habito estadunidense ndo indica que o anfitrido esteja sendo indelicado, apenas
reflete seus costumes, que poderd nao ser compreendido pelo convidado brasileiro. H4
necessidade, portanto, de se trabalhar e explicar melhor as situagdes do cotidiano,
paralelamente com a competéncia comunicativa. Isso levard o aprendiz a compreender nao
apenas a lingua, mas os aspectos ligados a ela. Maher (1998) diz que as discussdes acerca
das diferencas culturais evitam mal-entendidos e julgamentos equivocados acerca dos
modos apropriados de se usar linguagem.

No que concerne aos recursos que acompanham o LD, as respostas divergiram,
sendo que alguns os utilizam, outros ndo, e outro professor diz utilizar alguns, quando
necessario.

De acordo com a pesquisa quanto a escolha e uso do LD, os recursos sio
motivadores e elementos importantes, porém as falas dos coordenadores (Apéndice A) ndo
refletem o que os professores fazem.

Os materiais didédticos que compde o programa de qualquer escola sdo analisados,
segundo a presente pesquisa, também de acordo como os recursos oferecidos. Porém,
parece haver pouco uso desses recursos que conduzem a um melhor desenvolvimento das
competéncias lingiiisticas dos alunos.

As dificuldades que os professores encontram na utilizagdo do método proposto
pelo LD séo resolvidas pela da equipe de orientacio da escola ou, simplesmente, ignoradas
ou supridas por outros métodos. Ha que se perguntar, aqui, se esses professores possuem
formacdo sélida para tomar tais decisdes ou ocorre, conforme Blatyta (1999 apud Almeida
Filho) um senso de plausibilidade que, nesse ponto, diverge das orientagdes sugeridas por
lingiiistas como Leffa (2001) que defende a formagdo continuada e ndo apenas o
treinamento dos professores. H4, talvez, também, desconhecimento dos métodos existentes
ou uso aleatdrio e sem critérios desses métodos conforme a necessidade do professor ou
dificuldade encontrada pelo aluno. O ensino comunicativo abre-se para outras
metodologias estruturalistas, mas o professor deve ter conhecimento delas, o que ndo se

pode afirmar que ocorra aqui.
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A abordagem comunicativa e seus principios predominam na pesquisa realizada
com professores de escolas de idiomas que defendem seu uso, visando, como o préprio
nome diz, uma comunicacao na L.2.

Um dos professores entrevistados, no que diz respeito ao uso eclético de métodos,
aponta: “_Entendo que ndo se pode ir aos extremos entre um e outro (método). Deve-se
buscar o equilibrio, visando sempre a aquisicdo do conhecimento e a comunica¢do oral a
qual uma lingua deve estar”.

Outro professor acrescenta: “[...] precisamos estar cientes das inteligéncias
muiltiplas e que cada aluno aprende de forma diferente e, portanto, um ‘ mix’ proporciona
oportunidade a todos”.

Percebe-se que, mesmo no ensino comunicativo de linguas estrangeiras, o uso de
métodos estruturalistas tem ocorrido constantemente, ou, a0 menos, quando o professor
sente a necessidade de partir para um método que assegure ao seu aluno um aprendizado
melhor, em sua opinido, do que teria se utilizasse sempre a abordagem comunicativa. O
uso de uma abordagem estruturalista pode se dar quando os professores nao tenham
dominio da abordagem comunicativa. Esta abordagem, diferentemente dos métodos, nao
traz modelos que possam ser simplesmente seguidos. E necessério que o professor conhega
a teoria que rege a abordagem para que ele a compreenda melhor e possa utilizd-la com
mais eficdcia sem recorrer com tanta freqii€ncia a métodos tradicionais.

Adotar simplesmente a AC e abandonar outros métodos estruturais nao significa
afastar os métodos centrados no funcionamento interno do cédigo lingiiistico. Segundo
Totis (1991, p.30): “O fundamental mesmo € definir como os padrOes de interagdo
comunicativa devem ser ensinados, isto €, como se pode ensinar o processo pelo qual a
forma efetivamente cumpra seu uso no contexto de uma interacao social”.

A comunicacdo depende da habilidade de usar a maneira comunicativa adequada na
simulacdo de situacdes naturais do dia-a-dia, contribuindo para a compreensdo de seus
efeitos de sentido, o que niao ocorre quando o ensino € fragmentado. Porém, se houver
conhecimento sélido das metodologias e se elas forem utilizadas com cautela,
discernimento e consciéncia do processo do ensino e aprendizagem, o resultado podera ser
favoravel ao aluno que aprenderd a usar a lingua e também a descrevé-la, o que ndo pode
ser considerado como um ndo aprendizado. Ratifica-se, novamente, que o propdsito final,
deverd ser sempre o uso da lingua como forma de interac@o social, 0 que ndo ocorre com
os professores investigados neste estudo. O dominio de uma lingua ndo se dd com o uso

aleatério de métodos que supram supostas falhas da abordagem comunicativa. O
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conhecimento lingiifstico € fundamental para que o professor possa desempenhar melhor
seu papel de intermediar o desenvolvimento do aluno. A proliferacdo de professores que
dominam a lingua inglesa, mas que nao conhecem fundamentos do ensino e aprendizagem
de L2 pode fazer com que esses profissionais utilizem métodos e técnicas diversos para
compor melhor as brechas que a AC deixa, ou mesmo as suas proprias falhas. Nao basta
usar a lingua corretamente para ser professor de lingua estrangeira; € necessario que,
paralelamente a esse uso, o professor (seja ele com formagdo académica em Letras e/ou
tendo aprendido a L-alvo em cursos de idiomas ou através de intercdmbio no exterior)
utilize e entenda como as linguas sdo aprendidas. Esta formacdo continuada, que foi
comentada por autores como Leffa (2001), pode ser apresentada de diversas maneiras,
principalmente através da literatura, ou ainda, os professores podem, paralelamente as suas
reunides para discutir o desenvolvimento dos alunos e outros assuntos relevantes a escola,
adaptar no seu planejamento, aulas de aperfeicoamento, que podem ser preparadas até

mesmo pelos proprios colegas.



CONSIDERACOES FINAIS

A maneira como os livros diddticos que adotam um ensino comunicativo t€ém sido
utilizados em aulas de lingua inglesa pelos professores em escolas de idiomas foi o que nos
motivou a realizar este trabalho. O questionamento inicial era saber se o LD estava sendo
utilizado ‘ipsis literis’ ou se os professores complementavam o material com outros
recursos, mas seguindo os principios da abordagem comunicativa. A andlise dos critérios
utilizados na escolha e a forma de uso do LD foram o foco central deste estudo.
Observamos, em relacdo a este aspecto, que os coordenadores de escola escolhem o livro
didatico mais centrados na experiéncia com 0s mesmos € em uma sensibilidade que
possuem em relacdo as necessidades de seus alunos do que efetivamente baseados em
critérios cientificos preconizados pela AC.

Alguns dos elementos que contribuem para tal situacdo sdo, em primeiro lugar, a
caréncia na formagdo dos mesmos em estudos cientificos de aquisicdo da linguagem,
sobretudo de L2. A AC demanda um profundo conhecimento do que constitui a
competéncia lingiiistico-discursiva e de que forma o professor pode contribuir para uma
abordagem verdadeiramente interacionista em sala de aula. Esta devera contar muito mais
com momentos espontaneos de uso lingiiistico, os quais podem até ter o LD como
motivador, mas devem transcendé-lo para que se dé um uso funcional da L2 em sala de
aula e que sentidos sejam construidos entre os interlocutores (alunos-alunos, professor-
alunos).

