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RESUMO

No presente estudo, objetivamos investigar as crencas de professores de inglés atuantes em
franquias de idiomas sobre as metodologias de ensino de LE e como essas crengas afetam o
ensino reflexivo e orientam a pratica pedagogica do professor. Para isso, realizamos um
estudo micro-etnografico de base descritiva, para o qual contamos com a participagao de 10
(dez) professores de inglés de duas franquias de idiomas em Fortaleza. Os instrumentos de
coleta de dados utilizados foram: questionario, entrevista semiestruturada e protocolo de
observagdo de aulas, sendo que o questionario ¢ a entrevista foram aplicados aos dez
professores, mas foram realizadas observagdes de aulas de apenas quatro deles, 2 (dois) de
cada escola. A aplicacdo do questiondrio visou tracar o perfil dos professores e levantar as
suas crengas quanto as metodologias de ensino; ja a realizagdo da entrevista semiestruturada
teve o intuito de verificar se os professores adotam uma postura critico-reflexiva sobre seu
trabalho. O foco das observagdes de aulas esteve em identificar os procedimentos
metodologicos adotados e comparar as crencas dos professores com suas agdes. As aulas
foram observadas em turmas que variaram do semestre basico ao pré-avangado durante o
semestre letivo de 2015.2. Como base teorica, ao tratarmos sobre as metodologias de ensino,
tomamos como referéncia as contribuicdes dos estudos de Anthony (1963), Leffa (2012),
Richards & Rodgers (1986), Puren (1988), Prabhu (1990), Kumaradivelu (2003), Cuq (2003),
dentre outros. Para as discussdes acerca das crengas no processo de ensino e aprendizagem,
baseamo-nos nos estudos de Almeida Filho (1993), Alvarez (2007), Araujo (2006), Barcelos
(2001, 2004, 2007), Pajares (2007), Silva (2005), dentre outros. Para o estudo sobre a
abordagem reflexiva, tomamos como base os ensinamentos de Kumaradivelu (2001, 2003),
Liberali (2004), Magalhaes (2004) Romero (2004), Schon (1983), dentre outros. A partir da
analise dos dados, constatamos que nas escolas abordadas hd um foco na metodologia em
detrimento do papel interventivo do professor. Verificamos também que a pratica dos quatro
professores observados ndo destoou muito daquela que a administracdo parece prescrever, ja
que a maioria dos professores tende a realizar os procedimentos e técnicas considerados
obrigatorios pela escola, mesmo que, muitas vezes, ndo concorde com eles. Quanto a
abordagem reflexiva nesses contextos, constata-se que a pratica critico-reflexiva dos
professores investigados ainda ¢ embriondria e encontra diversos empecilhos impostos pela
natureza dessas instituicdes. Observa-se também uma tendéncia do professor em manter a sua
reflexdo mais no campo da técnica do que no campo critico-emancipatdrio. Dentre as crencas
dos professores sobre as metodologias de ensino estdo a de metodologia como um aspecto
orientador da pratica pedagodgica; de que € necessario que o professor conhega as principais
metodologias de ensino de LE e que um dos seus papéis ¢ o de cumprir os procedimentos
estabelecidos pela escola. De um modo geral, os professores reconhecem a importancia das
metodologias, defendem aquela adotada pela escola e ndo interferem significativamente sobre
a abordagem de ensino em questdo. Interpretamos que os sistemas de crencas dos dois grupos
de professores se assemelham, o que pode ser visto como um sinal da influéncia do contexto
das escolas em que atuam.

Palavras-chave: Metodologias de ensino de LE. Franquias de idiomas. Ensino Reflexivo.
Crencas.



ABSTRACT

The present study aimed to investigate the beliefs of English teachers in private language
schools about teaching methods and how these beliefs affect the reflective teaching and guide
the teacher's pedagogical practice. For this, we conducted a micro-ethnographic study of
descriptive basis, for which we count with the participation of ten English teachers of two
language schools in Fortaleza. The data collection instruments used were: questionnaire,
semi-structured interviews and classroom observation protocol. The questionnaire and
interview were applied to ten teachers, but lesson observations were made only four of them,
two each school. The questionnaire aims to trace the profile of teachers and raise their beliefs
about the teaching methodologies. The realization of semi-structured interview was designed
to see if teachers adopt a critical and reflective approach of his work. The focus of the class
observations was to identify the methodological procedures and compare the beliefs of
teachers with their actions. The classes were observed in basic to the pre-advanced classes
during the semester of 2015.2. As a theoretical basis on teaching methodologies, we refer the
contributions of Anthony studies (1963), Leffa (2012), Richards and Rodgers (1986), Puren
(1988), Prabhu (1990), Kumaradivelu (2003), Cuq (2003), among others. For discussions
about the beliefs in the process of teaching and learning, we rely on Almeida Filho studies
(1993), Alvarez (2007), Aratajo (2006), Barcelos (2001, 2004, 2007), Pajares (2007), Silva
(2005), among others. For the study on the reflective approach, we based on the teachings of
Kumaradivelu (2001, 2003), Liberali (2004), Magalhdes (2004) Romero (2004), Schon
(1983), among others. From the analysis of the data, we find that schools focus on
methodology rather than the active role of the teacher. We also found that the practice of the
observed teachers agreed to that the administration seems to prescribe, since most teachers
tend to perform the procedures and techniques considered binding by the school, even though
they often do not agree with them. As for the reflective approach in these contexts, it appears
that the critical-reflexive practice of the teachers investigated is still embryonic and finds
many obstacles imposed by the nature of these institutions.There has been also a teacher's
tendency to keep their reflection in the field of technical than the critical-emancipatory field.
Among the beliefs of teachers on teaching methodologies, the methodology as seen is a
guiding aspect of pedagogical practice;it is necessary that the teachers know the main
methods of LE teaching and that their roles is to comply with the procedures established by
the school. In general, teachers recognize the importance of methods, advocate that adopted
by the school and not significantly interfere on the teaching approach in question. We
consider that the belief systems of the two groups of teachers are similar, what can be seen as
an  influence of the context of the schools where they  work.

Keywords: Teaching methodologies. Language schools. Reflective teaching. Beliefs.
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1 INTRODUCAO

“E a compreensdo do que realmente faz e de seus
significados que leva o professor ao entendimento dos
interesses que embasam as agdes didrias da sala de aula,
isto ¢ das significacdes que estdo sendo negociados e/ou
transmitidas”. (MAGALHAES, 2009, p.58)

Nas ultimas décadas, tem se dado muito destaque a aprendizagem da lingua
inglesa, seja pela imprescindibilidade de acesso a tecnologia e a comunica¢do intercultural,
seja pelas atuais exigéncias do mercado profissional. Contudo, a relevancia em se aprender
uma lingua estrangeira nao veio a tona com a evidéncia da lingua inglesa no cenario mundial.
Na verdade, essa necessidade ndo remonta aos dias atuais, pois, ha alguns anos, valorizava-se,
de fato, o conhecimento de linguas classicas como o grego e o latim.

A importancia em se conhecer outras linguas ¢ indiscutivel. Dai o grande destaque
dos estudos na area de ensino de linguas estrangeiras, os quais, desde que as linguas
comecaram a ser ensinadas, vém em busca da melhor forma de realizar essa pratica e de como
facilitar a aprendizagem dos alunos.

Reconhece-se que essa preocupagdo se origina do fato de que para que se atinja o
nivel de competéncia almejado e no tempo estabelecido para a realizacdo de determinadas
metas, alguns aspectos sdo determinantes. Dentre eles, estdo a intensidade e a continuidade de
exposicao a lingua, condi¢des que, contudo, ndo sio facilmente reproduzidas nos contextos de
ensino em que o contato com a LE limita-se a algumas horas de estudo semanais (PCN,
1998).

Por isso, o foco de muitas pesquisas em LA foi, por muitos anos, a busca pelo
método de ensino que possibilitasse a melhor forma de se ensinar uma LE. Houve, entdo, a
criacdo de métodos diversos, através de diferentes conceitos de lingua e de teorias de
aprendizagem, e a partir das diferentes necessidades dos alunos. Embora muitos desses
métodos ndo sejam usados atualmente, ndo da forma como foram originalmente previstos,
muitas de suas ideias e técnicas foram incorporadas a atual pratica de ensino e continuam a ter
um impacto significativo sobre como as linguas tém sido ensinadas (HARMER, 2001).

Ressalta-se que, atualmente, existem diversos entendimentos de método

(ANTHONY, 1963; RICHARDS & RODGERS, 1986; PUREN, 1988; PRABHU, 1990;
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KUMARADIVELU, 2003; CUQ, 2003), contudo, para este estudo, adotaremos a defini¢cao de
Leffa (2012), para o qual método seria “um sistema de prescrigdes elaboradas para o
professor, de cima para baixo, quer partindo do paradigma cientifico de uma determinada
época (KUHN, 2005) ou da legisla¢ao vigente” (LEFFA, p.391, 2012). Ou seja, entendemos
método como uma tentativa de sistematizagdo do ensino por meio de orientagdes especificas,
como foi o caso do Método de Gramatica e Traducdo, do Método Direto e do Método Audio-
Oral, entre outros. Cada um definiu, & sua maneira, os principais elementos do processo de
ensino e aprendizagem, como os papéis do professor e do aluno em sala de aula, assim como
quais os procedimentos que deveriam ser realizados pelos professores e de que maneira.

Quanto ao termo metodologia, adotaremos o entendimento de Puren (1988),
segundo o qual a metodologia estaria num nivel superior, englobando, entdo, outros elementos
relevantes para o ensino de linguas, como os objetivos gerais, o conteudo linguistico, as
teorias de referéncia, as situacdes de ensino e, em consequéncia, a elaboracdo de um método.
Contudo, nesta pesquisa, para fins de analise, tomaremos os termos método e metodologia
como indistintos.

Enfatiza-se que a nossa visao de método de ensino como um modelo prescritivo e,
portanto, orientador da pratica pedagdgica do professor, ¢ fruto da nossa experiéncia na area
de ensino de linguas, em cursos livres de idiomas, como professora de lingua inglesa. Assim,
por meio da nossa atuagdo em diferentes estabelecimentos, com bases metodoldgicas diversas,
observamos que muitas dessas institui¢des ainda veem o ensino como um produto acabado,
padronizado a partir da metodologia adotada pela escola.

Como afirmam Menegazzo & Xavier (2004), algumas escolas de linguas ainda
adotam a no¢do de método para uniformizar a pratica do professor. Segundo eles, nesses
contextos, por meio dos cursos de treinamento, estabelece-se o “que vai ser ensinado e
geralmente como, muitas vezes com base no livro didatico adotado” (MENEGAZZO;
XAVIER, 2004, p.116).

Vale destacar que os cursos livres, nos quais se inserem os cursos de idiomas, sao,
na verdade, uma modalidade de educacdo nao formal que ndo esta sujeita a regularizagdo do
MEC. Além disso, os cursos possuem uma duracdo varidvel, em geral, voltada para a
profissionalizacdo e qualifica¢do para o mercado de trabalho.

Embora se questione alguns aspectos da pratica realizada nesses contextos, os



17

cursos de idiomas tém tido destaque e se caracterizam como um mercado em grande

expansdo. Conforme Souza (2013, p.54)

a manutencdo de cursos livres de idiomas, bem como o crescimento e expansao
destes no mercado privado de ensino de linguas estrangeiras, ha de se manter
constante, visto que estudos tém mostrado que o ensino de inglés na rede regular de
ensino ndo tem sido eficaz quanto a possibilitar aos educandos adquirirem fluéncia
significativa neste idioma.(SOUZA, 2013, p.54).

A partir das ideias de Souza (2013), presume-se que, na verdade, essas escolas se
favorecem do fato de que ainda enfrentamos muitos empecilhos relacionados ao ensino das
linguas estrangeiras na Educagdo Bésica. Inclusive, os PCNEM trazem reflexdes importantes
sobre as condi¢des em que ocorrem as aulas de linguas estrangeiras na maioria das escolas
brasileiras. Além do reduzido nimero de aulas e do grande nimero de alunos por sala, ha
também a caréncia de professores capacitados, o que tem levado as aulas de Linguas
Estrangeiras Modernas nas escolas a assumir um carater desestimulante (PCNEM, 2000,
p.25).

A motivagdo ¢, pois, um fator que também deve ser considerado ao compararmos
esses dois contextos, pois, na educacao basica, os alunos estudam a LE basicamente por uma
exigéncia do curriculo, ja nas escolas de linguas privadas, supde-se que o aluno escolheu
estudar a lingua.

E preciso, contudo, conforme Schiitz (1999 apud SOUZA, 2013, p. 57), esclarecer
que ha diferentes tipos de cursos de linguas no Brasil, dentre eles, os cursos franqueados. E, a
partir da nossa experiéncia como professora de lingua inglesa em trés cursos de idiomas de
franquias em Fortaleza, verificamos a tendéncia em se padronizar diversos aspectos para todas
as escolas vinculadas a rede. Dentre eles, o material didatico, o programa de ensino € o uso ou
nao da L1 dos alunos por parte do professor. Todos esses elementos compdem a metodologia
de ensino da escola, a qual inclui também os procedimentos e as técnicas de ensino que
devem ser seguidas pelos professores.

Nesse sentido, acreditamos que o papel obsoleto do método como solucio
universal para o ensino de linguas e como garantia de superar as deficiéncias do professor ¢
assegurado, o que se contrapde ao que estudiosos como Kumaradivelu (2001), Villaga (2008),

Leffa ( 2012), entre outros, vém defendendo que caracterizaria a era poés-método no ensino de
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linguas, na qual o professor passa da subordinagdo ao método para o exercicio da autonomia
(LEFFA, 2012). A partir dessa visdo, a metodologia deixa de ser vista como um objeto
homogéneo e fechado, caracterizada pela adogdo de um método em particular, para se tornar
um sistema aberto e sujeito a modifica¢des por parte do professor, 0 que o permite assumir
uma figura reflexiva e responsavel por reinventar a sua pratica pedagogica a partir do seu
contexto e das necessidades de seus alunos.

Consideramos que a padronizacdo caracteristica das escolas oriundas de sistemas
de franquias tende a limitar a autonomia dos professores, ja que, muitas vezes, eles chegam a
ser tratados como técnicos, cujo papel seria o de “meros executores de métodos desenvolvidos
por outros” (MOSER, 2006, p.111), o que vai contra os pressupostos da abordagem reflexiva,
atualmente adotada nos cursos de formagdo de professores (CASTRO, 2006; GIMENEZ,
2006). Como afirma Machado (2009, p.61), o processo de formagdo docente tem sido visto
como uma possibilidade de reflexdo sobre as praticas, que envolvem as agdes educacionais e
as representagdes dos professores, além dos objetivos a serem alcancados.

Dessa forma, a partir da reflexdo sobre o papel das metodologias de ensino de
linguas estrangeiras na contemporaneidade, surgiram algumas indagacdes sobre as
implicacdes exercidas pelo ensino reflexivo e pela metodologia de ensino adotada dentro do
contexto de cursos de idiomas, em particular aos pertencentes ao sistema de franquias.

Destacamos, ainda, a importancia do estudo das crengas sobre a pratica do
professor, pois, conforme Aratjo (2006), as crengas sdo consideradas uma das grandes forgas
que atuam na dinamica da sala de aula e, embora o conceito de crengas sobre ensino e
aprendizagem de linguas ndo seja especifico da Linguistica Aplicada, e ndo haja uma
definicdo amplamente defendida na area, reconhece-se que as agdes e decisdes dos
professores podem ser reflexos de suas crencas sobre os diversos elementos que compdem o
processo de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, as crengas pessoais dos professores podem ser responsdveis por
muitos dos aspectos que influenciam a pratica docente. Por isso, mesmo que a escola adote
uma metodologia em particular, ¢ possivel haver divergéncias entre o que se promulga pela
escola e o que realmente ¢ feito em sala de aula, visto que o professor pode agir motivado
pelas suas concepgdes.

Ressalta-se que as crengas trazidas pelos professores também podem ser
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fortemente influenciadas pelo sistema de crengas produzido a partir da cultura de ensino da
escola. Conforme Kudiess (2004), além de ser um ambiente no qual os professores
compartilham as crengas, a escola também ¢ um lugar no qual eles as asseguram.

Assim, conhecer as crengas que os professores trazem sobre as metodologias de
ensino de lingua estrangeira e que influenciam diretamente a sua pratica ¢ essencial, pois

€S8sas crengas sao

o ponto de partida para as teorizagdes, ou seja, sdo uma reserva potencial para os
pressupostos no ensino de linguas, intimamente interligada com a nossa pratica
pedagodgica ¢ com a formagdo de professores (e acrescentamos de alunos) de
linguas (SILVA, 2005, p.164).

Dessa forma, acreditamos que a importancia em se conhecer o discurso e a pratica
de professores de cursos de idiomas em franquias se da pela necessidade de refletir sobre a
visao dessas redes e do proprio professor quanto ao ensino de linguas, a aprendizagem e as
metodologias de ensino em uma era em que o papel do professor tem se transformado. Além
disso, ¢ importante que conhecamos as crengas que orientam a praxis dos professores, uma
vez que eles carregam teorias sobre o que ¢ ensino, as quais, mesmo que inconscientemente,
influenciam a maneira como eles pensam e agem em sala de aula (FREITAS; PANIZ, 2011,
p.46). Julgamos, pois, que conhecer as crengas e os aglomerados de crengas’ existentes nesses
contextos pode ser um grande auxilio para que possamos refletir sobre a pratica pedagdgica
desses professores.

Ainda sobre o entendimento de método, também ndo se pode negar que ha,
atualmente, uma confusdo sobre o que seria de fato o método adotado, o qual geralmente se
confunde, por exemplo, com o material didatico utilizado (PUREN, 1988), uma vez que o
manual do professor tem adquirido um papel de destaque na orientacdo da sua pratica
pedagodgica e, em muitos casos, torna o professor totalmente dependente de seu uso.

Assim, a partir do exposto, percebe-se que ¢ preciso conhecer também o que os

1 “o conjunto de construtos de idéias e/ou verdades pessoais interligadas que temos e mantemos de maneira
sustentada, estavel por um determinado periodo de tempo” ( SILVA K, 2005, p.78)
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professores entendem por metodologia, assim como o papel atribuido a ela em sua pratica, na
tentativa de investigar de que forma as crengas dos professores sobre esse assunto motivam o
seu discurso e a sua agdo. Outro ponto de investigacao estd na formacao dos docentes atuantes
nesses cursos de idiomas de franquias, uma vez que, conforme a nossa vivéncia como
professora de lingua inglesa em escolas desse contexto, o perfil exigido na maioria delas
baseia-se unicamente na fluéncia do idioma a ser ensinado e na identificacdo e adaptagdo a
metodologia utilizada pela escola. Assim, se a inser¢do da abordagem reflexiva ja se torna
uma tarefa ardua na formacdo e atuacdo de profissionais da area, como se daria a
conscientizacao e a reflexdo sobre o seu ensinar entre os profissionais sem formacao, mas
atuantes nesse contexto?

Julgamos, pois, que seja relevante uma investigacdo sobre o entendimento dos
professores sobre a atuacdo em contexto de cursos de idiomas, mais especificamente sobre a
metodologia de ensino adotada nessas escolas. Para isso, ¢ importante conhecer as crengas
desses profissionais que tém afetado e orientado a sua pratica, agindo, inclusive, sobre o
ensino reflexivo e colaborativo (MAGALHAES, 1998), ji4 que as verdades e os valores
trazidos pelos participantes do contexto de ensino e aprendizagem influenciam diretamente
nesse processo.

Verificamos também que, diante do quadro fértil de pesquisas que envolvem
crengas no ensino e aprendizagem de linguas, hd uma lacuna ao que se refere as crengas de
professores de LE sobre as metodologias de ensino. Barcelos (2007) e Rocha & Silva (2005),
a partir de um mapeamento das pesquisas sobre crengas no processo de ensino e
aprendizagem de linguas realizadas no contexto brasileiro, ja atentavam para a existéncia de
poucos estudos sobre crengas realizados em contexto de cursos de idiomas, sendo que a
maioria das pesquisas ¢ realizada em escolas de ensino bésico ou em contextos de formagao
de professores, entre estudantes de Letras, por exemplo. Da mesma forma, os demais
trabalhos consultados para o desenvolvimento teérico deste estudo também ndo apontaram
nenhuma pesquisa que apresente tematica semelhante.

Diante disso, pretendemos, através do nosso estudo, responder aos seguintes
questionamentos que deram origem a nossa pesquisa: (1) Como se caracterizam as
metodologias de ensino adotadas pelas escolas em questdo? (2) Quais as crengas dos

professores sobre as metodologias de ensino de LE? (3) De que forma as crengas pessoais dos
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professores sobre as metodologias influenciam a sua pratica? (4) Haveria influéncias da
formagdo do professor e do seu ambiente de trabalho na constru¢do das crengas quanto as
metodologias? (5) Os professores adotam uma postura critico-reflexiva de sua pratica
pedagbgica nos ambientes de curso de idiomas abordados?

Para responder a esses questionamentos, o objetivo geral da nossa pesquisa foi
investigar quais as crengas de professores de inglés atuantes em franquias de idiomas sobre as
metodologias de ensino de LE e como essas crencas afetam o ensino reflexivo e orientam a
pratica pedagogica do professor.

Mais especificamente, os objetivos foram: (1) Descrever as principais
caracteristicas das metodologias de ensino atualmente adotadas pelas franquias de idiomas
visitadas; (2) Investigar quais as crencas dos professores sobre metodologias de ensino de LE;
(3) Analisar de que forma as crengas influenciam a pratica do professor; (4) Verificar qual a
influéncia da formacao/ambiente de trabalho do professor para a construcdo das crengas
quanto as metodologias; (5) Analisar se os professores adotam uma postura critico-reflexiva
da propria pratica.

Este trabalho esta dividido em introducdo, em que apresentamos a problematica, a
justificativa e os nossos objetivos e questdes de pesquisa. Em seguida, temos trés capitulos,
respectivamente, Aportes Teoricos, Metodologia, Andlise e Discussdao dos Dados e, por fim,
as Consideragoes Finais.

O capitulo 1, Aportes Tedricos, traz discussdes acerca da fundamentagdo tedrica
que norteia o nosso estudo. Primeiramente, discutimos sobre a conceituagdo de método e
termos afins, e apresentamos um histérico dos principais métodos de ensino de lingua inglesa,
assim como algumas tendéncias atuais no ensino de linguas. Em seguida, discorremos sobre a
abordagem reflexiva no ensino de linguas e sobre o papel das crencas dos professores em
Linguistica Aplicada.

No Capitulo 2, Metodologia, descrevemos, de forma detalhada, a metodologia
aplicada ao longo desta pesquisa.

No capitulo 3, Analise ¢ Discussdo dos Dados, fazemos a analise dos dados
obtidos, na qual procuramos, além de identificar as principais crengas dos professores com
relacdo as metodologias de ensino, analisar suas possiveis origens. Também discutimos acerca

da abordagem reflexiva em contexto de cursos de idiomas e discorremos sobre as relagdes
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entre as crengas e a pratica dos professores observados. Por fim, apresentamos as
Consideragdes Finais, com as conclusdes resultantes da analise dos dados e a retomada das
nossas perguntas de pesquisa. Além disso, a partir de desdobramentos da nossa pesquisa,

realizamos encaminhamentos para o desenvolvimento de estudos futuros.
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2 APORTES TEORICOS

“S6 existe saber na inveng¢do, na reinven¢do, na busca
inquieta, permanente, que os homens fazem no mundo,
com o mundo e com os outros.” (FREIRE, 2005, p.67).

Esta pesquisa busca conhecer as principais crencas dos professores de lingua
inglesa atuantes em cursos franqueados de idiomas a respeito das metodologias de ensino de
lingua estrangeira. O foco esta em investigar o que os professores entendem por metodologia
e como as empregam em sala de aula. Para isso, almejamos identificar as crencas desses
docentes e verificar as suas relacdes com a pratica pedagogica. Objetivamos também analisar
como se caracteriza o processo de ensino critico e reflexivo desses profissionais, visto que
acreditamos que nesses contextos haja muitos fatores que dificultem a realizacdo desse

Processo.

Neste capitulo, apresentamos os pressupostos tedricos que servirdo de base para a
analise e interpretagdo dos dados desse estudo. Os eixos centrais aqui desenvolvidos se
referem as metodologias de ensino de linguas estrangeiras, ao ensino reflexivo e as crengas

sobre ensino e aprendizagem de linguas, conforme veremos a seguir.

2.1 CONCEITUACAO E HISTORICO DAS METODOLOGIAS DE ENSINO DE LE

Dentre o foco dos estudos da area de ensino de linguas, esteve, por muitos anos, a
busca pelo método de ensino “ideal”. Embora haja muitas criticas aos métodos desenvolvidos
ao longo dos anos e considere-se que, atualmente, eles estejam em desuso, Larsen-Freeman
(1986) ja apresentava alguns motivos pelos quais os professores devem conhecer e refletir
sobre os métodos existentes. O conhecimento relacionado a eles contribui, por exemplo, para
que os professores reflitam sobre os principios que estdo por trds de suas agdes e possam
realizar escolhas metodolédgicas conscientes a partir de um repertorio ja existente. Além disso,
o conhecimento dos principais métodos de ensino faz parte da base do processo de ensino e

aprendizagem. A questdo ndo esta, pois, no método em si, mas em como ele ¢ usado
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(LARSEN-FREEMAN, 1986, p. 9-11).

Segundo Leffa (2012), no que se refere ao ensino de linguas, houve um periodo
que poderia ser chamado de “pré-método”, no qual a aprendizagem da lingua acontecia por
meio do contato direto com os falantes nativos, sem a necessidade de um método que a
sistematizasse. Apenas com o surgimento das escolas, ja no periodo do Império Romano, teria
surgido a necessidade de uma sistematizagdo, interesse que se intensificou na Idade Média
quando o latim se tornou uma lingua internacional. Surgiu, entdo, a metodologia tradicional,
derivada do modelo aplicado ao ensino das linguas classicas - grego e latim. A partir dai,
iniciou-se um periodo peculiarmente longo de estabilidade metodoldgica, até que, a partir do
final do século XIX, talvez pela insatisfagdo com o quadro de ensino vigente, diversos
métodos foram sendo criados com o objetivo de encontrar aquele considerado mais adequado

aos contextos diversos.

Essa busca chegou a ser comparada ao movimento de um péndulo (PRATOR,
1979 apud VILLACA, 2008), pois cada novo método buscava romper ou negar a validade do
outro, o que caracterizou um periodo de muitas mudancas, mas de pouca evolugdo. Assim, a
suposta existéncia de um método considerado perfeito como uma solug¢do universal passou a
ser alvo de muitas criticas (VILLACA, 2008). Prabhu (1990) foi um dos pioneiros a criticar a
possibilidade de que algum dia essa perfei¢do fosse conquistada. Brown (2001), por sua vez,
reconheceu que os métodos sdo impositivos e prescritivos € que ha a necessidade de uma
reflexdo por parte do professor quanto as suas praticas pedagodgicas atenderem ou ndo aos
interesses dos alunos. J& Kumaravadivelu (2003) aponta para uma possivel idealizacao dos
conceitos € contextos nos quais os métodos se baseiam, o que justificaria o distanciamento

entre as praticas pedagogicas e as metodologias que os professores muitas vezes dizem adotar.

Além da natureza prescritiva, da consequente descontextualiza¢do e da imprecisao
terminoldgica, devido a abrangéncia e a carga polissémica do termo, o qual também ¢
utilizado em outras ciéncias - Filosofia, Sociologia, Biologia, por exemplo -, ndo se pode
negar a confusdo gerada entre muitos profissionais da area de ensino sobre as supostas
defini¢des de método, o qual se confunde e é constantemente substituido, atualmente, por
termos como metodologia, abordagem, procedimentos, técnicas, estratégias de ensino,

principios, manual, entre outros.
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Dentre as definigdes de método, encontramos, inicialmente, as apresentadas por
Edward Anthony (1963) e Richards e Rodgers (1986), as quais sdo constantemente
mencionadas na literatura da area. Edward Anthony (1963) identificou trés niveis de
conceituagdo e organizacdo: abordagem (approach), método (method) e técnicas (technique).
A abordagem se referiria aos pressupostos teoricos sobre a lingua e a aprendizagem,
direcionando o planejamento, a selecdo de materiais e o processo de avalia¢do, por exemplo.
Dessa forma, a escolha da abordagem influenciaria na escolha do método. Ja o método refere-
se as normas de aplicagdo dos pressupostos, sendo uma etapa intermedidria entre a abordagem
e as técnicas adotadas pelo professor. Assim, o método se origina da abordagem adotada e a
sua realizacdo ocorre por meio de diferentes técnicas. As técnicas ou procedimentos, por sua
vez, sdo os recursos e as atividades utilizadas pelo professor em sala de aula para se atingir
determinados objetivos, ja que “a técnica leva a cabo um método que € consistente a uma

abordagem” (ANTHONY, 1963, p. 63).

Abaixo, podemos visualizar uma figura que facilita a compreensdo da

conceituagdo proposta:

Figura 1 — Conceito de método proposto por Anthony — a partir dos estudos de Villaga (2008)

Conforme essa concepcdo, hd uma relagdo hierdrquica entre os elementos da
estrutura, sendo que a abordagem ¢ o termo mais amplo e a técnica o termo mais especifico,
enquanto o método assume uma posi¢do intermedidria. A partir desse modelo, podemos
verificar que o método ¢ derivado da abordagem adotada pelo professor e influencia

diretamente na escolha das técnicas de ensino. E importante destacar também que, para o
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autor, uma abordagem pode gerar diferentes métodos, que um método se realiza através de

diferentes técnicas e uma mesma técnica pode ser utilizada em diferentes métodos.

Esse modelo, apesar de antigo, ainda ¢ muito adotado devido a sua simplicidade e
a sua objetividade conceitual. Porém, foi criticado por se deter apenas a natureza do método,
sem contemplar, por exemplo, os papé€is dos alunos e professores, além de ndo aprofundar a

relacdo entre método e técnica ou como uma abordagem pode ser realizada em um método.

Para Richards e Rodgers (1986), método seria a juncao da abordagem, do desenho
e dos procedimentos, o que se diferencia do estagio hierarquico proposto por Anthony.
Contudo, a defini¢ao de abordagem ¢ bem proxima da definicdo de Anthony, ja que, na visdo
de Richards e Rodgers, a abordagem também seria definida de acordo com as concepcdes do
professor a respeito das teorias advindas das ciéncias linguisticas e da Psicologia. O desenho
(design), por sua vez, seria composto por seis elementos: os objetivos de ensino, o programa
de ensino, o papel do professor, o papel do aluno, os recursos didaticos utilizados e os tipos de
atividades. J& os procedimentos (procedures) se assemelham ao conceito de técnica, proposto

por Anthony. Abaixo, uma figura que exemplifica o modelo proposto:

Método

¥

| AbordagemW—»{r Desenho
. S ]

Procedimentog\l
-/

Figura 2 - Modelo de Método proposto por Richards e Rodgers, a partir dos estudos de
Villaga (2008).

Em Larsen-Freeman (1986), encontramos uma definigdo bem proxima das
apresentadas por Anthony (1963) e Richard e Rodgers (1986), pois o método ¢ tido pelo autor
como a combinacdo de principios e técnicas. Os principios seriam a estrutura tedrica do
método e envolveriam cinco aspectos do ensino de LE, os quais sdo tomados em conjunto: o

professor, o aluno, o processo de ensino, o processo de aprendizagem e a cultura da lingua-
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alvo. Ja as técnicas seriam derivadas da aplicacao de determinados principios, ou seja, seriam

as atividades feitas em sala de aula.

Prabhu (1990, p. 162), porém, adota uma visao de método mais ampla e mais
proxima de abordagem, referindo-se a método como um grupo de atividades executadas em
sala de aula e a teoria que sustenta essas atividades. Kumaravadivelu (2003), por sua vez,
afirma que noés, professores, usamos demasiadamente o termo método e com tanta frequéncia
que raramente paramos para refletir sobre o seu significado. O autor afirmou que o termo
utilizado na literatura de ensino de LE/L2 ndo se referia ao que os professores realmente
praticavam em sala de aula, mas a métodos conceitualmente estabilizados e construidos por
especialistas da area. J& em Cuq (2003), método corresponderia a uma unidade minima de
coeréncia em relagdo aos modos de agir no ensino de linguas, ou seja, um conjunto de
especificagdes para a aula, enquanto metodologia poderia ser definida como a unidade
maxima correspondente, o estudo das praticas pedagogicas, diferenciado-se assim os termos

método e metodologia.

Ainda segundo Cuq (2003), mais especificamente, o termo Metodologia

representa

as constru¢des metodologicas gerais historicamente datadas que tém se esforgado
para tentar dar respostas consistentes, permanentes e universais a todas as perguntas
sobre as formas de fazer em diferentes areas de ensino/aprendizagem de linguas
(compreensdo oral e escrita, gramatica, 1éxico, fonética, cultura), e que provou ser
capaz de mobilizar por varias décadas muitos pesquisadores, criadores de materiais
pedagogicos, contextos e publicos variados, de modo que se tornam mais complexos
e frageis como sistemas ao mesmo tempo que sdo generalizados. (CUQ, 2003, p.166,
traduc¢io nossa)’

2 Cet mot désigne des constructions méthodologiques d'ensemble historiquement datées qui se sont efforcées
de donner des réponses cohérentes, permanentes et universelles a totalité des questions concernant les
maniéres de faire dans les différents domaines de 1'enseignement/apprentissage des langues ( compréhensions
écrite et orale, expressions écrite et orale, grammaire, lexique, phonétique, culture), et qui se sont révélées
capables de mobiliser pendant au moins plusieurs décennies de nombreux chercheurs, concepteurs de
matériels didactiques et enseignants s'intéressant a des publics et contextes variés, de sorte qu'elles se sont
complexifiées et fragilisées em tant que systémes em méme temps qu'elles se sont géneralisées.
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No dicionario de Didactiqgue du Frangais, encontramos também o termo
Metodologia correspondendo a todas as maneiras de ensinar, aprender e de relacionar esses
dois processos que constituem conjuntamente o objeto do ensino de linguas. Inclusive,
ressalta-se que o que se chamava a época de ensino de linguas foi reduzido essencialmente a
metodologia até o final dos anos de 1960 e que a principal preocupagdo da maioria dos novos

professores chegou a centrar-se em problemas metodologicos.

Adotaremos aqui a definicdo de metodologia apresentada por Puren (1988), o qual
define o termo como uma formagdo histoérica, em um nivel superior, que leva em conta os
elementos historico-varidveis, tais como: objetivos gerais, conteudo linguistico e cultural,

teoria de referéncia e situagdes de ensino. Ja o método ¢ definido como o material de ensino.

A definicdo de metodologia apresentada por Puren (1988) se confunde com a
definicdo de método apresentada em Sant'anna, Spaziani ¢ Gdes (2014, p.15), para as quais
método ¢ definido como “um conjunto de procedimentos de ensino e aprendizagem
sintonizados com um determinado curriculo e, a0 mesmo tempo, direcionados por uma
abordagem ou modelo tedrico”. Um aspecto importante acrescentado pelas autoras sobre o
termo método ¢ o de que ele deriva, explicitamente ou nao, de crengas e principios, 0o que
converge com o nosso entendimento de que as metodologias carregam, em sua esséncia, um
entendimento do que seria adequado ou inadequado no ensino de linguas, ou seja, as crengas

estdo embutidas em sua natureza.

Para o nosso estudo, tomaremos, no entanto, o entendimento de método

[3

apresentado por Leffa (2012, p.391), como “um sistema de prescrigdes elaboradas para o
professor (...) quer partindo do paradigma cientifico de uma determinada época ou da
legislacdao vigente (...)”. Para o autor, em sua esséncia, o método seria um roteiro utilizado
para se chegar a determinados objetivos. Observa-se, pois, que o conceito de método
apresentado por Leffa ressalta a sua natureza prescritiva, caracteristica que pode ser inferida

também a partir das conceituacdes apresentadas pelos outros autores anteriormente

mencionados.
Ressalta-se, no entanto, que os termos método e metodologia sdo tomados, muitas

vezes, como sindnimos, visto que na maioria dos estudos da area ndo ha uma diferenciagao

significativa e, por isso, sdo constantemente usados indistintamente. Por esse motivo, esses
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termos nao serdao tomados como conceitos diferentes em nossa analise.

Para fins desta pesquisa, quanto aos termos abordagem, técnica e plano de
estudos, consideramos o entendimento de Sant'anna, Spaziani e Godes (2014). Para elas, a
abordagem se caracterizaria como posicionamentos tedéricos acerca da lingua e da
aprendizagem; técnica seria qualquer procedimento sistematico utilizado em sala de aula a
fim de atingir determinados objetivos; e plano de estudos (curriculum/syllabus) seria a
projecdo para se atingir um topico da lingua, uma lista de conteudos, os procedimentos
realizados para se desenvolver um determinado programa de lingua (SANT'ANNA;
SPAZIANI; GOES, 2014). Todos estes itens estdo, portanto, diretamente relacionados ao

método de ensino.

A seguir, apresentamos um panorama de alguns dos principais métodos
desenvolvidos ao longo dos anos, assim como as suas principais caracteristicas e dificuldades

de implementacao.

2.1.1 Um panorama dos principais métodos de ensino de lingua estrangeira

Cuq (2003) afirma que, historicamente, na Franga, recebem o nome de
“metodologia” as consideradas tradicionais, como o Método de Gramatica e Tradugdo (séc.
XIX); o Método Direto (dos anos de 1900-1970); o Método Audio-Oral americano (1950-
1960) ¢ o Método Audio-Visual (1960-1970). Contudo, como poderemos constatar, muitos
outros métodos/abordagens, diversos do paradigma tradicional, se desenvolveram ao longo

dos anos e se consolidaram como metodologias de ensino.