Em segundo lugar, além da formacdo lingiiistica, que deve ser continuada, pois a
graduacdo em Letras apenas a introduz, existe a competéncia lingiiistico-discursiva do
professor que deve ser construida na L2, através de intercambios culturais e de acesso do

mesmo a cultura dos povos que falam a L2. A vivéncia da lingua-alvo pelo professor lhe
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dard a seguranca necesséria para se desprender do LD durante o processo de comunicagdo
em sala de aula.

Por fim, ndo menos importante, a formagdo pedagdgica € outro aspecto
fundamental para o ensino de linguas em geral. Para o ensino de lingua inglesa em
particular, saber lidar com as proprias crencas, com os modelos de ensino internalizados
pelos professores e pelos alunos sdo desafios na constru¢do de um espago interacionista em
sala de aula. Talvez muitos dos professores pesquisados ainda deslizem para atividades
estruturalistas pelo modelo que receberam de seus professores, de modo até inconsciente,
pois ndo possuem as ferramentas pedagdgicas necessdrias para uma andlise das interagoes
que efetivam em sala de aula, ou seja, para confrontar seu discurso com a préxis. Fica
claro, nas entrevistas e mesmo nos livros analisados, que, apesar do discurso atrelado a
AC, os métodos estruturalistas focados na gramadtica s@o ainda fortes no ensino do inglés
como L2 no universo investigado. Acreditamos, portanto, que a instrumentalizacio
pedagdgica e lingiiistica facilitard a reflexdo mais critica do profissional, mas que s6
acontecerd no processo de formagao continuada dentro da prépria escola e em cursos de
atualizacao e pds-graduacao.

Por outro lado, tais cursos devem estar ligados a realidade de ensino de modo a
fazer sentido para os professores a teoria ministrada, pois vdrios entrevistados possuem
formacdo em nivel de pds-graduacdo, mas sua reflexdo tedrica ainda estd desconectada da
prética.

O professor de lingua estrangeira, principalmente lingua inglesa, ocupa, no cendrio
nacional um lugar que ndo é comum a outros profissionais da educacdo. Isto € refletido
pelo grande nimero de pessoas que se tornam professores de L2 pelo simples fato de
comunicarem-se verbalmente e por escrito na lingua alvo, como se fosse o elemento
fundamental, dissociando-se dos aspectos pedagdgicos, didaticos e lingiiisticos que se
espera de um professor de lingua inglesa. Esta demanda de pessoas ndo autorizadas
oficialmente a trabalhar como professores é também ampliada pelo baixo nivel de
formacdo académica que os professores de Letras recebem. Paiva (1997, p. 13) salienta, a
este respeito que: “Professores tedricos saem das Faculdades de Letras e repetem os
mesmos erros: ensinam a traduzir, ndo ensinam a falar, que € a base para aprender a ler e a
escrever’.

Ainda quanto aos professores, divididos neste trabalho em dois grupos distintos
conforme sua formacgdo ou nao formagdo académica em Letras, comenta-se a respeito da

formacdo continua e necessaria aos professores de lingua inglesa, formacdo esta muitas
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vezes confundida com treinamento, conforme palavras do lingiiista Leffa. Em geral, os
professores recebem treinamento para a utilizagdo do LD e de técnicas de ensino sem que
lhes seja dado conhecimento de natureza tedrica sobre a linguagem. Segundo Lopes
(1996), os professores sdo treinados a partir de certos modismos sobre como ensinar
linguas, isto é, recebem uma formacdo pautada por dogmas. Na realidade investigada, os
professores demonstraram dificuldades em atenderem semindrios, cursos, workshops,
devido a distancia, tempo e dinheiro. Também ainda créem que podem conseguir um bom
desempenho pelo treinamento sobre o material e recursos utilizdveis no LD. Quando o
material ndo € suficiente, os professores utilizam outros livros ou técnicas para suprir. Esta
alternativa quase sempre € fundada na experiéncia, senso de plausibilidade e improvisacao
do professor, ndo importando qual método € utilizado formando, como diz Almeida Filho
(1993), uma “colcha de retalhos”. Os professores usam drillings, por exemplo, quando
sentem que determinada estrutura gramatical pode ser melhor aprendida através desta
técnica do Método Audio-Lingual. A gramdtica indutiva também é ignorada, algumas
vezes, e o professor passa a explicd-la. Provavelmente isso se deva ao fato do professor
ndo estar consciente das estratégias que ele pode utilizar dentro da abordagem
comunicativa ou mesmo adaptar tais técnicas para um ensino menos enraizado na
descricdo da lingua, ao invés do seu uso.

Como dito anteriormente, constatatou-se que as escolas ndo adotam critérios
padronizados na escolha dos LDs, mas priorizam o uso de livros com perfil estadunidense,
com layout que auxilia o aluno a compreender melhor o uso da lingua e a motivagao dos
alunos, a forma como a gramdtica € transmitida, os recursos oferecidos e se o manual
propicia também sugestdes para serem adaptadas segundo a cultura dos aprendizes. Nao ha
preocupacdo em dar acesso a cultura do povo que fala a lingua, via textos originais, pois o
proprio professor, por limitacdes de formagdo, ndo teve esse acesso.

Em relacdo ao uso do LD, o discurso do professor demonstrou que, embora os
livros analisados procurem seguir um ensino comunicativo, a pesquisa revelou aspectos
relevantes como o uso de métodos aleatdrios pelos professores no decorrer de suas aulas,
muitas vezes ndo tendo nenhuma base tedrica. Isso ocorre devido a abordagem
comunicativa ser uma forma de ensino aberta, o que pode gerar possibilidades para que
outros métodos sejam utilizados, caso o professor ndo tenha uma formagdo mais profunda
em termos da concep¢do de linguagem e de educac@o que preconiza. Isso ndo acontece
quando se utiliza, por exemplo, o Método Gramatica e Tradu¢do como norteador das aulas

de lingua estrangeira, por ser mais fechado em uma perspectiva comportamentalista.
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Infelizmente, o ecletismo apresentado demonstra que a abordagem comunicativa e suas
caracteristicas ndo sdo conhecidas como deveriam ser pelos professores destas escolas.
Porém, os professores dizem obter, através de suas improvisagdes, um desenvolvimento
melhor dos alunos. Neste caso, a centralizacdo do ensino passa a ser no professor e nao
mais no aluno. H4, portanto, problemas na aplicabilidade da abordagem comunicativa e,
conseqiientemente, no uso do LD que busca seguir esta filosofia de ensino.

Pdde-se observar, também, a influéncia da formacao do professor no ensino de L2.
O uso do improviso, do ensinar como ‘“eu aprendi” reflete a inexisténcia de um senso
critico em relacdo a como se aprende uma lingua estrangeira e, portanto, da falta de
conhecimentos tedricos necessdrios ao bom desenvolvimento do ensino comunicativo.
Além de existirem professores que aprenderam a lingua através de cursos de idiomas e/ou
intercambios para outros paises e, quase sempre, sem a necessaria formacgao tedrica sobre
os aspectos da lingua, hd professores que, embora possuam formagdo académica em
Letras, ndo possuem o complemento necessario para se formar um bom profissional de L2.