Julgamos, entdo, relevante apresentar um breve panorama dos principais
métodos/abordagens, assim como suas principais caracteristicas, a fim de refletirmos sobre a
problematica da criagdo de tantos métodos no ensino de LE. Ressalta-se também que apesar
de as escolas de idiomas atualmente tenderem para o ensino comunicativo, ainda hd uma
referéncia a um leque de abordagens tradicionais de ensino (RICHARDS, 2006), o que torna
essencial que conhecamos e apresentemos um historico destes métodos para que possamos
identificar suas influéncias na atual pratica dos professores. Contudo, nem todos os

métodos/abordagens tradicionais e ndo convencionais a seguir apresentados sdo atualmente
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adotados ou sequer foram utilizados no passado pelas escolas de idiomas no Brasil.

Segundo Sant'anna, Spaziani e Goes (2014), os principais métodos ja adotados no
Brasil originaram da Europa e dos Estados Unidos e os mais preponderantes foram: o método
de gramatica e traducdo, o método direto, o método de leitura, o método audio-lingual, o
método estrutural-situacional, o método cognitivo, o método funcional e a abordagem
comunicativa. Para Leffa (1999, p.14), o ensino de linguas no Brasil tem sido um eco do que
acontece em outros paises e geralmente com um retardo de alguns anos.De um modo geral,
Kumaravadivelu (2003, p. 24-25) classifica essas metodologias e abordagens em trés grupos:
metodologias centradas na linguagem (language-centered methods), metodologias centradas
no aprendiz (learner-centered methods) e metodologias centradas na aprendizagem (learning-

centered methods).

Os métodos centrados na linguagem focam nas estruturas gramaticais e reunem
teorias sobre a lingua. Dessa forma, os exercicios buscam trabalhar com a forma supondo que
assim ocorrera a aprendizagem. Nesses métodos o papel do professor € central, j& que sua
fun¢do ¢ ajudar o aluno a internalizar as estruturas gramaticais e os itens de vocabuldrio. Sdo
exemplos de métodos centrados na linguagem: o método da gramatica e tradugdo e o método

audiolingual.

O Método da Gramatica e Tradugdo surgiu no séc. XVIII e se orientava
basicamente para o ensino do latim e do grego, linguas que eram estudadas por pessoas cultas,
as quais conheciam a gramatica cléssica e se interessavam pela leitura de textos literarios.
Porém, como ndo era considerado apropriado para o ensino em grupo, sobretudo, para
aprendizes mais jovens, o método passou a adotar o uso de frases exemplificativas com o
objetivo de facilitar a aprendizagem, sem, contudo, deixar de lado o objetivo final, que era o

estudo dos textos literarios (PAIVA, 2012).

Neste método, as explicacdes sdao feitas em lingua materna e estuda-se o
significado literal da frase. O foco estd nas habilidades de leitura e escrita enquanto a
gramatica ¢ descrita detalhadamente. O vocabulario ¢ ensinado através de listas de palavras
isoladas e a sentenca ¢ vista como a unidade basica da pratica de ensino. A gramadtica ¢
ensinada de forma dedutiva e o professor precisa ter vasto conhecimento acerca das regras

gramaticais, contudo, ndo € necessario que domine a fala da LE que ensina (RICHARDS;
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RODGERS, 2001; LEFFA, 2012; SANT'ANNA; SPAZIANI; GOES, 2014).

Richards & Rodgers (2001) afirmam que ndo héa teoria que ofere¢ca uma
justificativa para a utilizacdo do método da gramatica e da tradugdo, contudo, ele ¢ utilizado
até¢ hoje com algumas adaptagdes. Na escola basica, por exemplo, nas quais a escrita ¢ mais
trabalhada e a habilidade oral ¢ pouco explorada pelo professor, ainda podemos observar

muitas caracteristicas desta metodologia.

Ja 0 método Audio-Oral surgiu em meados de 1950 com base no estruturalismo
americano ¢ na psicologia behaviorista (teoria de ensino/aprendizagem). Com a II Guerra
Mundial, 6rgdos politicos e militares sentiram a necessidade de desenvolver um método de
ensino de linguas estrangeiras para que os soldados e funcionarios pudessem aprender a
lingua dos paises em conflito. Criou-se, entdo, o programa de Treinamento Especializado do
Exército, o qual envolvia 55 universidades americanas para que este método fosse
desenvolvido. Assim, a partir dos estudos de Bloomfield, o qual foi o principal responsavel

pelo desenvolvimento do programa, surgiu o Método Audio-Oral (OLIVEIRA, 2003).

Através da pratica mecanica e repetitiva de estruturas linguisticas e de
vocabulario, esperava-se que as frases fossem automatizadas e que os aprendizes estivessem
reproduzindo frases na lingua-alvo logo apods as primeiras aulas. A aprendizagem era tida
como um conjunto de hébitos condicionados adquiridos através de atos mecanicos de
estimulo e resposta. Os alunos eram vistos como seres passivos, popularmente conhecidos por
"papagaios", pois o foco da aula estava no professor, o qual deveria ser imitado pelos alunos.
Muitas criticas foram feitas a esse método, sobretudo apds o surgimento dos estudos de
Chomsky (1965), o qual criticou fortemente a teoria behaviorista e sua incapacidade de
explicar a aquisi¢cao da linguagem. As aulas também se tornavam cansativas e desmotivantes,
além do fato de que o que era aprendido em sala de aula ndo era facilmente aplicado em
situagdes reais de comunicagao na LE e de que alunos em nivel intermediario e avangado nao
obtinham avangos significativos na aprendizagem da lingua-alvo (GONCALVES, 2011, p.
40).

Porém, por diversas razdes, o método adudio-oral obteve popularidade por muitos
anos ¢ até hoje podemos encontrar algumas adaptagdes de suas principais caracteristicas em

outras metodologias, especialmente para o trabalho com a pronuncia e exercicios de fluéncia.
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O método audio-oral ja ocupou o papel hoje representado pelo Ensino Comunicativo de
Linguas Estranegiras (ECLE) no ensino de linguas, sendo amplamente adotado pelas escolas e
formando muitos falantes da lingua. Contudo, o sucesso ndo duraria para sempre, ja que
pesquisas mostraram que a aquisi¢ao de uma lingua ndo se da através da formagao de habitos,
que os erros nao necessariamente devem ser evitados a todo custo e que as estruturas
linguisticas ndo nos informam tudo o que precisamos saber sobre a lingua (RICHARDS;

RODGERS, 2001).

Os métodos centrados na aprendizagem, por sua vez, possibilitam que os alunos
participem de interagdes abertas. As atividades sdo centradas no cumprimento de tarefas que

possibilitam a significag@o e a solug¢do de problemas. Como exemplo, temos o Método Direto.

O surgimento do Método Direto se deu no final do século XIX, mas, no Brasil,
conforme Leffa (1999, p.14), foi introduzido apenas por volta de 1931. O método tinha como
caracteristica principal o uso exclusivo da lingua estrangeira na sala de aula. A aprendizagem
era tida como um processo imitativo, indutivo e associativo. O objetivo era a comunicagdo do
aluno na lingua-alvo (GONCALVES, 2011). Assim, a lingua materna, muito utilizada no
método de gramatica e traducdo, passou a ser banida de sala de aula. A gramatica era ensinada
de forma indutiva, por meio da pratica intensa, como a utilizacdo de perguntas e respostas em

forma de didlogos para que as estruturas apresentadas fossem fixadas.

Paiva (2012) ressalta que o método direto foi utilizado durante muitos anos em
salas de aula brasileiras e que, até hoje, muitos professores ainda adotam procedimentos
oriundos deste método. O posicionamento do professor de evitar a0 maximo a utilizagdo da
lingua materna e o uso de mimica e desenhos em sala de aula com o objetivo de que os alunos
facam a associagdo de ideias sem recorrer a tradugdo, por exemplo, sdo procedimentos
oriundos dessa metodologia ainda muito utilizados. O método direto foi muito popular e
muito utilizado em escolas privadas, contudo, as criticas em torno dele referem-se ao
embasamento teérico fraco, pois ndo se baseia em nenhuma teoria da aprendizagem. Assim, o
seu sucesso pode ter sido gerado mais pela habilidade e personalidade do professor do que

pelo método em si (RICHARDS; RODGERS, 2001).

Ja os métodos centrados no aprendiz focam no uso da lingua e no aprendiz. Esses

métodos defendem que, além do trabalho com a forma, os alunos tenham a oportunidade de
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participar de atividades significativas levando-os a utilizar a lingua de maneira fluente e
correta em situagdes comunicativas. O exemplo mais conhecido dessa categoria ¢ o método
oriundo da abordagem comunicativa, a qual, segundo Leffa (2012), depois do método de
gramatica e tradugdo e do método direto foi o que representou o maior impacto no ensino de
linguas. Atualmente, a abordagem comunicativa ¢ amplamente aceita e adotada na grande

maioria das escolas de idiomas no Brasil, sendo discutida neste trabalho mais adiante.

Outros métodos, contudo, ndo foram contemplados por Kumaradivelu em sua
classificagdo. O Método de Leitura, como o proprio nome ja sugere, tinha como objetivo
principal desenvolver a habilidade da leitura. Este método foi usado principalmente nas
escolas secundarias dos Estados Unidos, na década de 1930, permanecendo até a II guerra
mundial. Na verdade, este método baseia-se em uma combinacdo entre o método de gramatica
e tradu¢do ¢ o método direto. Havia, pois, uma énfase na lingua escrita, com foco na
compreensdo, heranca do método de gramatica e tradugdo. Do método direto, partiu o
principio de que o aluno deveria ser exposto a lingua, contudo, apesar de estar na proposta
conhecer os sons da lingua, a énfase na habilidade oral era minima. Como se pode notar, a
habilidade de leitura era privilegiada em detrimento das demais, no entanto, ndo se alcangou

sequer os objetivos inicialmente propostos com a sua criacdo (LEFFA, 1988).

O Método Audiovisual, também conhecido como SGAV (Structuro-Globale
Audiovisuelle), inspirou-se no método dudio-oral e desenvolveu-se principalmente na Franga,
na década de sessenta, como um movimento para promover a lingua francesa em resposta a
grande difusdo da lingua inglesa pelo mundo. Como o préprio nome da metodologia sugere,
ha a utilizacdo de som e imagem como ferramenta para o ensino da LE. A sua grande
contribui¢do foi focar na aprendizagem voltada para a constru¢do de saberes pelo aprendiz e
procurar romper com a tradi¢ao de valorizacao da lingua escrita e aquisi¢ao de conteudo.

Assim, o objetivo era promover a comunicacao oral do aluno e a compreensao da
lingua-alvo (GERMAIN, 1993). Como acontecia no método audio-oral, o professor era tido
como um modelo a ser seguido, ao aluno cabia ouvir, repetir, memorizar e utilizar em seguida
o contetido aprendido para se comunicar oralmente. Havia também o uso de imagens e

gravagoes pelo professor, as quais eram trabalhadas exaustivamente.

Na década de 1960 surgiu o Método Estrutural-Situacional, também conhecido
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como oral approach, no qual o conteudo era inserido por meio de dialogos, os quais traziam
situacdes significativas para promover a aprendizagem. Este método se assemelha bastante ao
método dudio-oral, pois foi uma tentativa de corrigir alguns erros desse método. O que o
diferencia do anterior ¢ que ha o foco no desenvolvimento das quatro habilidades. Para isso,
ha o uso da lingua-alvo desde o inicio, as atividades de escrita sdo estimuladas apds as
primeiras aulas, a gramatica ¢ ensinada de forma gradativa e o professor ¢ o responsavel por
selecionar o conteudo a ser ensinado, havendo a tentativa de criar situagdes mais proximas das
situacdes reais. Contudo, ele ainda carrega as dificuldades encontradas pelo método audio-
lingual, tornando-se, por fim, apenas uma variagao do primeiro (SANT'ANNA; SPAZIANI;
GOES, 2014).

Ja 0 Método Cognitivo foi tido como o método de gramatica e tradu¢ao moderno,
mas com énfase na competéncia comunicativa. Seu surgimento se deu a partir de 1965, tendo
como base as teorias de Chomsky sobre competéncia e inatismo. A gramatica poderia ser
ensinada de forma dedutiva ou indutiva, o ensino do vocabulario tinha como objetivo a
leitura, mas todas as habilidades recebiam a mesma importancia e procurava-se utiliza-las em

situagdes comunicativas.

O método Situacional-Funcional, desenvolvido ja na década de 1980, ¢ oriundo
da abordagem natural, um método dito ndo convencional. Nota-se também influéncias da
Sociolinguistica e da Linguistica Semantica. Acreditava-se que a LE representaria um
conjunto de eventos comunicativos, para isso a lingua deveria ser compreendida a partir das
situagdes em que ocorre. Assim, este método tinha como base um sistema de categorias
nocionais e funcionais, ou seja, englobava as 4reas que o publico tinha interesse e suas
intengdes. Dessa forma, a lingua era ensinada de acordo com o contexto em que havia a
necessidade de comunicagdo (SANT'ANNA; SPAZIANI; GOES, 2014). O método
situacional-funcional contribuiu com um “empurrdo para a comunicacao” (HIGGS &
CLIFFORD, 1982 apud BROWN, 1994) e para o que se entendeu posteriormente como

ensino comunicativo.
A seguir, apresentamos algumas das metodologias de ensino tidas como nao

convencionais, as quais compdem o que atualmente se entende por métodos cognitivos ou

abordagens humanisticas.
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2.1.2 Métodos e abordagens alternativas de ensino de lingua estrangeira

Com o surgimento de uma visdo humanista no ensino de linguas, marcada pelos
estudos dos fatores afetivos na aprendizagem de LE, houve o aparecimento dos chamados
métodos humanistas. Essa nova visao marca a fase inicial das mudancas sofridas pelos papéis
do professor e do aprendiz em sala de aula, uma vez que o professor deixa de ser o elemento

central no processo de ensino e aprendizagem e o foco passa a ser o aluno (CELANI, 1997).

Em Leffa (1988), o autor afirma que uma nova perspectiva no ensino de linguas
foi marcada também pelo fim da hegemonia do audiolingualismo, o que culminou para o
surgimento do ecletismo metodologico e para a criagdo de diversos métodos de ensino com
propostas pouco convencionais. Para Cuq (2003), essas metodologias, ditas ndo
convencionais, sdo assim caracterizadas por ndo terem os meios para atingir o status de
método. Em Sant'anna, Spaziani e Goes (2014), expoe-se que o método cognitivo originou a
criagdo de diversos outros métodos. Entre alguns deles estdo a abordagem natural, a
sugestopedia, o método silencioso, o resposta fisico-total e, atualmente, a programacao

neurolinguistica.

A Abordagem Natural, criada nos anos 80 por Stephen Krashen, baseia-se nas
contribui¢des de Piaget e Vygotsky na Psicologia Educacional. Outro pilar dessa abordagem
estd no modelo de input de Krashen, o qual tinha por objetivo proporcionar a aquisicao da LE
por meio do uso inconsciente das regras gramaticais. Krashen estabelece uma distingdo entre
um estudo formal e a assimilacdo natural de idiomas, propondo que um ensino de linguas
eficiente seja aquele que explora a habilidade em criar situagdes de comunicacdo auténtica e
ndo aquele que prescinde de orientagdes didaticas pré-determinadas e de exercicios orais
mecanicos e repetitivos.

O objetivo do método natural é que os alunos utilizem a lingua fluentemente,
assim como ocorre com as criangas que aprendem a sua lingua materna. Para isso, o aprendiz
ndo se detém ao estudo das regras da lingua, mas a audicdo e a compreensdo do que ¢ dito
pelo professor. Portanto, busca-se a aprendizagem da lingua através dos instintos naturais ¢ a

lingua estrangeira ¢ usada como ferramenta para a comunicagao.

No Método Silencioso, os alunos resolvem os exercicios de forma auténoma ¢
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assim deduzem as regras. O professor assume um papel passivo e deve permanecer em
siléncio a maior parte do tempo possivel em sala de aula, pois s@o os alunos que devem
produzir na lingua-alvo, além disso, o siléncio possibilitaria que os alunos se concentrassem
em aprender o que deveria ser aprendido. Para isso, utilizavam-se pequenos bastdes e/ou
fichas coloridas, associadas a sons e palavras, que o professor usava para promover diferentes
situacdes de aprendizagem. A segunda lingua era adquirida a partir do momento que o aluno
manipulava os recursos e consultava os graficos, também coloridos, para verificar se cometera

erros (MENEGAZZO; XAVIER, 2004).

Quanto ao método da Sugestopedia, este foi derivado das ideias do psicélogo
Bulgaro Georgi Lozanov, o qual achava que o cérebro humano poderia processar grandes
quantidades de material se recebesse as condi¢des corretas de aprendizagem. Lozanov
enfatizava que os fatores psicologicos que causam uma barreira ao processo de ensino e
aprendizagem deveriam ser eliminados e as aulas deveriam acontecer em um estado de
relaxamento, sendo que o ambiente para a aprendizagem deveria ser o mais agradavel
possivel para diminuir a ansiedade e a inibicdo dos alunos, os quais poderiam, inclusive,
assumir outras identidades. Observamos que essa preocupagdo com a organizacdo do
ambiente para oferecer um estado de relaxamento aos alunos, caracteristica da sugestologia, ¢

um procedimento muito utilizado no ensino de criangas em escolas de idiomas.

J& o Resposta Fisico-Total foi desenvolvido entre os anos de 1960 e 1970, por
James Asher, professor de psicologia da Universidade do Estado de San Jose, na California. O
autor considerou para o desenvolvimento do método que a aquisi¢do de uma segunda lingua
pelo adulto ¢ similar & primeira lingua da crianga. Assim, se aprende melhor a lingua depois
de ouvi-la e entendé-la, para entdo, reproduzir a fala (LEFFA, 1988; MENEGAZZO;
XAVIER, 2004). O método baseava-se na coordenagdo da fala e da agdo, ou seja, em
relacionar a linguagem a atividade fisica e, assim, a compreensao da lingua seria desenvolvida

antes da fala.

Um exemplo da aplicagdo deste método seria o uso de frases imperativas pelo
professor, seguido pela acdo dos alunos. Como qualquer outro método ou abordagem, este
método também apresenta as suas limitagdes, pois parece haver eficacia especialmente nos
niveis iniciais, ja que os resultados ndo sdo os mesmos conforme os alunos vao se tornando

mais proficientes na lingua. Apos os alunos perderem o medo de se expor em sala de aula e
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comegarem a se comunicar, as atividades se parecem muito com qualquer outra aula baseada
no ensino comunicativo. A partir da nossa experiéncia, verificamos que alguns cursos de

Fortaleza também adotam tragos dessa metodologia no ensino infantil.

A Programacio Neurolinguistica — NLP (Neuro-Linguistic Programming) ¢ uma
teoria desenvolvida por Richard Bandler e John Grinder que defende que todos nos temos
uma forma de estimulo preferida, seja ela visual, auditiva, sinestésica, entre outras
(HARMER, 2001). Embora ela ndo se caracterize como uma metodologia/abordagem, mas
como um modelo que exemplifica estilos de aprendizagem, composto por principios
humanisticos, observa-se que, atualmente, além de ser uma teoria adotada em escolas de
idiomas, constituindo, inclusive, o “carro-chefe” do marketing de muitas instituigdes; os seus
principios sdo usados em muitas areas e, quanto ao ensino de linguas, o objetivo estad em
promover e acelerar a aprendizagem, agindo sobre a motivacao e sobre a autoestima do aluno

e diminuindo os fatores que possam causar qualquer bloqueio na aprendizagem.

O percurso historico acima realizado se justifica por confirmar o destaque que os
métodos tém tido desde os primeiros estudos sobre o ensino de linguas. As metodologias, na
verdade, tém orientado a pratica do professor e exercido influéncia sobre todos os elementos
que constituem o processo de ensino e aprendizagem: material de ensino, procedimentos,

recursos, papel do professor e do aluno, formas de avaliacdo, entre outros.

2.1.2.1 Ensino Comunicativo de Linguas Estrangeiras® e suas ramifica¢des

Apbs a criagdo de métodos em sequéncia, os quais abordam a aprendizagem de
uma LE na préatica, sem considerar totalmente os pressupostos de aprendizagem, surge a
abordagem, um termo mais abrangente que engloba as teorias relacionadas ao ensino de

linguas (FERRO, 1998, p.27 apud SANT'ANNA; SPAZIANI; GOES, 2014).

3 Também denominado abordagem comunicativa (Comunicative Aprroach) ¢ Abordagem Funcional
(Functional Approach).
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Houve, pois, o surgimento da abordagem comunicativa, a qual ¢ fruto de diversas
pesquisas sobre o processo de aquisicdo de uma LE e a partir da qual ocorreram diversas
transformagdes no processo de ensino e aprendizagem. Segundo Cuq (2003), a abordagem
comunicativa apresenta um carater coerente e aberto e ndo se encaixa na classificagdo de
método. Contudo, atualmente, fala-se em método comunicativo, o qual surgiu a partir dos
pressupostos da abordagem comunicativa, tendo sido desenvolvidas técnicas e atividades para
cumprir o que essa abordagem defende. Como no ECLE ndo se rompe totalmente com os
métodos que o antecederam, pois se agrega o que for valido para sua formacao
(SANT'ANNA; SPAZIANI; GOES, 2014), ¢ comum encontrarmos procedimentos de diversas
metodologias tradicionais sendo aplicados por professores em salas de aula consideradas

comunicativas.

Essa abordagem surgiu no final dos anos 60 como uma resposta as criticas feitas
aos métodos estruturais e estabelece como meta o ensino da competéncia comunicativa
(HYMES, 1972), ou seja, saber como usar a linguagem para atingir fun¢des diferentes, saber
adequar a linguagem ao ambiente e aos participantes, saber produzir e compreender diferentes
tipos textuais e utilizar diferentes estratégias para manter a comunica¢do, mesmo com

limitagdes no conhecimento da lingua (RICHARDS, 2006).
Em Nunan (1991, p. 279 apud BROWN, 1994), encontramos algumas das

caracteristicas que embasam o ensino comunicativo:

1.Enfase na aprendizagem para a comunicagio através da interagdo na lingua-alvo.
2. A introdugdo de textos auténticos na situacao de aprendizagem.

3.A provisdo de oportunidades para os aprendizes focarem ndo apenas na lingua,
mas também no processo de aprendizagem em si.

4.Um aprimoramento da propria experiéncia pessoal do aluno como elemento de
importante contribuigdo para a aprendizagem em sala de aula.

5.Uma tentativa de ligar a aprendizagem de linguas em sala de aula com a ativagao
da lingua fora da sala de aula. (NUNAN, 1991, p.279 apud BROWN, 1994, p. 78,
tradugio nossa‘)

41. An emphasis on learning to communicative through interaction tn the target language.

2. The introduction of authentic texts into the learning situation.

3. The provision of opportunities for learners to focus, not only on language but also on the learning process
itself.

4. An enhancement of the learner’s own personal experiences as important contributing elements to classroom
learning.

5. An attempt to link classroom language learning with language activation outside the classroom.
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Os pressupostos dessa abordagem possibilitaram o desenvolvimento de diversas
atividades com foco na competéncia comunicativa, mudangas nos programas de ensino e na
producdo de material didatico, além de alterar o papel do professor e do aluno em sala de aula,
o que resultou na criagdo da metodologia comunicativa (RICHARDS, 2006). O papel do
professor e dos alunos também se modificou com o advento dessa abordagem, o professor
deixaria de ser o modelo a ser seguido pelos alunos e o principal responséavel por fazer os
alunos produzirem sentengas gramaticalmente corretas e com pronuncia a mais proxima do
falante nativo, para se tornar, entdo, um facilitador da aprendizagem. Além de ser responsavel
por estabelecer um clima de confianga, uma atmosfera agradavel e propiciar a interagdo, o
professor “levanta as expectativas do grupo, codifica seus tdpicos e temas, prepara o momento
e formas de contato com a nova lingua, e acima de tudo, mantém ou imprime um ritmo justo
de busca de aprendizagem por parte dos alunos” (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 52), os quais
deixam de seguir uma abordagem individualista para utilizar uma abordagem cooperativa, na
qual ha a presenca de atividades de trabalho em pares, dramatizacdes, atividades em grupos e

projetos.

Dentre os estudiosos que contribuiram para a sistematizacio das bases tedricas da

area, o linguista aplicado inglés Widdowson (1978, 1991, 2005) se destaca. Para ele,

O fim ultimo da aprendizagem de linguas ¢ a aquisi¢ao de competéncia comunicativa
para interpretar, seja isso manifestado com visibilidade na conversa ou
correspondéncia, seja ela mantida implicita como uma atividade psicologica
subjacente as habilidades de dizer, ouvir, escrever e ler. (WIDDOWSON, 1991, p.
97).

No ECLE, as atividades comunicativas sdo estimuladas desde o inicio, assim, as
interacdes sdo carregadas de significado e os propositos sdo bem definidos. Hé, pois, uma
negociacao do significado a fim de que se chegue a um entendimento. Ha também uma
grande variedade de géneros em sala de aula e a tentativa e erro fazem parte do processo de
aprendizagem. Além disso, as quatro habilidades sdo trabalhadas de forma integrada e a

lingua materna pode, sim, ser utilizada, quando necessario (CANALE, 1983). Busca-se, pois,
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desenvolver uma comunicagdo real em sala de aula, desenvolver nao apenas a precisdo, mas a
fluéncia dos alunos; equipé-los com ferramentas que permitam um desempenho ndo ensaiado
da lingua para quando, finalmente, eles sairem da sala de aula para interagir no mundo real.
Os alunos passaram também a ser vistos como parceiros em risco cooperativo e as praticas de
sala de aula buscavam desenvolver estratégias que ajudassem os alunos a atingir o seu

potencial maximo (BROWN, 1994, p.77).

Ao focar na utilizacdo da linguagem para uma comunicacdo auténtica, de uso real e
do cotidiano, o ECLE parece ter surgido para superar a hegemonia das abordagens
tradicionais que objetivavam principalmente a competéncia gramatical, a qual, em si, mesmo
com sua incontestavel relevincia, ndo garante que o falante seja capaz de se comunicar

efetivamente.

Widdowson argumenta que

[...] quando aprendemos uma lingua ndo aprendemos unicamente como a compor ¢
compreender frases corretas como unidades linguisticas isoladas de uso ocasional;
aprendemos também como usar apropriadamente as frases com finalidade de
conseguir um efeito comunicativo. NoOs ndo somos simplesmente gramaticas
ambulantes. (WIDDOWSON, 2005, p. 14)

Assim, a lingua deixa de ser vista unicamente sob o enfoque estrutural e ressalta-se

a sua natureza funcional a fim de atingir determinados propositos comunicativos.

Almeida Filho (2010, p. 49) também reconhece que embora o conhecimento das
estruturas gramaticais seja necessario para que haja a comunicagdo na lingua alvo, a
aprendizagem deve ser pautada pelo uso, por isso o professor ndo deve focar a sua pratica

apenas em exercicios que estejam concentrados na forma. Para ele,

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 a¢des de verdade na interagdo com outros
falantes-usuarios dessa lingua (ALMEIDA FILHO, 2010, p. 47).

A partir dos argumentos expostos, nota-se, atualmente, uma ampla aceitacdo do
ECLE. Ao indagarmos um professor de LE, por exemplo, qual a metodologia utilizada em sua

sala de aula, provavelmente ele se autodenominard “comunicativo”, mesmo que em sua
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pratica ainda possa existir muitas caracteristicas das abordagens tradicionais. Contudo, como
o termo ¢ genérico, pode ser tentador afirmar que todos concordam com sua interpretacao,
fato que gerou, inclusive, a época de seu surgimento, um desconforto entre muitos
profissionais da area em adotar o termo. Assim, uma vez que o professor assegure a sua
pratica como comunicativa, ela deve ser baseada em tais principios, os quais, para uma
aplicacdo saudavel, precisam de moderagdo e bom senso por parte dos professores (BROWN,
1994, p.79-80). Além disso, o professor deve estar atento também para o fato de que ha

muitas varia¢des do ensino comunicativo.

Estudos recentes relacionados as metodologias de ensino de LE tém apontado para
uma heterogeneidade do ECLE (RICHARDS; RODGERS, 2001; RICHARDS, 2006; PAIVA,
2012), a qual tem gerado ramificagdes de acordo com o surgimento das necessidades dos
aprendizes, tornando, assim, uma tarefa dificil a tentativa de conceituar o que de fato seria
uma pratica essencialmente comunicativa. Em Brown (1994, p.80), ja encontravamos uma
meia duzia de conceitos, intimamente ligados ao Communicative Language Teaching (CLT),
os quais ja vinham rotulando a pratica do professor e servindo como base para a elaboragdo de

muitos livros didaticos.

Richards (2006) afirma que o ensino comunicativo pode ser dividido em 2 fases:
Ensino Comunicativo de Linguas Cléssico, desde a década de 1970 até a década de 1990, e
Ensino Comunicativo de Linguas Moderno, final dos anos de 1990 até os dias de hoje. O
Ensino Comunicativo de Linguas Cléassico marcou o inicio de uma reagdo as abordagens
tradicionais de ensino, o que gerou uma mudanga nos programas dos cursos, nas atividades e
nos materiais didaticos. Nas décadas de 70 e 80 criou-se, entdo, a proposta de um programa
comunicativo ¢ um movimento de, no caso do inglés, Inglés para Fins Especificos — English
for Specific Purpose (ESP).

Essa proposta surgiu a partir da identificagdo das necessidades especificas dos
alunos, j& que muitas pessoas buscavam aprender a lingua para assumir determinados papéis
(pilotos, engenheiros, aecromogas, estudantes etc). Assim, realizava-se uma pesquisa de cada

contexto e das fungdes especificas para a elaboragdo do programa.

Dentre os outros programas de estudo propostos estdo o programa de estudos

baseado em habilidades e o programa de estudo funcional. No programa de estudos baseado



42

em habilidades, as quatro habilidades sdo enfocadas e devem ser trabalhadas juntas: leitura,
escrita, compreensdo oral e conversagdo. Cada uma dessas habilidades pode, inclusive, ser
subdivididas em micro-habilidades. O primeiro programa de estudos amplamente adotado foi
o limiar minimo, o qual descrevia o nivel de proficiéncia que os alunos deveriam cruzar para
dar inicio a comunicacao. Esse programa especificava, além da gramadtica e do vocabulério, as

fung¢des, nogoes e situagoes a serem utilizadas.

No Ensino Comunicativo de Linguas Moderno, os principios comunicativos sdo
amplamente adotados e o ECLE sofre ramificagdes. Dentre elas, estdo a abordagem com base
em processos € a abordagem com base em produtos. As abordagens com base em processo se
dividem em Instru¢ao com Base no Conteudo ¢ Instrugdo com Base em Tarefas. Na Instrugao
com Base no Conteudo (IBC), o conteudo ¢ utilizado como a base nas atividades em sala de
aula e, a partir dele, todas as dimensdes da competéncia comunicativa sdo trabalhadas.
Contudo, ainda questiona-se se os alunos deixardo a precisao gramatical de lado, ja que o foco
estd na aprendizagem do conteudo, e se os professores t€m o conhecimento necessario para

ensinar topicos muito especificos.

Na Instru¢do com Base em Tarefas (IBT), ou aprendizagem centrada em tarefas,
acredita-se que a melhor forma de promover a interagdo em sala de aula ¢ por meio do
estabelecimento de tarefas, o que envolve estratégias de comunicacdo e habilidades
interacionais. Contudo, ndo se pode confundir a IBT com as tarefas mecanicas de

aprendizagem, como a repeticdo e a memorizagdo (ELLIS, 2003).

Em Skehan (1998 apud BEGLAR & HUNT, 2002, p.100), em que se define tarefa
como uma atividade na qual o significado ¢ primario, h4 um problema a ser resolvido e a
tarefa esta intimamente relacionada as atividades do mundo real. Ressalta-se que o foco do
ensino baseado em tarefas ndo esta na precisdo ou no uso de estruturas € que uma das maiores
forcas desse tipo de abordagem estd no fato de que o uso da linguagem ocorre em um
contexto de comunicagdo natural e que permite que as habilidades sejam ensinadas de forma
bastante integrada. O ensino-aprendizagem por tarefas, apesar de ser uma abordagem ja com
alguma tradi¢do, tem sofrido algumas modificagdes em relagdo ao conceito de tarefa e,

inclusive, da propria competéncia comunicativa.

As abordagens com base em produtos se dividem em Instru¢do com Base em
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Textos e Instru¢do com base na Competéncia. Na Instru¢do com base em Textos, a
competéncia comunicativa ¢ vista como a capacidade do sujeito de lidar, de maneira
proficiente, com diferentes géneros textuais, os quais podem ser um relato, uma conversa com
um amigo, um telefonema etc. Assim, essa abordagem se detém mais no produto do
aprendizado do que nos processos que o envolvem. Na instru¢do com base na Competéncia,
objetiva-se preparar o aluno para situagdes proximas das encontradas na realidade a partir do
trabalho com as quatro habilidades. A Instru¢do com Base na Competéncia assemelha-se ao
Inglés para Fins Especificos e a Aprendizagem com Base em Tarefas, ja que o foco € preparar
o aluno para se comunicar em contextos especificos. Contudo, o foco nao estd na metodologia

utilizada ou nos processos, mas nos resultados do aprendizado.

O ensino comunicativo apresenta ainda muitos outros subprodutos. Dentre eles, e
ensino centrado no aprendiz, a aprendizagem cooperativa, aprendizagem interativa, entre
outros, os quais tém se destacado ao decorrer dos anos e se consolidado na area de ensino de
linguas.

O Ensino centrado no aprendiz, como o proprio nome sugere, estd focado nas
necessidades, no estilo e nas metas dos aprendizes. O professor utiliza técnicas que permitem
que os alunos tenham controle e favore¢am a criatividade e a inovacdo. Na aprendizagem
cooperativa, ndo hd competitividade e normalmente muitas das caracteristicas do ensino
centrado no aprendiz estdo envolvidas. Os alunos costumam trabalhar em pares ou em grupos
e compartilham informagao, pois devem agir como um time em prol de atingir objetivos. Ja na
aprendizagem interativa, procura-se trabalhar com produgdes auténticas e produzir para um
publico real, a produg¢do ¢ feita com o intuito de gerar uma comunicag¢do significativa
(BROWN, 1994).

Como podemos observar, o ECLE tem sofrido ramifica¢cdes no intuito de se
adaptar as necessidades de aprendizagem que vém surgindo. Dessa forma, tem se consolidado
como uma abordagem amplamente utilizada e defendida por diversos profissionais da area.
Richards (2006) ja enfatizava que o ECLE permaneceria ainda por alguns anos como a
principal orientagdo adotada para o ensino de linguas.

No entanto, nao se pode esquecer que o ensino de idiomas também ¢ influenciado

por outros fatores, como intervengdo de Orgdos governamentais € pesquisas na area de
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Linguistica Aplicada, as quais vém mudando os rumos do ensino de linguas no Brasil. Nao se
pode olvidar que o “destaque” obtido pelo ECLE j4 foi ostentado por métodos tradicionais
considerados, atualmente, em desuso, como o audio-lingual ou o método de gramatica e
traducdo. Muitas pessoas, inclusive, obtiveram sucesso ao tornarem-se falantes proficientes de
uma LE antes do surgimento da metodologia comunicativa, por meio dessas metodologias

tradicionais.

Assim, mesmo com a atual consolidacdo do Ensino Comunicativo de Linguas
Estrangeiras, ndo se poderia intitular a metodologia comunicativa como a ideal, ja que a causa
do sucesso ou do fracasso em aprender uma lingua estrangeira deve ser buscada além da
metodologia, pois, por mais correto que seja 0 método, ndo hd um que ndo tenha fracassado e,
por mais errado que seja um método, ndo hd um que ndo tenha gerado sequer um falante
proficiente (LEFFA, 2005). Conforme Richards (2006), o que ocorre no caso do ECLE pode
ser, na verdade, que a sua ampla aceitagdo esteja relacionada ao sucesso que os envolvidos no
processo de ensino julgaram obter nos ultimos anos a partir das metas e dos contextos

estabelecidos.

2.1.3 A Era P6s-método no ensino de linguas

Muitos fatores estdo envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, como 0s
fatores culturais, afetivos, sociais e cognitivos, entre outros; assim, ndo ha uma metodologia
que se adeque a todos os contextos € um mesmo contexto pode utilizar diferentes métodos;
retoma-se, entdo, uma das principais criticas sobre o termo, a de que ndo existe um melhor do
que o outro (PRAHBU, 1990, p. 166-167). A disjuncdo existente entre as conceituacdes de
método e a pratica do professor em sala de aula seria uma consequéncia de suas proprias
limitagdes, ja que eles se baseiam em concepgdes idealizadas para contextos idealizados

(KUMARAVADIVELU, 2003, p. 28).

Segundo Brown (1994), os métodos sdo uma contribui¢do perspicaz para 0 nosso
repertorio profissional, mas pouco se olha particularmente para um deles em busca de uma
resposta final sobre como se ensinar uma LE. Com o reconhecimento de que nunca houve e,

provavelmente, nunca havera um método totalmente eficaz para todos os contextos, o foco
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tem sido no desenvolvimento de tarefas e atividades que estejam de acordo com o que ja se
sabe sobre aquisi¢do de uma segunda lingua. Assim, ao método, em seu sentido unificado,

coeso e limitado, seria dada uma aten¢cdo minima (BROWN, p. 74).

Fala-se atualmente em uma era pods-método (BROWN, 1994, 2001;
KUMARADIVELU, 2003, 2006; LEFFA, 2012), na qual se procura uma alternativa ao
método em vez de um método alternativo. A condi¢do pos-método permite ao professor
construir teorias pessoais de pratica, o que além de favorecer a sua autonomia, promove a sua
capacidade de desenvolver uma abordagem critica para se auto-observar, se autoanalisar e se
autoavaliar no intuito de obter as mudangas esperadas (KUMARAVADIVELU, 2003; LEFFA,
2012).