O livro diddtico ainda é um elemento fundamental para o ensino de linguas
estrangeiras, mesmo dentro da abordagem comunicativa, contrariando o que lingiiistas e
professores defendiam quando do surgimento desta nova forma de ensino. Os livros
analisados neste estudo revelaram que o uso de métodos tradicionais de ensino faz-se, as
vezes, necessdrio, 0 que nao torna o livro ou a abordagem menos importantes. A gramaética,
por exemplo, nem sempre € transmitida com o sucesso que se espera no ensino
comunicativo, talvez devido a falta de conhecimento e competéncia do professor para uma
interacdo eficaz e que construa sentidos, mas também devido aos alunos que se sentem
mais confortdveis, motivados em aprendé-la de forma explicativa. A este respeito,
Finocchiaro (1976) menciona que nao ha livro perfeito e o professor tem o dever de
adaptéd-lo a sua realidade socio-cultural. Isso ndo significa que os métodos estruturalistas
possam ser utilizados a qualquer momento e ‘per se’. Deve haver um link entre estas
atividades com a possibilidade do aluno uséd-la imediatamente em formas mais
comunicativas. Allright (1991) enfatiza que o que ocorre na sala de aula é fundamental
para a tomada de decisdes do professor. Acreditamos que a formagdo continuada permite
auto-critica necessdria para que a praxis se aproxime do discurso, pois ndo basta se dizer
que hd um ensino comunicativo, € preciso construi-lo no dia a dia de sala de aula. Ele
requer um conhecimento lingiiistico-pedagégico muito aprofundado e uma mudanga em
relacdo a concepgdes tradicionais de ensino de lingua, que nao serd rompida em um curso

de aperfeicoamento, ou em uma palestra, mas pela constru¢do constante de um grupo de
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professores sonhando com uma forma de ensinar nova, que incorpore, critique € revigore o
conhecimento mais atual dos estudos cientificos de linguagem.

Considerando que o uso do livro diddtico na abordagem comunicativa envolve
varios fatores analisados, ndo se pretende encerrar o assunto a partir do pequeno corpus
investigado, mas contribuir para o enriquecimento da pritica pedagdgica desses
professores quanto ao uso do LD e consciéncia quanto a necessidade de uma formacao
continua para obter um melhor uso do material de ensino e, conseqiiente, bom

desenvolvimento lingiiistico-discursivo de seus alunos.
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APENDICE A - Questiondrio dirigido aos coordenadores das escolas de
1idiomas das cidades Xanxeré, Videira, Seara e Concordia,

inseridas na regido Oeste de Santa Catarina.

Universidade de Passo Fundo - UPF
Mestrado em Estudos Lingiiisticos — UPF
Orientadora: Profa.Dra. Ana Paula Fadanelli Ramos

Mestrando: Ivomar Antonio Spilmann

Periodo: Julho, 2006

Escola / Curso:

Cidade:

Responsavel(is) pela escolha do LD na escola:

Quais os critérios que vocé ou sua escola adotam para selecionar o livro didatico de lingua inglesa
que sera usado pelos alunos? Responda as perguntas abaixo de acordo com sua visio sobre o LD.

1. A escola observa se o LD apresenta
inglés americano ou britinico?

2. Quais os complementos (CD,
atividades extras, entre outros) essenciais
que um livro diddtico deve oferecer?

3. Como a gramdtica deve ser
apresentada ao aluno (através do LD) e
qual a sua importancia no curso?

4. O professor deve ter papel
centralizador ao conduzir suas aulas ou o
LD, junto com a metodologia adotada,
deve proporcionar autonomia ao aluno?

5. Entre as habilidades (falar, ouvir, ler e
escrever) qual a importancia que cada uma
deve ter no ensino de lingua estrangeira
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através do livro diddtico? (1) para a mais
importante (4) para a menos importante.

6. Como a escola classifica as faixas
etarias dos alunos no momento da escolha
do livro didatico?

7. O livro didético deve dar mais énfase a
comunicagdo, ao vocabuldrio ou a leitura?

8. Ha preferéncia pelo uso de livro em
série ou individual? Por qué?

9. O livro deve possibilitar o uso de
“drills” com os alunos?

10. O professor deve seguir fielmente a
metodologia do livro?

11. O professor pode adotar uma
abordagem eclética ou deve seguir apenas
uma linha?

12. O professor deve seguir todos os
passos do livro didatico e do manual?

13. Como a escola procura resolver suas
dividas quanto ao uso do livro didatico
(metodologia, syllabus, ordem do
programa, etc)?

14. E importante que o livro apresente
textos auténticos? Por qué?

15. Qual a importincia do layout e
apresentacdo visual do livro?

16. Qual a importancia dos exercicios de
pronuncia no livro didético?

17. O livro deve acompanhar manual do
professor?

18. A escola adota outros critérios para a
escolha do livro didatico? Qual a
freqiiéncia com que os livros sdo mudados?
Qual a razdo desta mudanga?

Respostas ao questiondrio acima:

Professor 1

1. Sim.

2. CD, atividades extras, flashcards, videos, suporte e instrucdo para o professor (teacher’s book).

3. Sim, em alguns casos como as gramdticas mais faceis e simples. Neste caso pode-se seguir a gramdtica
indutiva todo o warm up e atividades que o livro traz para que o aluno entenda a gramdtica de forma
contextualizada e mais natural. Depois, € preciso enfatizar a gramdtica com exemplos e mais explica¢des
por parte do professor. Com as gramaticas mais complicadas acho que € dificil o aluno adquiri-la apenas
pelo contexto ou de forma indutiva. Costumo pré explicd-la (com exemplos e situacdes de acordo com a
realidade dos alunos) e entdo vou para o livro. Tudo o que o livro traz para apresentar a gramdtica ainda
ndo ¢é suficiente, sempre é preciso buscar mais exemplos e atividades. Considero a gramdtica bastante
relevante. Estamos longe da realidade onde se pode aprender com uma abordagem comunicativa o tempo
todo. E preciso, sim, dar énfase na gramitica. Porém, acho errado uma metodologia que trabalhe a
gramética com peso grande, deixando de lado a comunicacdo. E interessante equilibras as quatro
habilidades com a gramatica.

| 4. Sim.
| 5. Ouvir (1), falar (2), ler (3) escrever (4)
| 6. Nio respondido.
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7. para que haja comunicag@o por parte do aluno, ele vai precisar de muita leitura e vocabuldrio. Entdo,
penso que estes trés itens devem aparecer na mesma propor¢ao.

8. Em série, par que haja uma organizacao de conteidos.

9. Com certeza. Ndo em todos os momentos, mas devem aparecer com certa freqiiéncia par que o aluno
trabalhe com sua memoria e sinta-se motivado ao perceber que estd aprendendo. E uma atividade
tradicional (ndo comunicativa), mas creio que ajuda muito a aprimorar vocabuldrio e pronuncia.

10. Nido, mas para isso € preciso que o professor tenha um bom conhecimento9 das metodologias para que
ele analise com consciéncia critica e saiba realmente o que é melhor para seus alunos. E muito mais prético
e facil apenas seguir algo sem se perguntar se isto é realmente ideal para vocé e para seus alunos, se com
esta metodologia vocé ird alcangar seus objetivos com seus alunos ou ndo. Conhecimento e disposi¢ao sdo
essenciais nesta hora.