Leffa (2012) chegou a afirmar que o método teria sido abolido de sala de aula e
que a sua extingdo teria sido ocasionada por um esgotamento metodoldgico, o que em nossa
opinido, ainda ndo ocorreu totalmente, visto que ainda ¢ possivel encontrar muitos aspectos
relativos a métodos tradicionais na pratica de muitos professores. O autor também chama
aten¢do para o destaque que o papel do professor vem assumindo e defende que a sua margem
de autonomia venha a aumentar significativamente em diversos contextos. Paradoxalmente, o
reconhecimento do papel do professor o levaria a assumir uma nova posicdo, a da

invisibilidade, ja que

antes ocupava um estrado na frente dos alunos em posicao superior; depois desceu
do estrado, mas permaneceu ainda destacado na frente de todos; mais tarde saiu da
posicao de destaque e misturou-se com os alunos; com o tempo dividiu suas tarefas
pedagogicas com objetos e recursos de aprendizagem, incluindo material impresso,
laboratorios de linguas e computadores; atualmente tem trabalhado também a
distancia, mediado por tecnologias e alunos monitores. No inicio o professor era o
centro da aula, depois foi para a margem, mais tarde ficou distante e minha previsao
¢ de que futuramente desaparecera na invisibilidade (LEFFA, 2012, p.404)

Essa gradual invisibilidade possibilitara que o conteudo esteja mais visivel ao
aluno, uma vez que o professor se posicionara de forma que o foco estard na aprendizagem e
nao no professor.

Segundo Silva, G. (2004, p.12),

O Pos-Método faz um chamado para o(a) professor(a) intelectual, mas ndo um
intelectual no sentido tradicional - figura que geralmente se apropria do
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conhecimento alheio e o reproduz na sala de aula. Esse(a) professor(a) deve
conhecer a teoria e, a partir de sua pratica, ser capaz de refletir sobre o seu contexto,
desenvolvendo uma abordagem coerente, esclarecida e que é capaz de se reconstruir
e se adaptar as situagdes, aos contextos ¢ aos objetivos especificos daquela
comunidade. Essa ndo parece ser uma tarefa facil, porque requer um investimento de
tempo, energia, reflexdo e principalmente autocritica, mas certamente vai contribuir
para que tomadas de decisdes surtam efeitos positivos na aprendizagem de LE.
Conseqiientemente, esse(a) novo(a) professor(a) pode ser capaz de implementar
mudangas na sua pratica pedagogica que poderdo colaborar na construgdo de
individuos ativos e transformadores de sua realidade.

Essa liberdade de atuagdo tem gerado também a utilizagdo de uma diversidade de
métodos em salas de aula, a qual foi denominada por Villaga (2008) como ecletismo
metodologico, ou seja, uma mistura de procedimentos oriundos de métodos diversos, na
tentativa de valorizar o que hd de melhor em cada método/abordagem a partir das
necessidades do publico-alvo. Esse fendmeno tem se destacado, exigindo do professor uma
reflexdo profunda sobre a sua pratica pedagogica e uma consequente busca pelas opgdes

pedagodgicas mais plausiveis para um determinado contexto.

Lewis (1993), considerando a complexidade da linguagem e do aprendizado,
também duvida que possa existir um método perfeito que garantira o sucesso do aprendizado
em todas as circunstancias, mas atenta para que evitemos fazer desse ecletismo uma desculpa
para a confusdo didatica. Dessa forma, ¢ preciso que haja um cuidado para que a mistura
procedimental ndo seja levada a niveis extremos, mas que seja praticada de forma coerente e
plural. Assim, ao adotar uma abordagem eclética, o professor deve ser capaz de fazer escolhas
metodoldgicas que atendam as caracteristicas e as necessidades de seu contexto pedagogico.
Portanto, ele deve estar atento para que o caminho até seus objetivos seja coerentemente
percorrido. Em outras palavras, toda atividade docente deve ser justificivel e estar em

harmonia com os objetivos de ensino/aprendizagem (VILLACA, 2008, p. 82).

Caberia ao professor, entdo, por meio dos seus conhecimentos prévios, suas
vivéncias e seu contexto de sala de aula, administrar da melhor forma os seus recursos e
realizar as escolhas procedimentais mais adequadas. Assim, em uma tentativa de modelar e
remodelar a sua pratica, o professor usaria o seu senso de plausibilidade (PRABHU, 1990),
ou seja, a sua percepcdo de como a aprendizagem acontece. Segundo Brown (1994), um
professor eclético e esclarecido deve pensar sobre as diversas opgdes metodoldgicas

disponiveis para se estruturar as aulas para um determinado contexto. Dessa forma, o ensino
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deixaria de ser mecanico, ja que o professor estaria envolvido e procurando compreender

sobre o complexo processo de ensino e aprendizagem.

Villaga (2008) também ressalta que nessa era em que o ecletismo ¢ permitido e,
muitas vezes, exigido, o conhecimento e a reflexdo critica dos métodos e abordagens de
ensino por parte do professor tornam-se necessarios para que sua pratica se baseie em
principios tedrico-metodoldgicos e competéncias que estejam de acordo com a sociedade
atual. Assim, “na era po6s-método, o professor deve ser formado para compreender melhor o

processo de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira” (VILLACA, 2008, p.84).

Para ter autonomia o professor deve assumir uma postura reflexiva sobre o pacote
de métodos que lhe é apresentado e formular o seu proprio método. Segundo Kumaradivelu
(2006), trés parametros embasam a era pos-método: a particularidade, a praticabilidade e a
possibilidade. A particularidade refere-se a sensibilidade que o professor deve ter as
necessidades particulares do contexto. Para isso, o professor deve estar constantemente
analisando a sua pratica em busca de melhorias. Na praticabilidade, o professor ¢ orientado a
conciliar a sua propria teoria com a pratica docente, assim como utilizar a sua pratica para
gerar novas teorias. Por fim, a possibilidade visa ocasionar mudancgas na pratica docente ¢ até

mesmo nos proprios alunos, o que pode exigir, inclusive, ir contra o dominio de forgas

maiores: sociais, politicas e institucionais que possam enrijecer a sua pratica.

Segundo Brown (1994), embora a necessidade de criagdo de um método tenha
sido superada, o termo “metodologia” continuou sendo utilizado para se referir a uma
aplicacdo sistematica de principios aplicados a contextos praticos. Portanto, ndo ¢ necessario
adotar um método particular para se engajar em uma metodologia (p. 74). Acreditamos, pois,
que embora os modelos metodologicos tenham perdido o destaque por tantos anos ocupado
entre as principais preocupagdes dos estudos sobre o ensino de linguas, uma boa parte da
rotina de sala de aula ¢ determinada ndo necessariamente por um método conceitualmente
estabilizado, mas pela abordagem e filosofia da propria escola, conforme Kudiess (2005), o
que, no entanto, ndo foge a natureza prescritiva do método, conforme a conceituagdo do termo

apresentado por Leffa (2012) e adotada neste trabalho.

Conforme Brown (1994, p.75), cada professor teria sua abordagem global, a qual

¢ formada, além das teorias de lingua e aprendizagem, pela fundamentacao tedrica que subjaz
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tudo o que o professor faz em sala, ou seja, suas leituras, observagdes, vivéncias como
professor e aluno etc. Ja em Reis (1999, p. 141), encontramos o termo abordagem implicita, o
qual diz respeito a uma “[...] condi¢do do professor, latente e frequentemente desconhecida
por ele, que orienta suas agdes em um sentido basico [...] com base em suas intui¢des, crengas
e experiéncias.”. Verifica-se, entdo, que a abordagem pode variar também de professor para

professor, essencialmente porque ¢ dindmica e esta sujeita a modificagdes.

Por isso, justifica-se a investigacdo, neste estudo, sobre o que os professores
entendem por metodologia e o que caracterizaria a metodologia desenvolvida por cada escola
a partir dos entendimentos (crengas, valores, conhecimento etc) referentes ao processo de
ensino e aprendizagem. Além disso, torna-se necessario investigar também a abordagem de

ensinar de cada professor.

2.1.3.1Tendéncias atuais no ensino de linguas estrangeiras

Apesar da grande influéncia que a abordagem comunicativa exerce atualmente
sobre os elementos que compdem o processo de ensino e aprendizagem, Leffa (2012) defende
que o ensino de linguas tem se caracterizado, entre outros elementos, pelo uso de uma série de
estratégias diversificadas em substituicdo a abordagem comunicativa como uma proposta
unificada de ensino. O objetivo dessas estratégias seria englobar as necessidades do aluno e as
condi¢des de aprendizagem, além de considerar a realidade do professor e do contexto, o qual
¢ mutavel. O autor também chama aten¢ao para a possibilidade de o professor construir com o
aluno o conhecimento linguistico a partir do seu proprio contexto e ressalta a necessidade da
pratica voltada para a integracdo do aluno ao seu meio, no intuito de desenvolver a sua

cidadania.

Observa-se, pois, em um primeiro momento, a relevancia dos ideais da
aprendizagem significativa, do psicélogo norte-americano Ausubel; que, em oposicdo ao
ensino centrado em estimulos, respostas e reforgos, passou a focar o ensino no significado.
Essa teoria data inicialmente dos anos 60 e abriu caminho para uma nova visao do processo
de ensino e aprendizagem como um todo. Para o autor, a aprendizagem ¢ muito mais

significativa quando o conhecimento prévio dos alunos ¢ valorizado e a partir dessa relagdo o
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conteudo adquire significado para o aluno. Com base nessa perspectiva, o ensino repetitivo e
mecanico ¢ criticado, uma vez que a simples memorizagdo por parte do aluno nao representa a
aprendizagem. Por outro lado, ao utilizar o conhecimento prévio dos alunos e relacionar o
conteido aprendido aos conceitos ja existentes, relevantes na estrutura cognitiva, a

aprendizagem passa a ser significativa (AUSUBEL, 1982).

Em um segundo momento, para atingir os objetivos de integrar o aluno ao seu
meio, Leffa (2012) aponta como possiveis solu¢des o uso da pedagogia de projetos e da
pedagogia dialdgica, que serdo brevemente expostas neste trabalho, as quais possibilitam uma

pratica diversificada, em oposi¢do a visao unificada do método.

Na pedagogia de projetos, o papel do professor deixa de ser aquele que transmite
a informacao e passa a ser o de um mediador, possibilitando que o aluno aprenda por meio do
processo de produzir, pesquisar, duvidar, compreender e reconstruir o conhecimento. Apesar
de ndo estar ao centro, transmitindo informagdes, o papel do professor € essencial, pois ele
deve estar ciente da sua intencionalidade e acompanhar o processo de aprendizagem do aluno
(VALENTE 2000). A integracao dos conteudos de diversas areas também ¢ a base dessa
pedagogia. Lembrando que a pedagogia de projetos ndo ¢ uma metodologia a ser aplicada
pelo professor em sala, mas se caracteriza por permitir ao professor uma liberdade de acao
que normalmente ndo ¢ comum ao contexto escolar.

Ja na pedagogia dialégica, a educacio ¢ baseada no dialogo (MATUSOV, 2009,
p. 1), na participagdo e ndo deve se centrar em um curriculo fechado e distante do cotidiano
dos alunos. O dialogo ¢ uma condi¢do para que a aprendizagem ocorra ¢ a interacdo verbal
acontece por meio da relagdo dialdgica entre professor e alunos. Assim, defende-se a
renovagdo do ensino de linguas, em detrimento de um ensino tradicionalista e focado em
aspectos prescritivos e voltado para o desenvolvimento da competéncia discursiva do aluno

(TRAVAGLIA, 2013).

Outra tendéncia atual ¢ a abordagem acional, a qual ¢, em sua origem, uma
metodologia de ensino de Francés como lingua estrangeira (FLE), relativamente nova, que se
fundamenta no Quadro Europeu Comum de Referéncia para as linguas (QECR). Este
documento “descreve exaustivamente aquilo que os aprendizes de uma lingua tém de

aprender para serem capazes de se comunicar nessa lingua e quais os conhecimentos e
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capacidades que t€ém de desenvolver para serem eficazes na sua actuagdo” (CONSELHO DA

EUROPA, 2001, p. 19).

Dentre outras denominagdes, essa perspectiva recebe o nome de abordagem
comunicacional, um neologismo fruto da aglutinagdo dos termos comunicativo e acional. O
termo foi criado pelo especialista Christian Puren (2007, 2009), segundo o qual o aluno passa
de aprendiz a ator social, ou seja, passa a utilizar a lingua para realizar a¢des sociais. Como
ator social, o aprendiz age, reage, interage e intervém em diferentes contextos por meio da
realizacdo de tarefas. Para esta abordagem, o processo de aprendizagem e uso da lingua

ocorrem de forma simultianea e

Considera[-se] antes de tudo o utilizador e o aprendente de uma lingua como actores
sociais, que tém que cumprir tarefas (que ndo estdo apenas relacionadas com a
lingua) em circunstancias e ambientes determinados, num dominio de actuagdo
especifico. (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.29).

Percebe-se, pois, uma renovagao no ensino de linguas por meio desta metodologia,
J& que a nogdo de tarefa ultrapassa a aprendizagem dos atos de fala proposta pela abordagem

comunicativa.

O QECR contribuiu ainda com a criagao de um conjunto de pontos de referéncia
que objetivam permitir que se delimite o nivel de proficiéncia dos aprendizes. Para isso,
adotam-se os seguintes critérios: Al(nivel de iniciacdo), A2 (nivel elementar), Bl (nivel
limiar), B2 (nivel vantagem), C1 (nivel de autonomia) e C2 (nivel de maestria). A partir dessa
orientagdo, a maioria dos livros didaticos langados a partir de 2000 esta sendo elaborada com
o intuito de responder a essa divisdo e, consequentemente, vem influenciando a pratica dos
professores de linguas.

Lima (2008, p.13 apud FOPPA, 2011, p. 74) observa que, de modo geral, o ensino
de linguas ja ndo esta mais centrado nas quatro habilidades, mas ¢ uma forma de promover a
cidadania e aprendizado para a comunicacdo intercultural. Afinal, a lingua gera sentido

quando associada a aspectos sociais, culturais e historicos.
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2.1.4 Uma breve reflexao sobre o livro didatico e a pratica do professor

Em relacdo ao ensino e aprendizagem de linguas, o livro didatico tem se
consolidado como uma ferramenta importante para a realizagdo do trabalho em sala de aula.
Ur (1995, p.183) ja se referia a ele como o material que, a principio, deveria ser seguido,

sistematicamente, como a base para o curso de linguas.

Inicialmente, faz-se necessario estabelecer uma diferenciacdo entre o livro
utilizado pelo professor ¢ o exemplar utilizado pelos alunos. O material impresso e
compactado de uso do docente pode ser classificado também como livro-texto ou manual do
professor e, muitas vezes, traz orientacdes e propde atividades extras, se diferenciando da
copia dos alunos. Contudo, neste trabalho, adotamos o termo livro didético (doravante LD) de
forma ampla, para nos referir tanto ao material dos alunos quanto ao material exclusivo de uso

do professor.

De modo geral, o professor poderia atuar de acordo com o plano de curso
(syllabus) ou de acordo com o seu proprio planejamento. Outra situagdo possivel seria a de o
livro ser usado de forma seletiva, ndo necessariamente em sequéncia, sendo complementado
por outros materiais (UR, 1995). Contudo, o que mais se observa em contextos de sala de
aula, seja no ensino bésico ou em cursos de idiomas, ¢ que o uso do livro didatico ¢é

assegurado e tem uma influéncia norteadora sobre a pratica pedagdgica do professor.

Pinto & Pessoa (2009) afirmam que a importancia do livro ¢ indiscutivel, visto
que, muitas vezes, a unica fonte de consulta e de leitura do professor e dos alunos ¢ o livro
didatico. Dias (2009) ressalta que embora os recursos tecnologicos sejam muito privilegiados
nas aulas de LE, o livro permanece como a alternativa mais vidvel, especialmente no contexto
do ensino basico em escolas publicas, sendo, assim, muitas vezes, o Unico recurso tomado
pelo professor em sua pratica, exercendo grande influéncia no processo de ensino e
aprendizagem. Cristovao (2009) também assegura que a mediagdo do trabalho dos professores
tem sido feita, em especial, pelo livro didatico. Xavier & Urio (2006) corroboram as ideias
apresentadas e defendem que o LD, dentre a grande variedade de recursos que podem ser
usados nas aulas de linguas, ¢ o que mais influencia as decisdes didatico-pedagdgicas dos

professores (XAVIER; URIO, 2006, p.29).
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Um dos motivos que levam a essa supervalorizagao do LD ¢ o fato de ele ser tido,
com frequéncia, tanto na LA quanto na area da Educacdo, como o material didatico por
exceléncia, sendo muito discutido na literatura e, de acordo com inumeras pesquisas, o
instrumento pedagogico mais utilizado em sala de aula (VILLACA, 2012, p.06). Conforme
Diniz, Stradiotti & Scaramucci (2009),

O processo de ensino/aprendizagem de linguas — materna e estrangeira — tem sido,
de uma maneira ou de outra, fortemente influenciado pelo livro didatico (doravante
LD). Em alguns casos — para nao dizer na sua maioria — ele ¢ o elemento central do
curso, sendo raras as vezes em que o professor o subverte. Em outros casos, embora
ndo seja seguido “fielmente”, serve como principal referencial do curso, tanto para o
docente quanto para seus alunos. O LD acaba, assim, afetando, - ou mesmo
determinando — o planejamento, os objetivos da aprendizagem, as competéncias a
serem priorizadas, os conteidos a serem trabalhados e os tipos de atividades a serem
propostas (DINIZ;STRADIOTTI; SCARAMUCCI, 2009, p.265).

Essa soberania do LD, contudo, tem feito com que outras modalidades de material
didatico (videos, paradidaticos, CDs/DVDs, dicionarios, jogos educativos, material
fotocopiado etc) tenham adquirido uma condi¢ao secundaria/auxiliar como recursos em sala

de aula.

A partir da discussdo de Salas (2004) de que o livro didatico e o programa de
ensino compdem a “espinha dorsal” de um curso de linguas, Villaga (2012) conclui que o
livro chega a representar o proprio método de ensino e afirma que “nao € raro ouvir que o
método € o livro e que basta que o professor siga o livro para estar de acordo com o método”
(p.10). Na verdade, a partir da nossa experiéncia como professora de linguas tanto no ensino
basico quanto em cursos de idiomas, observamos que ¢ comum que a palavra método seja
utilizada no sentido de manual, o qual, muitas vezes, ¢ seguido a risca por muitos professores
e recebem essa denominacdo por trazer diversas orientagdes quanto ao comportamento e

procedimentos de aula a serem realizados pelo professor.

Retomando as conceituacdes de método anteriormente apresentadas, ressaltamos a
de Puren (1988), o qual define método como material de ensino. Dell’Isola (2009) reitera que
o livro didatico tem um papel idealizado de servir de apoio e até mesmo como um roteiro de

trabalho do professor. Para ele,
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o livro didatico de LE ¢, ao mesmo tempo, um género e suporte textual. Trata-se de
um género do discurso académico resultado de um conjunto planejado e organizado
de propostas didaticas pautadas em uma abordagem de ensino com a finalidade de
sistematizar conhecimentos. Trata-se de um suporte porque é o locus no qual esse
todo organizado se fixa e se constitui, no contexto de ensino/aprendizagem de LE,
como um referencial didatico-pedagogico para professores e alunos a servigo do
aprimoramento das habilidades necessarias para que o aprendiz interaja, na lingua-
alvo, com falantes dessa lingua. Sabe-se que, muitas vezes, ¢ a Unica fonte de que
dispde o professor para conduzir suas aulas e que tem sido peca-chave no
planejamento de cursos e curriculos escolares para o ensino de linguas.
(DELL’ISOLA, p.102, 2009)

Notamos, pois, que o LD, pautado por uma abordagem de ensino, tem sido
confundido com o proprio método adotado, devido a natureza prescritiva e ao papel norteador
que ambos exercem sobre a pratica do professor. No entanto, Pinto & Pessoa (2009)
defendem que por mais completo que o livro pareca ser, ele ndo pode ser visto pelo professor
como uma “biblia”, a sua eficacia, na verdade, deve coexistir com a pratica do professor em
sala de aula (p.81). Souza (1999 p. 27) atenta para o carater sacramental do LD, o qual chega
a representar para o senso comum uma autoridade, a qual seria fruto da crenga de que o LD

detém um saber que deve ser assimilado pelos alunos por intermédio do professor.