11. Nao acredito que exista uma abordagem correta e outra errada. Todas tém algo que pode ser
aproveitado, dependendo dos alunos, da cultura do pais e da realidade da regido.

12. Nao. H4 muita coisa que ndo faz sentido para o perfil dos alunos (idade, realidade social e cultural,...) e
que podera ser deixada de lado ou substituida. Também costumo deixar de lado atividades que considero
muito complicadas e podem desmotivar os alunos. As vezes trago algo de fora, de outro livro ou material
diferente.

13. Através do manual do professor, contato com a equipe responsavel pela elaboragdo do livro, telefone,
email e reunides na escola.

14. Sim, isso pode ajudar a motivar os alunos a lerem estes textos. Parece que fard mais sentido estarem ali
se esforcando par aprender algo real.

15. O visual do livro é importante. Nossa visdo nos influencia muito e nos ajuda na motivacdo para o
aprendizado. Um livro colorido, com fotos, figuras, ¢ muito mais rico, pois hd muitas maneiras de se
trabalhar focando as figuras.

16. E necessdrio sim, que haja exercicios de prontincia, pois o aluno que ndo sabe pronunciar corretamente
provavelmente ndo conseguird entender, falar, ler...

17. Sim, o manual € um grande suporte, um 6timo guia, que nos instrui a respeito dos objetivos do livro e
da maneira correta que devemos segui-lo. Mas ndo se pode segui-lo a risca.

18. Observamos se o livro trabalha as quatro habilidades, se possui livro de atividades, layout agradavel,
manual e se € atualizado.

Professor 2

1. Sim.

2. Bom contetddo programatico como didlogos, textos para leitura, explicacdes gramaticais, listening, drills,
papel de boa qualidade, CDs, layout.

3. Através de explicagdes e exercicios, proporcionando mais autonomia ao aluno.

4. Ambos devem proporcionar autonomia.

5. Em nossa escola, as 4 habilidades lingiiisticas sdo de maxima importincia. Procuramos desenvolver as 4
simultaneamente.

6. 8-10 anos (children); 11-13 anos (teenagers); 14 anos em diante (adults).

7. Enfatizamos as 3 propostas.

8. Usamos livros em séries por que sao bem elaborados.

9. Sim.

10. Nem sempre.

11. Abordagem eclética.

12. Nao. Deve adaptar o livro de acordo com suas necessidades.

13. Lendo o livro (manual) do professor.

14. Culturalmente sim. Mas os textos devem ser adaptados de acordo com o nivel do aluno.

15. Méxima importancia.

16. Importante. Todos 0s nossos livros britanicos trazem a pronuncia.
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17. Sempre.

18. Estamos sempre procurando livros modernos que preencham os objetivos da escola. Os livros didaticos
s@o trocados mais ou menos a cada 4 anos, por que os asuntos e textos tornam-se obsoletos.

Professor 3

1. Sim, trabalhamos com material norte-americano, pois contém informac¢des do mundo todo, tornando
assim um inglés internacional.

2. CD, material fotocopidvel, videos, sugestoes de jogos, informacdes culturais, literatura (readers).

3. A gramitica deve estar presente, pois além de fluente os alunos podem tornar-se precisos na comunicagao
(accuracy). E s6 a gramdtica pode tornar o inglés standard. Comunicar-se € o mais importante, mas a
linguagem, quanto mais elaborada, maior o respeito pelo falante da mesma. Ela deve aparecer
primeiramente contextualizada, ou seja, indutivamente. Apds o uso da mesma, reforcar os topicos
apresentados através de exercicios, role plays, jogos, etc. tornando-a dedutiva, se realmente necessdrio.

4. O professor deve ser o norteador (helper) das atividades, pois o aluno deve fazer uso da lingua alvo e
ndo apenas falar sobre a mesma. O professor deve orientd-los, chamar a atencdo quando ndo ha
desenvolvimento das atividades.

5. Todas deveriam ter o mesmo ‘peso’, a mesma porcentagem pois, se temos o listening € reading como
insumo (input), precisamos utilizarmos delas para conseguirmos a produ¢do (output). As quatro habilidades
devem andar juntas, pois, a0 ouvirmos algo estamos produzindo, nossos alunos sao convidados a escrever
ou mesmo contar o que entenderam utilizando, assim, as outras habilidades. Tanto a produ¢do quanto o
insumo devem andar juntos. E possivel produzir desde o primeiro contato com a lingua, se houver incentivo
do professor.

6. Acreditamos que a idade cronoldgica é um 6timo aliado para tal escolha, abrindo assim, precedentes par
que tenhamos turmas bastante (mas nao totalmente) homogéneas. Ocorrem ‘misturas’ devido ao nivel de
conhecimento do aprendiz. Exemplo: alunos de 3% série podem estar com alunos de 4* série desde que o
menor ja tenha um conhecimento prévio (false beginner). Nao garantimos a continuidade de ambos juntos
até o final do curso, pois como se tratam de individuos, ambos tém suas diferencas, podendo, entdo, no
decorrer dos anos, eles serem encaminhados para turmas diferentes.

7. Acredito ter respondido na questdo 5.

8. Nao entendi sua pergunta.

9. Acredito ndo ser necessdrio. Ndo significa que devemos abolir a repeti¢do de palavras, jd que o inglés é
uma lingua sonora, mas cabe ao professor conduzir o trabalho de prontincia, utilizando o CD ou mesmo os
alunos repetirem depois dele. O professor deve julgar a necessidade de tal atividade.

10. E impossivel encontramos um material que nos ‘sacie’inteiramente, pois temos crencas a respeito de
nossa metodologia, no entanto devemos escolher o material que vem ao encontro com o que pensamos.
Mesmo assim, ndo significa que devemos segui-lo fielmente. Podemos/devemos propiciar aos alunos
atividades extras para reforco ou como substituicdo de alguma parte4 que o professor ndo julgar
interessante.

11. Com certeza. Somos ecléticos em nossa vida e devemos ser em nossa profissao para que possamos
inovar sempre. Se analisarmos todos os métodos utilizados desde a segunda guerra mundial, podemos tirar
proveito de quase todos, algo de bom e que funciona. Portanto, nessa hora a experiéncia fala mais alto nos
guiando para utilizar as estratégias propostas por tais metodologias.

12. Depende do professor, ou seja, se € um professor iniciante, tendo como sua primeira experiéncia o
trabalho com linguas, acredito que o manual € um 6timo auxilio para 0 mesmo, pois 0 manual (por pior que
seja) terd um respaldo pedagdgico mais experiente e que da certo, pois sdo elaborados com o intuito de
treinar o professor. O professor mais experiente muitas vezes nem mais o considera relevante.

13. Através de turmas-piloto e com a andlise do orientador pedagdgico.

14. Sim, temos que propiciar o contato com a linguagem real.

15. Muito importante. O layout € motivador, principalmente para os alunos ‘visuais’, facilitando a
aprendizagem.

16. Deveria haver material fotocopidvel.

17. Sim, (razdes na questdo 12) para que os professores certifiquem-se das respostas e facam proveito dos
tépicos culturais apresentados no material.

18. Além de turmas-piloto, procuramos conhecer mais sobre o material através do representante comercial,
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que comenta sobre caracteristicas do material.

Professor 4

. Sim.

. Todos possiveis.

. Indutivamente - mas isso nem sempre € possivel.

. A centralizac@o deve ser no aluno.

. Ouvir — falar — ler — escrever (nesta ordem).