Diniz, Stradiotti & Scaramucci (2009, p.266) afirmam que a ado¢ao do LD nao ¢
prejudicial nem vantajosa, o problema reside no fato de que ele, muitas vezes, tende a
substituir o professor. Dentre os aspectos favoraveis apresentados por Ur (1995) quanto ao
uso do livro didatico estdo a esquematizagao do contetido, pois o professor e os alunos podem
visualizar o que vem a seguir; ele ¢ mais econdomico, conveniente e pratico, por ser compacto,
organizado e de facil transporte. Além disso, o livro d4 autonomia ao aluno, ja que o permite
explorar o material sozinho, revisar e monitorar o progresso das aulas; sem o livro o aluno se

torna mais dependente do professor e de suas futuras decisdes metodologicas.

Ur (1995) e Silva (2009) ja compartilham da ideia de que, especialmente para os
professores sem experiéncia, o livro pode se caracterizar como um guia € um suporte para a
seguranga desses profissionais. Silva também nos chama a aten¢do para que desconfiemos da
aparente estabilidade do livro didatico na comunidade de aprendizagem. Essa suposta
seguranca ¢ imutabilidade sdo vistas pela autora como um “construto inexistente” devido aos

fatores contextuais, pois um mesmo livro pode gerar resultados diferentes em salas diferentes,
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e at¢ mesmo resultados diversos se usado em uma mesma comunidade, mas em épocas

diversas.

Outras desvantagens encontradas estdo no fato de que a estruturagdo e a
sequenciacdo do material podem inibir a iniciativa e a criatividade do professor e levar ao
tédio e a falta de motivagdo dos aprendizes. O livro tende também a homogeneizar o nivel dos
alunos, ndo levando em consideracdo os diferentes estilos e estratégias de aprendizagem que
existem na maioria das salas. Segundo Ur (1995), um fator que merece destaque ¢ uma
suposta facilidade que pode levar o professor a achar muito mais facil seguir o manual de
forma nao-critica, ao invés de usar sua autonomia. A partir dessa visdo, o professor tende a ver
sua fun¢@o como um mero mediador do conteudo existente no livro, o que assegura a visao do
professor como técnico, dificultando a realizacdo do processo critico-reflexivo sobre a sua
acgao.

A partir do exposto, ndo podemos tomar o LD como veiculo de teorias mais
adequadas e superiores ao conhecimento pratico do professor, mas como um recurso para que
se atinjam os objetivos inicialmente tracados. Silva (2009) cita ainda a ideia de Nunan (1997)
de que a autonomia e livros didaticos podem ser compativeis, desde que haja o trabalho de
enriquecimento por meio da conscientizagao e expansao dos contetidos propostos na unidade.
A autora alerta também que o livro deve deixar de ser o centro do processo de ensino e
aprendizagem e passar a ser um apoio. O papel do professor diante do livro didatico se torna
fundamental, uma vez que ha a necessidade de preparagdo e autonomizagdo em busca das
melhores solugdes para cada contexto a fim de tornar o livro didatico interessante ao aluno
(p.75).

Observamos, pois, que hda muito a ser discutido sobre o papel prescritivo e
norteador do livro didatico, em especial, nos contextos de cursos de idiomas, uma vez que o
material adotado pela escola, na maioria dos casos, nao passa pela selecdo do professor, mas ¢
imposto como um instrumento de trabalho e deve ser seguido a fim de manter 0 mesmo ritmo

que os outros professores ministrantes do mesmo nivel e o padrao da escola.
Objetivamos, entdo, verificar também o papel atribuido pelos professores
participantes da pesquisa aos recursos didaticos, em especial, ao livro didatico, uma vez que

ele se confunde, atualmente, conforme o exposto, com a propria definicgdo de método
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atribuida por alguns autores (PUREN, 1988; LEFFA, 2012).

A seguir, apresentamos algumas consideragdes sobre aspectos relacionados a

abordagem reflexiva e as crengas sobre o processo de ensino e aprendizagem.

2.2 AABORDAGEM REFLEXIVA NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

“E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem
que se pode melhorar a proxima pratica.” (Paulo Freire)

2.2.1 Ensino reflexivo de professores de LE

Considerando as tonicas de investigagdo em Linguistica Aplicada desde os anos
70, Silva (2005) ja atentava para o destaque que os estudos sobre a formagdo do professor
viriam a ter a partir dos anos 2000, englobando ai o professor pré-servico € em servigo, ou
seja, a formacdo inicial e a formagdo continuada. De acordo com o autor, em meados da
década de 70 o foco de muitas pesquisas em LA ainda recaia nos métodos, tidos por ele como

uma “maneira pela qual se ensina uma lingua estrangeira” (SILVA, p.19, 2005).

Contudo, na década de 80, o foco passou a ser o aprendiz, levando-se em
consideragdo as suas necessidades; e, nos anos 90, iniciou-se a preocupac¢do com a formacao
do professor, em especial a do professor de linguas, o que ocasionou um crescimento
expressivo nos estudos sobre as crengas ¢ as atitudes do professor, sua cultura de ensinar e

aprender.

Essas mudancas referentes ao processo de ensino e aprendizagem encontraram
apoio no surgimento da abordagem comunicativa, a qual alterou muitos dos papéis dos
sujeitos envolvidos nesse processo. Assim, tornou-se necessaria uma analise critica e reflexiva
por parte do professor sobre a realidade em que atua em busca de uma compreensdao mais

abrangente para que, de fato, houvesse as mudancas necessarias na sua pratica pedagogica.

A reflexdo passou, entdo, a ser um termo muito utilizado por pesquisadores e
formadores de professores para se referir as novas tendéncias na formacgdo. Ressalta-se,
porém, que o termo “reflexivo” nao ¢ tomado enquanto adjetivo, visto que a reflexdo ¢

inerente ao ser humano, mas como um movimento tedrico de compreensdo e desenvolvimento
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do trabalho docente.

Conforme aponta Castro (2006), o movimento reflexivo teve origem na éarea da
educagdo com o intuito de entender os motivos que levam o professor a agir de uma
determinada maneira em sala de aula. Além disso, ele se desenvolveu contra a tradigdo do
professor como técnico, ou seja, do professor como um mero aplicador das teorias criadas em

centro de pesquisas que ndo levavam em conta a realidade de sala de aula.

Gimenez (2006) também cita a necessidade de profissionais reflexivos, em
oposicao aos modelos tradicionais centrados no treinamento dos professores e na reproducao
do status quo, para a transformag¢ao do campo educacional. A autora ressalta também que o
ensino reflexivo, desde a década de 1990, tem sido comum nos estudos de formacao de
professores de lingua estrangeira, j& que uma abordagem reflexiva sob um viés critico pode
proporcionar um ensino de LE mais significativo e criar condigdes para praticas pedagdgicas
mais coerentes. Esses estudos tém se baseado, sobretudo, pelo paradigma cognitivista, a partir

do qual se defende o pensamento reflexivo como orientador da formagdo de professores.

Dentre as defini¢des de reflex@o pertinentes a essa discussao estdo a de Grimmet e
Erickson (1988 apud ROMERO, 2004, p.136), na qual a reflexdo ¢ tida como uma
“reorganizagao ou reconstrucdo de experiéncias que permitem novos entendimentos de
determinada situacdo de agdo”. Outra defini¢do interessante ¢ a apresentada por Shulman
(1987 apud ROMERO, 2004, p.136), o qual caracteriza o termo como “a revisdo,
reconstrugdo, reacdo e analise critica feita pelo proprio professor a respeito de seu

desempenho na sala de aula, com explicagdes baseadas em evidéncias”

Além das diversas defini¢cdes do termo, ha também diferentes niveis de reflexao.
Van Manen (1977 apud LIBERALI 2004, p.64) aponta trés deles: reflexdo técnica, reflexao
pratica e reflexdo critica. Na reflexao técnica, hd uma preocupacio maior no desenvolvimento
dos meios para que se atinjam determinados fins, os quais, por sua vez, ndo estdo sujeitos a
criticas ou mudancas. Dessa forma, este tipo de reflexdo esta associado ao conhecimento

técnico e ao educador caberia atingir os objetivos determinados por outros.
J& na reflex@o pratica, o educador estaria preocupado em justificar a sua pratica e
com a qualidade dos propdsitos alcangados, contudo, essa visdo seria puramente pragmatica e,

pela resisténcia a teoria, acaba caindo no senso comum. Isso porque o conhecimento que
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interessa ¢ aquele que facilita o entendimento e abre caminhos para que os objetivos € 0s

resultados sejam postos em questdo.

Por fim, a reflexdo critica englobaria as duas anteriores por meio de critérios
morais. O objetivo seria proporcionar a autonomia ¢ a emancipagdo dos participantes. Dessa
forma, o educador critico estaria interessado nos aspectos €ticos € morais de suas agdes. Na
relacdo critica ha também, além da descricdo de agdes, a discussdo das teorias criticas que as

embasam, autocritica e proposta de reconstru¢do da agao.

Segundo Freitas & Paniz (2011, p.18), o professor reflexivo ¢ aquele que observa,
questiona e avalia as suas acdes. Para Horikawa (2004, p.90), exige-se do professor reflexivo
uma mudanca de identidade, uma vez que a visdo deste profissional como “técnico
especializado” ndo se sustenta mais. A acdo pedagogica ¢ impregnada de incertezas e

complexidade e ndo pode partir de um contexto inico e imutavel.

Kumaravadivelu (2003) afirma que embora o interesse pela pratica reflexiva dos
professores seja recente entre alguns estudiosos, essa ideia ndo € nova, pois foi inicialmente
proposta por John Dewey, no inicio do século XX, em muitos de seus livros e, especialmente,
em How we think (1933). Nele, o autor faz a distin¢do entre a acdo que € rotina e a agdo que ¢é
reflexiva. A agdo rotineira ¢ guiada por uma crenga nao-critica na tradi¢do, enquanto a acao
reflexiva € gerada por uma consideracao cautelosa e consciente de qualquer crenga que tenha

uma base que a oriente.

Além disso, na visdo de Dewey, apresentada por Kumaravadivelu (2003), o ato de
ensinar nao ¢ visto como uma sequéncia pré-determinada e sequenciada de procedimentos,
mas como um contexto de a¢do sensivel com base no pensamento intelectual. Os professores
niao sdo vistos como meros transmissores do conhecimento recebido, mas como
solucionadores de problemas. O ensino reflexivo €, portanto, uma abordagem holistica que

enfatiza a criatividade e a sensibilidade do contexto.

Cerca de meio século apds as ideias de Dewey, Kumaravadivelu afirma que Don
Schon, célebre pedagogo e estudioso sobre educacdo e aprendizagem profissional, publica um
livro intitulado The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action, no qual a
concepcdo de Dewey ¢ expandida. Ele mostra como os professores podem trazer novas

perspectivas as complexidades do ato de ensinar que ndo podem ser compreendidas por
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pesquisadores que estdo distantes da realidade de sala de aula. Essa nova perspectiva se da por

meio do envolvimento nos principios, na pratica e nos processos de instrucao da sala de aula.

Dewey (1933) e Schon (1983) sdo, portanto, os pioneiros nos estudos da pratica
critico-reflexiva. Para Dewey, as a¢des reflexivas devem partir dos proprios professores com
o objetivo de descobrirem quem sdo, quando e como agir em sala de aula. O autor considera
que a reflexdo deve ser realizada levando-se em considera¢do o contexto de acdo, de forma
ativa, persistente e cuidadosa, ja que o pensamento reflexivo ¢ um “um ativo, prolongado e
cuidadoso exame de toda crenga ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a luz

dos argumentos que a apoiam e das conclusdes a que chega” (DEWEY, 1933, p.18).

J& Schon propde um modelo baseado em trés construtos: a reflexdo na agdo, a
reflexdo sobre a agdo e a reflexdo sobre a reflexdo na agdo. A primeira, como o proprio nome
sugere, ocorre durante a pratica, ja a segunda, apds a pratica, durante a revisao da agdo em um
outro momento, distante do contexto de acdo. O terceiro construto ja ¢ mais complexo, pois
consiste em lancar um olhar para a agdo de forma a refletir sobre a reflexdo na agdo em busca
de entendimentos sobre o que aconteceu e os motivos que levaram a a¢do a acontecer daquela

forma (SCHON, 1997).

Segundo Freitas & Paniz (2011), diante de situacdes novas, que fogem a rotina, o
professor utiliza a reflexdo na a¢do. Da mesma maneira, a reflexdo sobre a acdo permite ao
professor gerar um repertdrio de experiéncias que serdo mobilizadas em situagdes similares,
possibilitando ao professor prever dificuldades e utilizar estratégias geradas a partir de erros
anteriores. Ja a reflexdo sobre a reflexdo na agdo visa a dar conta de novas situagdes que

superam o conhecimento ja adquirido, exigindo do professor uma investigagao de sua pratica.

Gimenez (2006) também se refere a importancia das ideias de Schon, as quais
encontraram um campo fértil na Linguistica Aplicada e aponta que, dentre os estudos da area,
ha os relacionados a area do pensamento do professor (teacher thinking), marcada em sua fase
inicial pelo estudo das crencas dos professores e seus processos de tomada de decisdes na sala
de aula, j4 que as crencas podem mapear as acdes dos professores e assim contribuir para o
entendimento de como os professores atuam. O estudo das crengas se diferenciou,
inicialmente, por mudar o foco do comportamento que buscava uma forma mais eficaz de

ensino para se deter as razdes que levam o professor a agir de uma determinada maneira
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(GIMENEZ, 2006). Ha também os estudos que investigam os efeitos de determinadas préaticas
que podem levar a reflexdo, como o uso de diarios, autorrelatos, narrativas, gravacdes em
video e 4dudio, entre outras. Sobre essa segunda vertente, ha diversos estudos que buscam

registrar e analisar a linguagem utilizada durante a aplicagao destes instrumentos.

Ja Castro (2006) apresenta duas linhas de pensamento para a pesquisa sobre a
reflexdo na formacao de professores: uma que aponta para a convergéncia entre pensamento ¢
acdo e a outra para a reflexdo critica. A primeira acontece por meio da natureza sistematica e
continuada da reflexdo e a segunda refere-se a reflexdo como instrumento de construgdo de

participantes conscientes e sujeitos do processo socio-historico.

O professor reflexivo €, pois, aquele que constantemente se auto-observa e se
autoavalia procurando, inclusive, coletar dados para refletir criticamente sobre a sua pratica,
seja a luz das teorias ou a partir do auxilio de outros sujeitos do contexto de ensino-
aprendizagem, pois € interessante que a reflexdo também se realize de forma coletiva e

colaborativa.

Assim, o interesse pela formagdo de professores como profissionais critico-
reflexivos tem se tornado comum entre diversos pesquisadores. Dentre os anseios das
pesquisas na area estd o interesse em promover mudangas nas teorias educacionais que
embasam os curriculos e a estrutura dos programas de licenciatura e formacdo continuada.
Além do foco na qualidade da formacdo, propde-se também a redefinicdo do papel do
professor, o qual, além de reflexivo, deve tornar-se pesquisador da prépria agdo e contribuir
para a formagdo das escolas como agentes de transformacio social (MAGALHAES, 2004,

P.45).

Contudo, esses objetivos, de um modo geral, ndo tém sido atingidos, apesar da
existéncia de diversas pesquisas na area. Magalhdes (2004), a partir das obras de Fullan
(1996), Celani e Magalhaes (2004), entre outros, atribui essa dificuldade em realizar
mudangas no cendrio escolar ao complexo contexto de atuagcdo do professor, o qual tem que
lidar com a pressdo por mudangas, mas sem O apoio necessario, em muitos casos, baixos

salarios, carga hordria excessiva e sistemas familiares e comunitarios desfavoraveis.

A autora apresenta o pensamento de Fullan (1996), para o qual héa a necessidade

de redefinicdo dos papéis, das identidades e das discussdes dos professores por meio da
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4

mudanca nos espagos € na organizacdo temporal da escola; ¢ necessario um repensar do
curriculo e da cultura escolar visando a sua relacdo com a sociedade de um modo geral. Para
isso, deve haver uma mudanga na visdo de escola como um espaco de transmissdo do
conhecimento, desvinculado do contexto mais amplo, para um “espago cultural, social e

politico” (MAGALHAES, 2004, p.46).

Magalhdes propde que por meio da linguagem o professor seja capaz de
reconstruir a propria pratica e se desvencilhar de praticas rotineiras. O objetivo seria o
professor descrever, analisar e interpretar as suas acdes em sala de aula. Contudo, para a
realizagdo sistematica do processo de reflexdo € necessario que determinadas etapas sejam

realizadas.

Com base no trabalho de Freire (1970), Smyth (1992) propde quatro formas de
acdo para orientar os professores no processo reflexivo, visto que ndo € simples detectar se ele
esta de fato ocorrendo. Dessa forma, o processo reflexivo seria possivel a partir da

combinagdo dos quatro elementos apresentados a seguir.

Em Smyth (1992 apud Romero 2004, p.136), sdo eles a descrigdo (o que fago?); a
informacdo (o que isso significa?); o confronto (o que me levou a agir dessa forma?); ¢ a

reconstru¢ao (como posso agir diferente?).

Na descrigdo, ha o relato de acdes passadas, ou seja, descreve-se detalhadamente
o que se fez para que se conheca a agdo praticada. Na informagdo, explicam-se os principios
ou intengdes subjacentes a acdo tomada, ou seja, informam-se os motivos que definiram uma
determinada agdo. J4 no confronto avaliam-se criticamente os posicionamentos de ensino e
aprendizagem por meio de uma andlise cuidadosa da acdo passada, ou seja, a acdo ¢
contextualizada cultural, social e politicamente. Por fim, na reconstru¢do, buscam-se novas
alternativas que visem a transformagdo do contexto educacional. A reconstrugcdo ¢, na
verdade, a principal meta da agdo reflexiva. (MAGALHAES, 2004; HORIKAWA, 2004;
LIBERALLLI, 2004).

Moser (2006), por sua vez, aponta para a necessidade de uma articulagdo entre a
teoria e a pratica, o que pode possibilitar uma visdo holistica do processo de ensino e
aprendizagem e uma maior autonomia sobre a sua acdo. Dai a necessidade de haver, na

formagdo pré-servigo e na formagdo continuada, com professores em servigo, uma abertura



61

para que o professor seja um investigador da propria pratica, o que o permitird nela intervir, se
necessario, para efetuar as mudangas cabiveis, ou seja, a oportunidade de (re)pensar e

(re)fazer a propria pratica na tentativa de uma (re)construgdo constante.

Sobre essa relagdo entre teoria e pratica, Magalhaes (2009, p.47) aponta para a sua
complexidade. Para a autora, se houver uma supervalorizagao da pratica a teoria pode assumir
um papel secundario. Assim, a pratica culminaria por ser orientada pelo senso comum ou
pelas vivéncias como professor, assim como pelas suas interagdes sociais e pelo seu contato
com outros profissionais. Por outro lado, o foco excessivo da teoria desvinculada da pratica
nao permite ao professor refletir sobre as suas escolhas e sobre os objetivos tracados. Percebe-
se, pois, que nenhum dos lados, isoladamente, oferece meios para que o professor compreenda

a natureza politica de sua agao.

Além deste, ha diversos outros desafios a serem superados no processo de
implementagao da abordagem reflexiva na formacao e na pratica do professor. Dentre eles, o
contexto desfavoravel a essa pratica, o conservadorismo dos curriculos e a desarticulagdo de

iniciativas que ignorem o contexto de atuacdo docente (GIMENEZ, 2006).

2.2.2 Abordagem reflexiva em contexto de cursos de idiomas: limitagoes e possibilidades

Conforme discutido na se¢do anterior, no atual contexto de ensino de linguas ¢é
essencial que o professor adote uma pratica autdbnoma e reflexiva, visto que o trabalho do
professor ndo pode se reduzir a pensar em como cumprir as metas que a instituicdo ja tem
fixadas. Dessa forma, torna-se necessario discutir sobre a implementacdo da abordagem
reflexiva em determinados contextos nos quais a inser¢do dessa pratica se torna problematica.
Dentre eles, estdo os cursos de idiomas de franquias, visto que hd muitos fatores que limitam
a autonomia do professor nesses ambientes.

Podemos constatar que nestas instituicdes ¢ comum que prevalega um modelo
educacional baseado na concepcdo fordista, no qual as organizagdes de ensino sio
padronizadas de forma semelhante ao modelo de funcionamento das linhas de montagem.
Assim, a escola, em muitos casos, ¢ administrada de forma autoritaria e as pessoas sao vistas

como matéria-prima a ser moldada.
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De acordo com Souza (2013), os cursos de idiomas surgiram no Brasil por volta
da década de 1930, por razdes politico-econdmicas, e inserem-se entre os cursos livres, os

quais recebem esse nome por ndo terem o reconhecimento do MEC e

constituem-se em um locus peculiar de atuagdo profissional, configurando um ramo

especifico de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras com caracteristicas em-
pregaticias proprias e cujas praticas de ensino aplicadas nesses espagos diferem so-
bremaneira da rede regular de ensino (SOUZA, 2013, p. 59).

Conforme Schiitz (1999 apud SOUZA, 2013, p. 57), ha trés tipos de cursos de lin-
guas no Brasil: os institutos Binacionais, os cursos franqueados e as escolas independentes.
Os institutos Binacionais t€ém a tradicdo de se preocupar mais com a qualidade de ensino do
que com os objetivos comerciais; ressalta-se que ha também escolas de ensino de linguas de
grande porte, com caracteristicas similares as dos institutos binacionais, mas completamente
nacionais. Os cursos franqueados j& sdo conhecidos pelo interesse no aspecto mercadologico e
pelo destaque dado ao plano didatico e ao livro-texto em detrimento a criatividade e as quali-
dades do professor. Ja as escolas independentes dispensam a “receita didatica de um franquea-
dor” e sdo criadas, muitas vezes, por profissionais com competéncia propria e ja atuantes em
cursos franqueados.

De modo geral, ao que se refere as escolas dos sistemas de franquias, hd uma pa-
dronizacao da estrutura e dos recursos adotados, o que facilita e oportuniza a sua dissemina-
cdo. Em relacdo a pratica pedagogica, também nos deparamos com a presenca de alguns ele-
mentos que, inicialmente, ja sdo impostos ao trabalho do professor, como o livro didatico, pre-
viamente escolhido ou elaborado pela rede de franquias da prépria escola. Além disso, em
muitos casos, os professores sao treinados para a aplicacdo de um método prescrito pela insti-
tui¢do, o que, segundo Menegazzo & Xavier (2004 p.120) “facilita a padronizag¢do do ensino e
o seu controle”.

Quanto a margem de acdo do professor nesses contextos, Fogaga ¢ Gimenez
(2010) investigaram as possibilidades e limites da abordagem reflexiva de supervisdo e de for-
macao continuada em uma rede de franquias de ensino de inglés. Dentre os resultados obti-
dos, estd o de que o modelo de supervisdo observado durante a pesquisa era predominante-

mente diretivo, ou seja, prescritivo.
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A pesquisa aponta ainda que os coordenadores, nesse contexto, observam as aulas
dos professores no intuito de sugerir agdes, corrigir problemas detectados e verificar se a
pratica do professor estd de acordo com a metodologia proposta pela franquia. Ou seja, apesar
do papel colaborativo do coordenador, essa colaboragdo ¢ realizada no intuito de “podar”, de
manter a atuacao do professor dentro dos parametros desejados pela escola e ndo com o obje-
tivo de proporcionar a reconstru¢dao e o desenvolvimento do trabalho do professor. Esse mo-
delo diretivo de supervisdo, conforme apresentado pelos proprios autores, pode ser oriundo
dos fatores limitantes da propria natureza deste tipo de ambiente escolar, o que faz necessario
considerar os fatores institucionais na abordagem reflexiva.

Os autores concluem o estudo com uma indaga¢do muito pertinente, a qual servira

de base para as nossas reflexdes:

qual o espago para a pratica reflexiva nesse contexto? Seria a mesma compativel
com a padronizagdo caracteristica do modelo desse negocio? Se a resposta for sim, o
espago teria que ser criado a partir da conscientizacao de diretores e administradores
de escolas sobre o papel do coordenador pedagogico reflexivo e os beneficios que
essa pratica poderia trazer para a instituicdo, num trabalho de médio e longo prazo.
Para isso seria necessario que os beneficios do profissional reflexivo fossem
traduzidos para a linguagem empresarial e que fossem dadas condi¢des para que o
coordenador pedagogico adotasse uma postura mais reflexiva nas sessoes de
feedback. Se, por outro lado, a resposta fosse ndo, diriamos que a natureza do
processo reflexivo implica o desenvolvimento de uma postura critica, questionando
o curriculo e diferentes formas de se trabalhar em sala de aula, de se organizar o
proprio trabalho do coordenador e do professor. Fica evidente que o negdcio
franquia tende a padronizagdo dos servigos prestados -- inerentes ao proprio
negocio, e que vai garantir seu sucesso. A reflexdo, num sistema assim, tende a ser
assimilada como parte do padrdo de qualidade exigido pela natureza do sistema. Em
outras palavras, nesses contextos o processo reflexivo corre o risco de ser
domesticado e incorporado como mais um produto, perdendo a sua natureza
transformadora (FOGACA; GIMENEZ, 2010, p. 102).

Assim, nota-se a relevancia em refletir sobre a abordagem reflexiva em contexto
de franquias de idiomas a fim de verificar como o sistema de crencas do professor ¢ afetado
pelo sistema de crencas da escola e como a abordagem reflexiva ¢ tratada atualmente nestes
estabelecimentos. Ou seja, como o professor se comporta e conduz o ensino do idioma de ma-
neira a suprir as mais variadas necessidades de seus alunos por meio do ensino autonomo e re-
flexivo. Para isso, torna-se necessario discutir, mesmo que brevemente, a respeito da forma-

cdo dos professores atuantes nesse contexto.
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2.2.2.1 Os profissionais atuantes em cursos de idiomas: ser ou estar professor de linguas?

Sendo o professor de linguas uma pega de extrema importancia em qualquer con-
texto de ensino e, tendo em vista que a procura por professores de inglés cresce de forma pro-
porcional a demanda dos cursos de idiomas, faz-se necessario discutir sobre a formagdo des-
ses profissionais.

Conforme Souza (2013, p.59), ha dois tipos de professores de inglés atuantes em
cursos de idiomas: o professor licenciado e aquele que leciona mesmo sem ter formagdo aca-
démica em Letras. Assim, ha os profissionais que sdo professores e os que estao professores
de inglés.

Para Foppa (2011), além de ser comum que em cursos livres de inglé€s os professo-
res ndo possuam formagdo especifica para tal, em muitas instituicdes esses professores sao
treinados apenas para a aplicacdo de um método prescrito, o que assegura a visao do professor
como técnico.

Além dos cursos livres ndo receberem qualquer reconhecimento ou regulamenta-
¢do por parte do Ministério da Educacdo, o que ndo torna obrigatdrio que os professores atu-
antes nesses contextos possuam licenciatura (SOUZA, 2013), hé aspectos diretamente relacio-
nados ao processo de formagao de professores no Brasil. Segundo Paiva (2006), os objetivos
dos programas de cursos universitarios, além de confusos, sdo mal redigidos e apontam para
as deficiéncias presentes, inclusive, na formacao dos formadores de professores.

Dessa forma, o que contribui para essa realidade ¢ que a licenciatura em uma LE
nem sempre ¢ garantia de que o professor possua fluéncia oral e escrita, consciéncia politica e
uma boa formacao pedagogica, pois os cursos de licenciatura, em geral, ensinam basicamente
sobre a lingua. Assim, uma boa formagao ¢, muitas vezes, fruto do esfor¢o proprio do indivi-
duo (PAIVA, 1997, p.09), o que acarreta que muitos profissionais de outras areas se tornem
professores de lingua estrangeira sem ter formagdo pedagdgica para tanto, apenas por possui-
rem a fluéncia exigida, o que €, muitas vezes, dificil de encontrar entre profissionais da area.

Contudo, os professores nao podem ser selecionados apenas a partir do critério de
proficiéncia na lingua, visto que, mesmo havendo problemas durante a sua formagao, ensinar
uma LE exige muito mais do que a habilidade. Ur (2002, p.388-389) defende que o profissio-

nal ¢ aquele capaz de realizar a¢des baseadas no conhecimento e no pensamento. Além disso,
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de um modo geral, o trabalho profissional envolve o desenvolvimento de uma fungdo com
certo grau de especialidade. De maneira mais especifica, o profissional seria aquele que nao
possui apenas a habilidade e o conhecimento, mas que tenha passado por um estudo excessi-
vo, normalmente de base na universidade, e também que possua a experiéncia pratica. Esses
profissionais, por sua vez, formam uma comunidade especifica e compartilham estudos e ex-
periéncias.

No entanto, o autor reconhece ainda que um amador talentoso pode, inclusive, su-
perar um profissional, por meio de suas experiéncias e da busca de conhecimento. Da mesma
forma, um professor com formagao na area pode tornar-se um amador a partir do momento
em que estagna a sua pratica e ndo busca crescer enquanto profissional.

Portanto, acima de tudo, o professor necessita da formagao continua, a qual, con-
tudo, nem sempre se concretiza, seja por fatores financeiros, indisponibilidade de tempo, dis-
tancia e falta de informagdo. Sem contar que ha, também, aqueles professores que, por moti-
vos diversos, ndo se sentem motivados a enfrentar cursos de aperfeicoamento e congressos.

Dessa forma, torna-se relevante conhecer o perfil de formagdo dos professores
participantes do nosso estudo, assim como o tipo de formacgdo ou treinamento que a escola
oferece para os seus profissionais e qual o enfoque dado a este processo, uma vez que todos
esses fatores interferem na formagao de crengas dos professores, conforme discutido na se¢ao

a seguir.

2.3 CRENCAS NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUAS

“O ensino ¢ uma atividade pessoal ¢ coletiva que cada
professor realiza, a partir do guia de diferentes crencas
sobre o que constitui um ensino efetivo.” (GARBUIO,
2006)

O estudo de crencas sobre aprendizagem de linguas tem tido destaque em
Linguistica Aplicada a partir dos meados dos anos 80, contudo, ainda hd um interesse bem
recente se compararmos com outras areas como Sociologia, Antropologia, Psicologia e

Educacao (BARCELOS, 2001).

Segundo Barcelos (2004, p.126), o interesse pelo estudo das crengas surgiu com a
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mudanca de enfoque da visdo de lingua para a de linguagem, do produto para um enfoque no
processo, no qual o aprendiz ocupa um lugar especial, o que gerou uma preocupacdo em
entender a importancia de fatores cognitivos, psicologicos, afetivos, entre outros, no processo
de aprendizagem. Ressalta-se que essa mudanca de enfoque encontrou apoio no surgimento
da abordagem comunicativa, a qual fez emergir mudancas significativas nos papéis do

professor e do aprendiz.

A autora afirma também que o termo crengas sobre o processo de aprendizagem
de linguas surgiu pela primeira vez apenas em 1985, juntamente com o surgimento do
questionario BALLI (Beliefs About Language Learning Inventory), um instrumento elaborado
por Horwitz com o intuito de levantar as crencas de professores e alunos de forma sistematica.
No Brasil, somente na década de 90, com os estudos de Leffa (1991), Almeida Filho (1993) e
Barcelos (1995), o conceito de crengas ganhou for¢a (BARCELOS, 2004), tratando-se,

atualmente, de um campo de investigagao fértil. Na verdade,

a trajetoria do conceito de crengas em LA fica ainda mais completa, quando esse
conceito comeca a fazer parte de modelos tedricos, de diagramas explicativos do
processo ensino/aprendizagem. No Brasil, Almeida filho (1993) coloca as crengas,
ou a cultura ou abordagem de aprender, como uma das forcas operantes no modelo
de operacdo global do ensino de linguas capaz de influenciar todo o processo de
aprendizagem de LE. No exterior, Ellis (1994) coloca crengas sobre aprendizagem
como uma das diferen¢as individuais passiveis de influenciar todo o processo de
aprendizagem (BARCELOS, 2004, p. 128).

Barcelos (2007) divide cronologicamente o percurso historico dos estudos sobre
crengas no Brasil em trés periodos: periodo inicial, de 1990 a 1995; periodo de
desenvolvimento e consolidacdo, de 1996 a 2001; e o periodo de expansdo, de 2002 até o

presente momento.

Na fase inicial, os estudos sobre crengas encontraram dificuldades, pois ndo havia
muita producdo na area. Por esse motivo, muitos trabalhos abordaram o tema de forma
periférica, ou empregaram outros termos, como foi o caso de Almeida filho (1993), o qual
adotou o conceito de cultura de aprender. Destaca-se também a publicagdo de dois
manuscritos, de Carmagnani (1993) e Viana (1993), que foram essenciais para os primeiros

estudos de crengas no Brasil e até hoje constituem a base para os estudos na area.

Viana (1993 apud BARCELOS, 2007) alertou para a existéncia de mitos sobre o
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processo de aprender linguas. Essas concepcdes estereotipadas seriam influenciadas, entre
outros fatores, pela midia e pela falta de reflexdo. J& Carmagnani (1993 apud BARCELOS,
2007) voltou-se para os estudos sobre a aprendizagem auténoma, mas nao utilizou o termo
crencgas e sim representacdes (RILEY, 1987), e registrou concepgdes sobre a aprendizagem de

linguas dos aprendizes.

No periodo de desenvolvimento e consolidagdo, as pesquisas sobre crencas
estabeleceram-se como um campo fértil. Dentre as principais caracteristicas desse periodo
estdo a utilizacdo do questionario BALLI; o interesse pela investigagdo de crencas mais
especificas; o estudo sobre crengas no contexto de ensino médio; o foco nas culturas de
aprender, ensinar e avaliar e crencas a respeito de outras linguas estrangeiras. No periodo de
expansdo, registraram-se inimeros estudos, com a producdo de varias dissertacdes e teses.
Verificou-se também um aumento expressivo na investigagcdo de crencas mais especificas e a

utilizacao de varios instrumentos de coleta de dados (BARCELOS, 2007).

J& em uma outra divisdo, Barcelos (2004) apresenta o percurso historico de
investigacdo das crengas em trés momentos. Em um primeiro momento, as pesquisas
ignoravam a perspectiva dos alunos e se utilizava, principalmente, de questionarios do tipo
likert-scale, ou seja, os respondentes avaliavam algumas assertivas previamente definidas em
uma escala, a qual poderia variar de “concordo plenamente” até “discordo plenamente”, o que
permitia apenas uma visdo parcial das crencas. Em um segundo momento, houve uma
aproximacao das pesquisas com o universo cognitivo do aluno e um interesse em classificar
essas crengas em benéficas ou prejudiciais ao processo de aprendizagem. Em um terceiro
momento, houve a presenca de uma pluralidade metodologica nas pesquisas € o contexto
passou, enfim, a ser considerado como um fator a ser investigado por condicionar

situacionalmente as crengas dos individuos.

A seguir, apresentamos algumas defini¢des, dentre um amplo quadro tedrico
existente na 4rea, em uma tentativa de delimitar uma conceituacio de crengas que se relacione

com a nossa tematica.
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2.3.1 Definicao de crencas

As crengas, na realidade, permeiam a historia da humanidade e sdo oriundas das
experiéncias de cada individuo, ou seja, da sua histdria e da sua interacdo com o meio em que

vivem, sem a obrigatoriedade de uma base de comprovagao.

O conceito de crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas ndo € especifico da
Linguistica Aplicada. Além disso, ainda ndo hd uma defini¢cdo uniforme a respeito das crencas
sobre ensino e aprendizagem de linguas, porém, ha um leque de definicdes que podem ser

adotadas pelo pesquisador de forma coerente de acordo com cada pesquisa (PAJARES, 1992).

Em Alvarez (2007), o autor apresenta um apanhado historico dos estudos em
torno das crengas e seus respectivos resultados e compila as concepgdes sobre o termo
(quadro 1), o qual pode contribuir para que entendamos melhor a natureza das crengas e para

que possamos chegar a um consenso quanto a nomenclatura e formular o nosso proprio

entendimento sobre o termo.

Autor

Definicio de crencas

BROWN & COONEY (1982)

Disposi¢des para agdes e determinantes principais de
comportamento, embora essas disposi¢des estejam num

tempo e num contexto especifico.

SIGEL (1985)

Construgdes mentais de experiéncia — geralmente
condensadas e integradas a conceitos que se consideram

verdadeiros e que guiam o comportamento.

PAJARES (1992)

E um conceito complexo devido a existéncia de diferentes
termos usados para a elas se referir, pelo fato de elas serem

usadas em campos diversos.

BARCELOS (1995)

Opinides e idéias que alunos e professores tém a respeito

dos processos de ensino e aprendizagem de linguas.

FELIX (1998)

Opinido adotada com fé e conviccdo baseada em
pressuposicdes ¢ elementos afetivos que se mostram
influéncias importantes para o0 modo como os individuos
aprendem com as experiéncias e caracterizam a tarefa de

aprendizagem.
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A crenga ¢é o terceiro significado do pensamento e cobre
todas as matérias das quais ndo temos certeza do
conhecimento ¢ ainda aquelas que aceitamos como
verdadeiras, como conhecimento, mas que devem ser

questionadas no futuro.