. Criancas (5-10 anos); Jovens (11-15 anos); Adultos (acima de 15 anos).

. Comunicacdo — havendo comunica¢do, hd uso do vocabuldrio paralelamente.

0| | | | B W N =

. Série. Ha seqiiéncia de conteddo e os professores ndo precisam preencher lacunas e preocupar-se com o
que falta.

9. Sim.

10. Nao ha metodologia perfeita, assim como nao ha livro perfeito. Se podemos alterar, ignorar, substituir o
conteido do LD, também podemos mudar nossa abordagem de ensino. O objetivo deve ser sempre a
aprendizagem do aluno. Se o aluno esta aprendendo com o uso de metodologias ou técnicas diversas, ndo ha
razdo para seguir apenas uma linha.

11. Eclética, pelas razdes acima.

12. O manual serve para orientar o professor e ndo para ser um guia fiel.

13. Através da coordenacdo pedagdgica das editoras.

14. Sim, mas textos ndo auténticos ndo prejudicam o aprendizado.

15. Muito importante para a motivacdo e o desenvolvimento da abordagem comunicativa.

16. Sao importantes, mas o professor pode trabalhar a prontincia através de atividades que ndo facam parte
do livro didatico.

17. Sempre. Com o manual o professor pode compreender o autor e suas propostas dentro do material.

18. Nao ha critérios elaborados. Nos reunimos, analisamos o syllabus, layout, textos, nivel de dificuldade,
apresentacdo da gramadtica e alguns outros detalhes que consideramos relevantes. Nao ha prazo para
mudanca de material — o fazemos quando percebemos que o material estd obsoleto ou hd outros materiais
melhores.




APENDICE B - Informacgdes preliminares para a escolha

de livro didatico para o ensino de lingua inglesa

1. Informacoes sobre os alunos:

a) faixa etdria: 6 — 10 anos 11 — 15 anos acima de 16 anos

b) ambiente de origem dos alunos: urbano rural

¢)* nivel de conhecimento da lingua inglesa
__iniciante 1 __ iniciante 2 __ pré-intermedidrio 1 __ pré-intermedidrio 2
__intermedidrio 1 __ intermedidrio 2 __ avangado

d) atitude dos alunos perante a L2: __ positiva __ negativa __ neutra

e) habilidades que devem ser mais trabalhadas (1-4 sendo 1 para a mais importante e 4 para a menos
importante. __ouvir __ falar __ler __ escrever

2. Informacoes sobre os professores:

a) proficiénciana L2: __ fraco __ médio __ bom

b) formacdo: __ ensino médio __ graduagdo em Letras __ graduacdo em outro curso
__ p6s-graduacdo em Letras __ mestrado em Letras __ TOEFL/TOEIC ou similares
__curso de idiomas no Brasil __ curso de idiomas no exterior __ intercimbio

¢) tempo de experiéncia (em anos) como professor de LE: __

3. Outras informacées sobre o livro didatico R 1 12 |3

O LD aborda os objetivos do ensino na LE?

E necessdrio material complementar?

Segue o syllabus do curso?

Livro em série ou individual?

Estimula a comunicagdo?

Textos auténticos?

Apresenta drills e/ou exercicios de memorizagao?

O autor considera diferente background em educacgio e cultura do aluno?

Ha livro de atividades?

Apresenta lista de vocabuldrio?

A linguagem apresentada é revista nas unidades ou licdes subseqiientes?

Combina as necessidades dos alunos?

Combina os requisitos do syllabus?

Compativel com o nivel de educacdo e cultura dos alunos?

Os temas apresentados sao interessantes para os alunos?

H4 distribuicdo balanceada de gramdtica e vocabuldrio entre os capitulos?

As atividades compreendem os objetivos delineados no syllabus?

Vocabuldrio, gramdtica e atividades auxiliam no desenvolvimento da comunicacio?

As atividades promovem a internalizacdo do que foi aprendido encorajando a
participagdo ativa dos alunos?
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Ha revisdo do contetido?

O material é bem organizado? (i.e., com tabela de contetidos, indice de vocabuldrios,
lista de verbos, glossdrio, entre outros)?

As fotos, desenhos e graficos sdo elucidativos e auxiliam na compreensdo do texto?

Utiliza gramadtica em situagdes reais?

Oferece drills e exercicios para auxiliar alunos a construir seu vocabuldrio?

Fornece questdes para auxiliar o professor testar a compreensdo dos textos escritos e
falados?

O primeiro livro considera o aluno “true beginner” ou “false beginner”?

Apresenta gramdtica dedutiva ou indutiva?

Como o vocabuldrio é apresentado?

Quais os recursos que o material oferece? __ CD dudio __DVD/video __CD Rom __atividades extras
__ pégina na internet

E dividido em unidades ou li¢oes?

Qual o tempo que deve ser gasto em cada unidade/licao?

O livro deve ser utilizado em 1 semestre ou 1 ano?

Ha suporte pedagégico da editora? Como? Por telefone, correio eletronico ou treinamento de
professores na propria escola?

Full edition ou split edition?

4. Manual do professor 1 |2 |3

O manual auxilia a entender o LD em relacd@o aos objetivos de cada atividade?

Auxilia o professor a motivar o aluno a usar vocabuldrio complementar?

Oferece respostas e/ou sugestdes para possiveis respostas?

Oferece sugestdes para exercicios orais sobre gramdtica?

O manual ajuda o professor no ensino e integracdo das habilidades?

O manual traz sugestdes de como introduzir novas unidades/licdes?

Auxilia o professor a apresentar pronuncia, ritmo, pontuac¢do e entonagao?

Auxilia o professor a avaliar trabalhos escritos e identificar os erros mais significativos
dos alunos?

Auxilia na apresentacdo da integracdo das quatro habilidades?

Permite uma abordagem eclética?

Traz modelos de avaliagdo escrita e/ou oral?

Apresenta os objetivos do livro, metodologia, seqii€ncia gramatical, ponto de vista do
autor, sugestdes, reproducdo das atividades de audicdo e informagdes sobre a
organizagdo do material?

Entende as limitagdes do professor ndo nativo da lingua alvo e oferece subsidios para
sua performance ao usar o LD?

Auxilia o professor a refletir sobre o uso das atividades, mostrando o objetivo de cada
uma e da opgdes para mudar aquela atividade de acordo com o perfil dos alunos e /ou
o nimero de alunos?

* ou denominacao utilizada na escola

** Legenda (1)sim (2) um pouco, (3)ndo
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Quais outros critérios que voceé utiliza ao escolher um livro didatico? Qual a periodicidade

que sua escola troca o LD?
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APENDICE C - Glossirio

Terminologia usada nesse trabalho
A fim de evitar ambigiiidades na compreensao, retomamos os principais conceitos

utilizados pela Lingiiistica Aplicada e que foram citados neste trabalho.

Abordagem, método e técnica

Segundo Anthony (apud Richards; Rodgers, 1986, p. 15), método seria o segundo
numa hierarquia de trés elementos — abordagem, método e técnica. De acordo com esse
autor, abordagem € um conjunto de hipéteses que lidam com a natureza da lingua e de seu
processo de ensino-aprendizagem, método € um planejamento geral para apresentacdo da
lingua baseada numa abordagem selecionada e técnica € a atividade especifica proposta em
sala de aula que € consistente com o método e, portanto, em harmonia também com a
abordagem. Por exemplo: um professor pode (em nivel de abordagem) afirmar a
importancia do aprendizado num estado mental relaxado. O método decorrente dessa
abordagem poderia ser o da Suggestopedia. As técnicas podem incluir tocar musica
barroca enquanto o professor 1€ um texto em lingua estrangeira ou fazer com que os alunos
sentem-se em posi¢cao de yoga enquanto ouvem uma lista de palavras.

Na década de 1980, Richards e Rodgers (1986: 15) reformularam os conceitos de
abordagem, método e técnica, designando-os de approach, design, procedure. A literatura
atual parece estar mais adaptada aos termos gerais de Anthony, razdo pela qual decidimos

utilizar esses termos no decorrer deste trabalho.
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Analise Contrastiva (CAH - contrastive analysis hypothesis)
Segundo Lightbrown e Spada (1998, 120), a CAH prevé que, onde hd semelhangas
entre a primeira e a segunda lingua, o aprendiz adquirird as estruturas da segunda lingua

com facilidade e onde houver diferencas, o aprendiz terd dificuldade.

Drill

Drilling € uma técnica que vem sendo utilizada hd anos em aulas de lingua
estrangeira sendo um dos instrumentos do Método Audio Lingual. Esta técnica enfatiza a
repeticdo de modelos estruturais através da prdtica oral. Baseada na visdo Behaviorista que
aprender uma lingua estrangeira é uma questdao de formacao de habitos, a repeticdo correta
conduz ao aprendizado da L2. Hoje, sabe-se que o aprendizado ndo € visto desta maneira,
pois é um processo muito mais complexo e criativo e a lingua € muito mais do que apenas
uma lista de estruturas a ser memorizada. Mesmo assim, esta técnica ainda € utilizada com

resultados positivos se empregada apropriadamente.

Ensino dedutivo / ensino indutivo

O ensino dedutivo e indutivo em lingua estrangeira refere-se aos aspectos
gramaticais da lingua. Quando o professor de LE apresenta primeiro as regras € apds 0s
exemplos, estd utilizando um processo dedutivo. Este tipo de ensino € muito comum em
aulas de lingua estrangeira, principalmente em métodos como Gramdtica Tradugdo.
Infelizmente, ao utilizar esta forma de aprendizado, o aluno pode ndo compreender
completamente o que estd envolvido nas regras agindo passivamente ao que lhe é
apresentado ndo conseguindo o efeito desejado. Ao contrdrio, o ensino indutivo permite
que o aluno perceba e compreenda as regras por si. Este ensino deveria ser o ideal, mas
nem todos os alunos conseguem abstrair as regras. O ensino indutivo merece destaque em
aulas comunicativas em que os alunos sdo criativos e compreendem o processo, embora

seja um processo dificil.

Fluéncia
E a habilidade de usar a lingua espontaneamente e com seguranca sem hesitacdo e

pausa excessivas.
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Input / Output

Input - palavra que indica “frases que vocé 1& ou ouve”. E o oposto de output, que
significa produzir frases falando e escrevendo. Vocé consegue o input quando 1€ e ouve
frases em alguma lingua. Se vocé entende estas frases, elas estdo estocadas em seu cérebro
— na parte do cérebro responsavel pela linguagem. Quando vocé quer dizer algo naquela
lingua (i.e., quer produzir output), seu cérebro pode procurar a frase que vocé ouviu ou leu
antes — uma frase que combine o significado que vocé quer expressar. Entdo, imita a frase
(produz a mesma frase ou semelhante) e vocé diz sua “prépria” frase naquela lingua - este

processo € inconsciente, o cérebro o faz automaticamente.

Precisao (Accuracy)

E a habilidade de produzir frases gramaticalmente corretas, mas no
necessariamente as habilidades de falar ou escrever fluentemente. Pesquisa conduzida por
Ellis (1994: 617-620) sobre o ensino formal para produzir estruturas precisas revelou que
os resultados nem sempre foram positivos, embora tenha auxiliado boa parte dos alunos a

falar corretamente. A precisdo ndo significa que o aprendiz possui fluéncia.

Primeira lingua / Segunda lingua / Lingua estrangeira

Os termos primeira lingua, segunda lingua e lingua estrangeira serdo amplamente
utilizados neste trabalho necessitando, portanto, de defini¢des para melhor compreensao. O
termo primeira lingua (L1 daqui por diante) refere-se a primeira lingua aprendida. As
criangas, antes mesmo de iniciarem a alfabetizacdo, ja t€ém conhecimento de um nimero
enorme de palavras e ja sabem, em principio, utilizar todas as regras gramaticais da sua
lingua. Criangas que vivem em lares onde os pais pertencem a diferentes culturas / paises,
geralmente aprendem duas linguas simultaneamente. Diz-se, entdo, que possuem duas
linguas maternas.

Ao contrério, a lingua estrangeira € resultado de um processo consciente, onde o
aprendiz estuda em sala de aula, mas ndo a utiliza junto a sua comunidade lingiiistica
(exemplo: aluno brasileiro que estuda inglés no Brasil). Ja a segunda lingua ocorre quando

a lingua estudada € usada fora da sala de aula, junto a comunidade lingiiistica diversa da do
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aprendiz (exemplo: aluno brasileiro estudando inglés na Inglaterra). A partir daqui

chamaremos de L2 tanto para a lingua estrangeira quanto para a segunda lingua.

Scanning
E uma estratégia de leitura ndo-linear empregada pelo leitor de forma seletiva, com

a inten¢do de localizar exatamente as informacdes de que necessita.

Skimming
E uma estratégia que consiste em langar os olhos rapidamente sobre o texto

realizando uma breve leitura a fim de captar somente o assunto geral.

Syllabus

Etimologicamente syllabus significa um rétulo, uma lista de conteudo. Um syllabus
deve conter as linhas gerais do curso, uma programacao dos topicos. O principal objetivo
do syllabus é informar aos alunos sobre o que € o curso, por que ele é ensinado, e quais sio

0s requisitos para completar o curso com aproveitamento.

36 . . .

Embora este trabalho possa ser analisado sob um olhar de qualquer lingua estrangeira, o termo L2, na
maioria das vezes, serd referente ao ensino-aprendizagem da lingua inglesa, pois ndo serdo analisados e
investigados livros e professores de outras linguas estrangeiras.



APENDICE D - Entrevista com o0s professores das escolas

entrevistadas.
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1. Quais os niveis que vocé

trabalha em sua escola?

2. Ha quanto tempo leciona inglés
(incluindo escolas de ensino
fundamental e médio e instituto de

idiomas)?

3.Como vocé aprendeu a lingua

inglesa?

4.Qual a sua formagao académica?

5.Quais as contribuicdes de sua
formagao académica
(principalmente no caso do curso
de Letras) e/ou experiéncia com a
lingua inglesa para vocé se tornar

um bom professor?

6.Quais dificuldades vocé sente no

seu trabalho de docéncia?

7.Vocé utiliza o livro didético
sempre em sala de aula? Em que
situacdes vocé sente necessidade de
utilizd-lo e em quais observa ser

melhor nao fazé-lo?

8.Vocé complementa o livro
diddtico com algum material. Quais

e por qué?

9.0 que vocé acha dos livros

didaticos que utiliza ou ja tenha
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utilizado? Quais as deficiéncias e

qualidades encontrada neles?

10.0 que vocé percebe nos alunos
em relacdo ao livro didatico
(prazer, motivacgdo, aborrecimento,
entre  outros)? Ele  confere
autonomia ao aluno? Em que

situacdes isso ocorre e quando ndo?

11. O livro didético € util no
processo de ensino da cultura ou
dificulta o contraste que ha com a

cultura do proprio aluno?

12.Vocé utiliza todos 0s recursos
que o livro diddtico acompanha
(CD 4udio, CD-ROM, pégina na

Internet, atividades extra)?

13.Como  vocé age quando
encontra dificuldade na utilizagdo

do método proposto pelo livro?

14. Vocé procura encaminhar suas
aulas através dos preceitos ditados
pela abordagem comunicativa ou
entende que o ecletismo no ensino
de linguas estrangeiras ¢ uma
possibilidade de agregar mais
alunos para o desenvolvimento

proficiente na L.2?

Respostas ao questiondrio acima:

Professor 1

1. Trabalho apenas com criangas e adolescentes.

2.7 anos.

3. Letras e curso de idiomas (aproximadamente 5 anos).

4. Letras.

5. O curso de Letras apenas me deu nogdes mais concretas sobre a gramdtica, mas prejudicou quanto ao
uso dos métodos. Ao deixar a universidade eu era totalmente ‘gramatiqueira’. O curso de inglés em escola
de idiomas melhorou minha comunicacdo e, observando os professores, observei a forma de ensino. A
partir daf, comecei a mudar minha posicdo frente aos alunos — envolvendo-os no ensino e ndo

centralizando. Quanto a cultura e metodologia a ser empregada, aprendi mesmo no curso de inglés.

6. Sinto dificuldade em compreender a abordagem que € utilizada na escola em que trabalho devido
formacdo que tive. Mesmo adaptada ao ensino comunicativo, algumas vezes percebo que recorro
tradugdo, gramdtica e excesso de explicagdo.

s Qo
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7. Sigo o manual do professor, mas aos poucos vou ajustando a minha prépria forma de ensinar. Talvez
devido a inseguranca, o livro diddtico ainda € meu principal instrumento.

8. Sim, através dos recursos que o préprio material oferece e atividades que elaboro, pesquiso ou conheco.

9. Gosto dos livros que utilizamos atualmente. Acho que, por serem feitos para um publico diferenciado,
temos que adaptar muita coisa a realidade brasileira.

10. Depende do livro utilizado. Percebo que, quando a escola utiliza um livro em série, algumas vezes os
alunos sentem-se desmotivados com o uso constante daquele material. Acho que o livro confere
autonomia, mas eu devo saber como trabalhar melhor com ela e descentralizar sempre mais o ensino.

11. Auxilia mas atrapalha aqueles alunos com dificuldade de comunicac¢do. Nesses casos, esquego um
pouco do aspecto cultural e me dedico mais a fazer o aluno entender, falar, escrever e ler melhor.

12. Sim, sempre que possivel.

13. Recorro aos colegas ou ao coordenador pedagdgico.

14. A abordagem comunicativa é excelente, mas nem todos os alunos conseguem absorver o maximo dela.
O uso de métodos diferentes se faz necessdrio muitas vezes.

Professor 2

1. Todos.
2. Ha 5 anos.

3. Em escolas de idiomas.

4. Sou graduada em Pedagogia.

5. Aprendi a ser professora na faculdade de Pedagogia, mas a comunicacdo, gramdtica, diversidade de
métodos, cultura da L-alvo e como as pessoas aprendem linguas estrangeiras, aprendi através de cursos de
idiomas e também através de muita leitura e cursos de curta durag@o para professores. O LD ¢ importante
no processo de transmitir a cultura da lingua inglesa.

6. Fazer com que todos os alunos possam comunicar-se na lingua inglesa.

7. Sempre utilizo o livro, mas tenho o cuidado de ndo me tornar escrava do material, acatando o que os
autores sugerem sem que conhecam a realidade em que atuo.

8. Sim, pois os livros nem sempre sdo eficazes o tempo todo.

N

9. Sao bons. Sdo deficientes no ensino do vocabuldrio. Muitas vezes tenho que recorrer a técnicas
diferentes para que os alunos absorvam melhor o vocabuldrio.

10. O LD nio confere autonomia. O aluno sozinho ndo consegue muitos resultados.

11. Util, principalmente para os professores que ndo tiveram acesso a cultura diretamente em paises de
lingua inglesa.

12. Sempre.

13. Peco ajuda para outro professor.

14. O ecletismo € bom e a abordagem comunicativa oferece esta brecha.

Professor 3

1. Todos.

2. 4 anos.

3. Faculdade e curso de idiomas.

4. Letras Portugués-Inglés.

aspectos culturais — que acho fundamental — e o emprego da metodologia adequada, que aprendi com a
experiéncia em sala de aula. Durante a graduagdo no curso de Letras nds estivamos mais preocupados em
tentar falar o melhor possivel e compreender as estruturas gramaticais e acabamos deixando um pouco de

5. Sou formada em Letras e acho que o curso me ajudou muito para exercer minha profissdo, exceto alguns
lado a teoria, supondo que ela ndo seria tdo importante quanto dominar a lingua.

| 6. Compreender como os alunos aprendem.
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7. Sim. Uso outros livros quando estes sdo mais faceis para o aluno. Nio utilizo outros livros quando ha
dificuldade para os alunos compreenderem o contetido.

8. Sim. Percebo que sair do LD pode ser importante para a motivagdo dos alunos e até do professor, que
ndo fica apenas seguindo o material da escola.

9. Bons. Atividades de audi¢do sdo, as vezes, dificeis de serem compreendidas.

10. Conferem autonomia e motivagao.
11. Util.

12. Utilizo alguns recursos quando acho necessario.

13. Pec¢o ajuda ao coordenador.

14. Acho que precisamos estar cientes das inteligé€ncias multiplas e que cada aluno aprende de forma
diferente e, portanto, um ‘mix’ proporciona oportunidade a todos.

Professor 4

1. Todos.

2. 3 anos.

3. Cursos de idiomas e intercambio.

4. Pedagogia.

5. Qualquer curso universitario possibilita que sejamos mais eficientes em ministrar aulas, mas para ser
professor de lingua estrangeira € necessario saber a lingua alvo. A experiéncia como professor em curso de
idiomas foi fundamental para que eu pudesse compreender melhor como as pessoas aprendem uma lingua
estrangeira e que a cultura de povos (lingua inglesa) ¢ importante para que os alunos possam comunicar-se
com mais clareza. Mesmo assim, acho que preciso aprender a utilizar melhor os aspectos culturais e as
metodologias, ndo apenas as que utilizo atualmente. O LD é importante para transmitir a cultura dos povos
de lingua inglesa mas, dependendo da classe social dos alunos isso ¢ dificil, foi é distante da realidade
deles.

6. Fazer os alunos falarem inglés o tempo todo.

| 7. Quase sempre. Nao utilizo quando ha atividades melhores em outros livros.

8. Sim. Mas sempre tento utilizar materiais que déem suporte ao que estamos estudando. Outras vezes,
trabalho com jogos ou musicas que estdo fora do contexto da aula, mas isto também ¢é importante para o
aprendizado.

9. Otimos. Acho dificil fazer os alunos serem auténomos.

10. Se for livro em série, a partir do terceiro eles sentem-se desmotivados.
11. Sim.
12. Quase sempre.

13. Utilizo métodos mais praticos, como Gramitica e Tradugio e Audio Oral.

14. Tento analisar como eu aprendi e como meus alunos querem aprender ou como eles aprendem melhor.

Professor 5

1. Todos.

2.7 anos.

3. Cursos de idiomas.

5. Procuro compreender o que os autores dos LDs querem transmitir e como querem. Acho que
deveriamos saber mais sobre as metodologias existentes para que possamos melhorar o ensino nas escolas,
assim como introduzir aspectos culturais dos povos de lingua inglesa, o que pode ser motivador na

|
|
|
| 4. Pedagogia.
‘ aprendizagem dos alunos.

| 6. Prender a atencdo dos alunos e fazé-los comunicarem-se em inglés.

| 7. Os LDs, algumas vezes, sdo complicados de ser utilizados. Com certa freqii€ncia, utilizo complementos
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do préprio material diddtico. Outras vezes, eu preparo algo diferente para dinamizar um pouco as aulas.
Procuro ensinar da maneira que aprendi e tento observar como meus alunos aprendem. Utilizo também
muitas técnicas e atividades dinamicas, mas nio me preocupo muito em saber o que este ou aquele autor
ou lingiiista diz sobre a aquisi¢do da segunda lingua.

8. Sim.

9. Otimos. Acho dificil agradar a todos os alunos em todas as atividades.

10. Acho que os livros procuram dar autonomia aos alunos e também promovem motiva¢do no
aprendizado devido ao layout e as formas inovadoras de apresentar aos alunos a lingua estudada. Porém, o
LD funciona como um suporte, mas os alunos esperam algo extra e ajuda do professor.

11. Ajuda aluno e professor.

12. Sempre que ha tempo e € necessario.

13. Sempre que ensino gramdtica procuro me colocar no lugar deles para saber se é facil de entender ou
ndo e como eu aprendi. Portanto, se encontro dificuldade em utilizar o método, tento analisar como eu
aprendi, ou como os alunos podem aprender melhor. As vezes leio algo sobre aquisicio de lingua
estrangeira e procuro utilizar na pratica.

14. Analiso como meus alunos aprendem melhor e utilizo outros métodos, se necessario. Porém, procuro
seguir o que a abordagem apresenta. O uso de outros métodos é importante, mas deverfamos conhecer
melhor para que ndo fiquemos fazendo voltas e ndo nos encontrarmos mais no ensino comunicativo.

Professor 6

1. Intermediario.

2.2 anos.

3. Intercambio e cursos de idiomas.

4. Sou formada em Turismo.

5. Experiéncia é fundamental para o professor, mas deve ser seguida paralelamente com conhecimentos
lingiifsticos e didaticos. Procuro aprender sempre mais para que meus alunos possam falar inglés como um
falante nativo da lingua e ndo apenas como um brasileiro que impde sua cultura na lingua alvo. Sei, ou
procuro saber mais sobre metodologias, mas acho que é fundamental conhecermos aquelas que estamos
utilizando no curso.

6. Ensinar gramética através da abordagem comunicativa.

7. Sim.

8. Sim, pois os livros ndo sao completamente eficazes.

9. Bons. Deveriam ter mais atividades de repeticao.

10. H4 motivacdo e prazer quando criancas, mas aborrecimento quando adolescentes. As criangas e pré-
adolescentes sentem prazer e motivagdo. Ja os adolescentes acham os livros dificeis e “pesados”.

11. Muito util.

12. Quase tudo.

13. Recorro a outros métodos.

14. J4 estudei um pouco sobre a teoria que envolve a AC, e considero que o uso de outros métodos é
necessdrio para que todos possam aprender. Os alunos aprendem de maneiras iguais, mas precisam que,
em determinadas situagdes, possam trabalhar mais uma ou outra modalidade como: fixacdo através de
figuras, repeti¢des, demonstracdes, etc.

Professor 7

1. Basico e intermediario.

2.2 anos.

3. Cursos de idiomas.

4. Marketing.

5. Sei o suficiente sobre métodos para poder ministrar minhas aulas. Os livros diddticos, que sao




155

publicados em paises de lingua estrangeira, jd trazem a cultura dos povos implicita nos didlogos e em
algumas atividades, mas nd3o podemos nos restringir ao LD. Acho que minha formacido académica em
Pedagogia me ajudou a ser um bom professor mas, para ser professor de inglés tive que aprender muito
mais do que a lingua falada e escrita e, infelizmente, isto foi feito sem ajuda de professor.

6. Motivar alunos.
7. Sim.

8. Sim, pois os livros sdo deficientes.

9. Bons. Deveriam ter mais atividades de repeticdo e temas mais interessantes.

10. Auxiliam na autonomia se o professor sabe lidar com ela e proporcionar aos alunos sua independéncia.

11. As vezes dificulta, mas consigo trabalhar este aspecto.
12. Sim.

13. Tento ficar na abordagem comunicativa. S recorro a outros métodos, quando percebo que os alunos
realmente ndo conseguem compreender. Isso ocorre com mais freqiiéncia com adultos.

14. Entendo que nfo se pode ir aos extremos entre um e outro. Deve-se buscar o equilibrio, visando
sempre a aquisicdo do conhecimento e a comunicag@o oral a qual uma lingua deve estar.

Professor &8

1. Todos.

2. 8 anos.

3. Aprendi em cursos de idiomas.

4. Sou formada em Administracao.

5. Acredito que sei pouco ainda sobre metodologias e outras coisas importantes no ensino de lingua
inglesa. Fiz pés em inglés e isso foi muito importante para me tornar uma professora melhor. Embora
ainda falte muito, acho que estou seguindo os passos que um professor, preocupado com sua carreira e
com o desenvolvimento dos seus alunos, deve ter. O curso universitirio me ajudou a ensinar pessoas. Mas,
foi no curso de inglés que aprendi um pouco sobre métodos, cultura, como devo ensinar, como devo
corrigir...

6. Sinto dificuldade em ensinar gramdtica.

7. Sigo o livro didatico mas recorro a outros materiais quando o contetido alguma atividade ¢ dificil ou
conheco outra melhor.

8. Utilizo outros materiais frequentemente para tornar as aulas mais dinamicas, principalmente quando
alguma atividade do livro é mais dificil.

9. Gosto do material que utilizamos atualmente, embora nem sempre seja facil apresentar os costumes e as
expressodes utilizadas pelos falantes nativos em situagdes que nds utilizarfamos de maneira diversa.
Entretanto, os livros utilizados este ano sdo melhores do que os utilizados em outros anos. No&s
procuramos, com base em nosso conhecimento e experi€éncia com livros anteriormente utilizados a fazer
uma escolha de um LD que atenda as reais necessidades dos nossos alunos e que saibamos utilizar sem
muita alteracdo do contetido no decorrer do ano. Se o material didatico nos fornece recursos extras, estes
serdo melhor aceitos. Porém, ndo adotamos nenhum critério padrio para realizar esta escolha.

10. Os livros atuais procuram dar autonomia ao aluno, se o professor tiver a capacidade de trabalhar com
este aspecto, gradativamente, com seus alunos. Algumas vezes isso € dificil, principalmente quando ha
muita diferencga entre a cultura do aluno e a apresentada no LD.

11. O LD ¢ util e fundamental para o aluno e o professor. Quando ha contraste entre as culturas, tento
trabalhd-las da maneira que aprendi.

12. Sim.

13. Pego auxilio para o coordenador.

| 14. Procuro seguir a abordagem comunicativa sempre.