3

Crenca ¢ qualquer pressuposi¢cdo simples, consciente ou
inconsciente inferida a partir do que a pessoa diz ou faz, e
que pode ser precedida da frase “eu acredito que...” As
crengas podem ser descritivas, avaliativas ou prescritivas,
mas cada elemento estd presente nas crengas, isto é, ndo
podem ser medidas ou observadas, mas sim inferidas
através do dizer e/ou do fazer do individuo. Todas as
crencas tém um componente cognitivo que representa o
conhecimento, um componente afetivo capaz de provocar
emocdo ¢ um componente comportamental ativado quando
a acdo ¢ requerida, assumindo assim a idéia de que o
conhecimento ¢ um dos componentes da crenca. Ela

orienta ndao s6 o0 pensamento, mas também o

comportamento.

Crengas sdo uma representacdo individual da realidade e
sdo suficientemente validas, verdadeiras, ou dignas de

credibilidade para guiar o pensamento e o comportamento.

Um sistema de crengas inclui: pressuposigdes, atitudes,
valores e intuigdes. Algumas caracteristicas que as
identificam sdo: a) pressuposto existencial (verdades que
cada individuo possui a respeito de si mesmo e dos outros,
formadas a partir de experiéncias pessoais, elas sdo
imutaveis e existem fora do controle individual ou do
conhecimento); b) alternatividade, o ideal ou alternativa
que o individuo tenta criar; ¢) o componente afetivo e
avaliativo, mais forte que o conhecimento que, as vezes, o

afeta; d) armazenamento episodico, memoria onde residem

as crengas com material determinado pela experiéncia ou
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fontes culturais de transmissdo de conhecimento. Segundo
o autor o sistema de crengas € ilimitado, enquanto o de
conhecimento ¢ mais definido e receptivo a razéo. As
crencas influenciam, mais que o conhecimento, na
determinagdo de como os individuos organizam e definem

as tarefas e problemas e sdo os mais fortes determinadores

do comportamento.

A origem de todo o conhecimento estd enraizada na crenca.
Os modos de conhecer basicamente sio os modos de
escolher valores. A coisa mais simples, empirica e
observavel que uma pessoa conhece, através da reflexdo

revela-se como um julgamento avaliativo, uma crenca.

As crengas sdo construidas gradualmente com o tempo ¢ se
compdem de dimensdes subjetivas e objetivas. Para muitos
professores, suas crengas se sustentam em suas
experiéncias; fatores de personalidade, sua propria
experiéncia como aluno e suas crengas sobre o ensino.
Geralmente sdo um reflexo da forma como foram

ensinados, etc.

As crengas podem influenciar diretamente a motivacdo, as

atitudes e os tipos de estratégias utilizadas pelos alunos.

Sugere que as crengas podem influenciar as estratégias de
aprendizagem e considera que elas t€ém o poder de guiar o

comportamento dos alunos.

As crengas s3o construidas socialmente, sdo também
interativas, sociais e varidveis, pois podem  ser

modificadas.

Qualquer proposicdo que afirme ou negue uma relagdo
entre dois objetos, reais ou ideais, ou entre um objeto ou

algum atributo deste, aceita por a0 menos uma pessoa.

Sdo as ideias fundamentais das pessoas a respeito de suas
experiéncias de vida, e afetam diretamente as suas agdes,

quer se admita conscientemente estas crengas, quer ndo.
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ROCHA (2002)

Sdo pressuposicdes ou convicgdes sobre os mais diversos
objetos e sdo defendidas e apoiadas por uma ou mais
pessoas, sendo estaveis e portadoras de elementos
avaliativos e afetivos que influenciam muitas das decisdes

dos sujeitos.

DEL PRETTE (1999)

Cognicdes que interferem nas interagcdes sociais
estabelecidas pelo sujeito e também no seu desempenho.
Dependendo de sua conotacdo pode mostrar-se
excessivamente rigorosa como base de andlise da situacdo
em foco, o que faz que o sujeito altere sua visdo sobre

aquele objeto.

WOODS (1996)

Crengas sdo hipoteses a serem sustentadas ou contestadas
por evidéncias subseqiientes. Elas muitas vezes sdo aceitas
com pouca ou quase nenhuma tentativa e confirmagao dos

fundamentos que a suportam.

Quadro 1 — Defini¢des de crengas’

A partir do quadro acima, podemos observar que as defini¢cdes de crengas sofreram

modificagdes ao longo dos anos e passaram a destacar a relagcdo entre as crengas € o contexto
de ensino e aprendizagem, mas a sua natureza se manteve, de certa forma, estdvel. Assim,
podemos destacar a natureza das crencas, de um modo geral, como individual, complexa e
mutavel, além do seu carater orientador do pensamento ¢ do comportamento de alunos e

professores.

Ressalta-se que Alvarez (2007), a partir das diversas defini¢des apresentadas,
elabora o seu proprio conceito de crenga como “uma firme convicgdo, opinido e/ou idéia que

tem o individuo com relagdo a algo” (ALVAREZ, 2007, p.2007).

Em Pajares (1992 apud Barcelos 2001), discute-se que a complexidade em se

S5Fonte: ALVAREZ, M.L.O. Crengas, motivacdes e expectativas de alunos de um curso de formacio
Letras/Espanhol. In: ALVAREZ, M. L. O.; SILVA, K.A. (org.) Linguistica Aplicada: multiplos
olhares.Campinas: Pontes Editores, 2007. p.199.
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definir crengas deve-se, em parte, ao fato de haver diversas defini¢des referentes ao termo. Na
LA, também encontramos diversas nomenclaturas, como representagoes dos aprendizes
(HOLEC, 1987); filosofia de aprendizagem de linguas (ABRAHAM & VANN, 1987);
conhecimento metacognitivo (WENDEN, 1986); cultura de aprender linguas (ALMEIDA
FILHO, 1993; BARCELOS, 1995), entre outros, o que pode ser prejudicial, mas aponta para
o potencial dessa conceituagdo para a area (BARCELOS, 2001, p. 72). Outros termos

utilizados sdo apresentados na tabela a seguir, retirada dos estudos de Alvarez (2007).

Termos Definicoes

Teorias Populares |As teorias populares sdo o substrato dos pressupostos e da postura do

(Lakofft, 1985) individuo dentro de sua cultura.

Conhecimento Conjunto de entendimentos complexos e orientado para a pratica de
Pratico (Elbaz, professores.

1983)

Perspectiva [nterpretagdo reflexiva e socialmente derivada que serve de base para
(Janesick, 1982) acoes subsequentes.

Conhecimento Um tipo de conhecimento que ¢ experiencial, que faz parte e pode ser
Pratico Pessoal reconstruido a partir das narrativas de professores.

(Elbaz, 1981)

Teoria Pratica Um sistema particular, integrado, mas mutavel de conhecimento,

(Handal e Lauvas, [experiéncia e valores relevantes para a pratica pedagdgica em qualquer

citado em Cole, tempo.
1990)
Teoria Implicita  [‘As agregagdes ecléticas de proposi¢des de causa e efeito, que ndo sdo

(Breen, 1985; Clark, [claramente articuladas, mas inferidas e reconstruidas por pesquisadores”
1988) Clark, 1988). “O aprendizado de uma LE se da (...) através dos
significados dados pelos participantes desse processo — através de seus
fundamentos l6gicos para o que eles estdo fazendo dentro da estrutura

da sala de aula” (Breen apud Rolim, 1998).

Imagens (Schon, [‘O conhecimento formado por convicg¢des, conscientes ou

1983; Calderhead e [inconscientes, surgidas da experiéncia, que sdo intimas, sociais,
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Robson, 1991) tradicionais, e que sdo expressas nas agdes da pessoa” (Schon,
1983:362). “Representam o conhecimento sobre o ensino que podem

também servir de modelos para agdo. Elas geralmente incluem um

componente afetivo” (Calderhead e Robson, 1991)

Quadro 2 — Termos e defini¢des para crengas sobre o ensino de linguas®

Devido ao grande nimero de termos encontrados na LA para nomear as crencas,
Woods (1993 apud ROCHA & SILVA, 2007) chegou a utilizar a metafora “floresta
terminoldgica” para se referir a profusdo de termos criados e ressalta quao complexa € a tarefa
de investigar as crengas no contexto de ensino e aprendizagem de uma LE. Silva, K. (2005)
afirma que essa diversidade terminoldgica, em si, j& contribui para justificar a importancia

dessa variavel nos estudos de LA.

E preciso, pois, que estejamos atentos a complexidade do termo, uma vez que a
sua delimitagdo é uma tarefa ardua e desafiadora. Em Barcelos, encontramos a ideia de

crengas como socialmente construidas, pois

as crengas tém suas origens nas experiéncias ¢ sdo pessoais, intuitivas ¢ na maioria
das vezes implicitas. Dessa forma, as crengas ndo sdo apenas conceitos cognitivos,
mas sdo “socialmente construidas" sobre “experiéncias e problemas, de nossa
interacdo com o contexto e da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos
cerca" (BARCELOS, 2004a, p.132).

Além de socialmente construidas, Barcelos (2006) também caracteriza as crengas
como dindmicas, pois elas sdo passiveis de mudanga; emergentes e situadas contextualmente,
por seu carater social e contextual; experienciais, ja que sdo, também, fruto das experiéncias
do individuo; mediadas, por serem um instrumento de mediagdo; paradoxais e contraditorias,
pois, apesar de sociais, sao individuais e unicas; relacionadas a a¢do de uma maneira indireta

e complexa e ndo tdo facilmente distintas do conhecimento.

6 Fonte: SILVA, K.A. Crencas sobre o ensino e aprendizagem de linguas na Linguistica Aplicada: um
panorama histérico dos estudos realizados no contexto brasileiro. Linguagem & Ensino. Vol. 10, n°1, pp.
235-271, 2007.
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Reiterando a sua concepgdo sobre a natureza das crengas, Barcelos (2006)

argumenta que as crengas sao

uma forma de pensamento, constru¢des da realidade, maneiras de ver e perceber o
mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias resultantes de um
processo interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal, crengas sdo sociais
(mas também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais (BARCELOS, 2006,

p-18).

Do exposto, para fins de nossa pesquisa, entendemos crengas de maneira
semelhante ao pensamento de Barcelos. Adotamos a conceituagdo proposta pela autora por
julgarmos as crengas como construidas a partir de diversos elementos, o que explica a
complexidade de sua natureza, a qual ¢ individual e Unica e estd constantemente em
modifica¢do, pois interage com outros sistemas de crencgas ao seu redor. Acreditamos, pois,
que as crencas podem moldar e orientar o trabalho de ensino do professor, uma vez que

exercem influéncia sobre o entendimento que ele tem do processo de ensino e aprendizagem.

2.3.2 As relacgoes entre crencas e o contexto de ensino e aprendizagem de linguas

Nos estudos de Luneburg & Schmidt (1987 apud KUDIESS, 2005), as crengas
pessoais do professor sdo vistas como referéncias importantes e por isso diretamente
relacionadas ao ato de ensinar. Assim, os estudos em aquisi¢ao de linguas tém se preocupado

em entender como as crencas afetam a pratica do professor e o processo de ensino e

aprendizagem (SCHMIDT & JACOBSON, 1990 apud KUDIESS, 2005, p.41).
Goodson (1992, apud KUDIESS, 2005, p.41) defende que a vida do professor ndo

pode ser separada de sua pratica, dai o interesse em investigar o professor em seu local de
trabalho, ndo apenas a partir de suas agdes, mas a partir de suas perspectivas, em busca de
entender ndo apenas que conhecimento orienta a pratica do professor, mas quais sdo as suas
vivéncias, crengas e experiéncias.

Para Araujo (2006), as crencas sdo consideradas uma das grandes forgas que
atuam na dindmica da sala de aula. Além disso, as a¢des e decisdes dos professores podem ser

reflexos de suas crengas sobre os diversos elementos que compdem o processo de ensino e
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aprendizagem, ja que os professores trazem consigo o resultado de experiéncias carregadas de
valores e tradi¢des de uma abordagem de ensinar e uma abordagem de aprender linguas

(MORAES, 2005).

Almeida Filho (1993, p.20) afirma que a abordagem de ensinar do professor esta
baseada em quatro competéncias que o professor possui, sao elas a competéncia comunicativa
linguistica, a qual trabalha em situagdes de uso da linguagem; a competéncia aplicada, que
permite ao professor ensinar conscientemente, sabendo o que ensina, por que ensina dessa
forma e quais os objetivos que se pretende atingir; a competéncia profissional, a partir da qual
tem consciéncia do seu papel na sociedade e de suas responsabilidades e a competéncia
implicita, que ¢ construida pelas experiéncias, intuigdes e crengas, sendo que esta ultima ¢
uma das mais importantes no processo de tomada de decisdes do professor, sem, inclusive,

exigir uma reflexao critica da situagao.

Abrahao colabora com o argumento de Almeida Filho e afirma que

[é] consenso entre tedricos e formadores que professores trazem para seus cursos de
formagdo e para suas salas de aula crengas, pressupostos, valores, conhecimentos e
experiéncias, adquiridos ao longo de suas vidas, e que estes funcionam como filtros
de insumos recebidos por meio da exposicdo as teorias e praticas. Isto quer dizer
que, ao entrarem em contato com o conhecimento teoérico-pratico nos cursos de
formagdo, cada professor ou aluno-professor faz uma leitura particular, o que traz
reflexos para a construgdo de sua pratica pedagogica (2004, p. 131).

Barcelos (2001) defende que a importancia dos estudos das crencas sobre a
aprendizagem tem sido relacionada principalmente ao ensino autonomo e a influéncia na
abordagem de aprender do aluno. Segundo Almeida Filho (1993), as crengas sdo forgas
capazes de influenciar todo o processo de ensino e aprendizagem, sendo que a abordagem de
ensinar do professor deve estar de acordo com a abordagem de aprender do aluno para que
ndo haja uma incompatibilizacdo que possa gerar dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem. Kajala (1995) também concorda com a for¢a que as crengas exercem sobre
todo o processo de ensino e, assim como Barcelos (2004; 2006), as julga como socialmente

definidas, interativas, sociais e, portanto, varidveis.

Além de poder determinar o comportamento do professor, as crencas pessoais dos

professores também se destacam pela possibilidade de serem compartilhadas, modificadas e,
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até mesmo, desmistificadas. Essa desmistificacdo, contudo, ndo ¢ uma atividade simples
(HORWITZ, 1988), mas ¢ possivel que se crie uma consciéncia sobre elas, até porque elas
podem se tornar um impedimento para o aprendizado bem-sucedido. Assim, entra em cena o
papel do professor, o qual deve fazer com que as crengas positivas sejam refor¢adas e as
prejudiciais desmistificadas. Dessa forma, ressalta-se a importancia do ensino reflexivo, pois
se o professor ¢ capaz de refletir sobre a sua pratica, ou seja, suas crengas e suas acdes, ele
também serd capaz de levar os seus alunos a refletirem sobre o seu aprendizado. Nao se pode
negar, pois, que as crengas estdo diretamente ligadas ao ensino reflexivo, uma vez que estdo

permeadas, conscientemente ou ndo, no processo de reflexdo da pratica do professor.

Segundo Murphey (1996), nossas a¢des podem mudar e influenciar as nossas
crengas, pois, se conseguirmos mudar o comportamento, desde que haja tempo e modelo
adequado, as crengas podem, sim, ser modificadas. Barcelos (2001) afirma que a relagdo entre
crengas e comportamento certamente existe, mas depende de alguns fatores como a
abordagem de ensinar do professor e o contexto. A relagdo entre crencas e acdes €, portanto,

complexa.

Em Silva, K. (2005), defende-se que a solidificagcdo dos estudos sobre o processo
reflexivo no ensino-aprendizagem de linguas pode propiciar que os professores promovam o
didlogo entre as suas crengas e as teorias formais, tornando o processo mais iluminado e
emancipatdrio. Constata-se, pois, que hd uma influéncia direta das crencgas de professores e
alunos sobre o processo de ensino e aprendizagem, ja que ndo somos tabulas rasas e
carregamos conosco diversos elementos que atuam sobre a nossa cultura de ensinar e/ou de

aprender linguas.

Dentre as metodologias de investigacdo sobre crengas no ensino e aprendizagem
de linguas, Barcelos (2001) propoe trés abordagens de investigacao de acordo com a definicao
de crencas, metodologia e a relagdo entre crengas e agdes. A primeira ¢ a abordagem
normativa, na qual as crengas sdo inferidas através de um sistema de afirmacdes. Essa
abordagem inclui estudos que usam questionarios do tipo Likert-scale’ e alguns estudos tém

incluido o uso de entrevistas para validar o uso destes questionarios. Os estudos inseridos

nessa abordagem normalmente descrevem e classificam os tipos de crengas que os

7 Nesse tipo de questionarios ha afirmac¢des que vdo desde eu concordo inteiramente até eu discordo
inteiramente.
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participantes apresentam.

Na abordagem metacognitiva, as crengas sdo definidas como um conhecimento
metacognitivo e ¢ dada a oportunidade aos sujeitos de refletir sobre as suas experiéncias e
aprendizagens através de entrevistas semiestruturadas e autorrelatos, embora questionarios

também possam ser utilizados.

J& na abordagem contextual sdo utilizadas ferramentas etnograficas, como
observagdes de aulas, e entrevistas para investigar as crengas especificas de um determinado
contexto através de afirmagdes e agdes, a andlise do discurso também pode ser incluida na
investigacao. Barcelos (2001) enfatiza que a metodologia adotada dependera dos tipos de
pergunta de pesquisa, mas que uma distincdo das trés abordagens nem sempre ocorre de

forma clara.

A partir do exposto acima, nossa pesquisa se insere na abordagem contextual, visto
que investigamos um determinado contexto — curso de idiomas em franquias — ¢ um
determinado grupo — professores de inglés atuantes nesses cursos. Contudo, adotaremos
também instrumentos metodologicos presentes nas outras abordagens, por considerarmos que
estes instrumentos serdo necessarios para responder as nossas questdes iniciais. Assim,
utilizaremos a aplicacdo de questionarios, entrevistas semiestruturadas e observagdes de aulas.
A abordagem contextual, por sua vez, necessita de mais tempo do que as outras abordagens, o

que justifica o nimero limitado de participantes desta pesquisa.

Dentre os estudos realizados no PosLA® referentes as crencas, destacamos aqueles
relacionados ao ensino e aprendizagem de linguas. O primeiro estudo realizado data de 2005,
de autoria de Miranda. A sua pesquisa objetivou identificar, analisar e comparar as crencas de
alunos e professoras de escolas publicas municipais de Fortaleza acerca do ensino e
aprendizagem de inglés nessas escolas e outros fatores relacionados a esse processo. Dentre
os resultados, enfatiza-se que as crengas entre os professores se assemelham, o que pode
derivar de uma similitude entre as caracteristicas pessoais desses sujeitos. Além disso, uma

das crencas compartilhadas entre professores e alunos ¢ a de que os cursos livres sdo o melhor

8 Programa de Pos-Graduagao em Linguistica Aplicada da Universidade Estadual do Ceara — UECE.
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lugar para se aprender uma LE.

Em Rodrigues (2011), investigou-se a perspectiva dos alunos, da professora e da
escola, representada por uma coordenadora e pela diretora pedagogica da institui¢do, quanto
ao uso do texto literario em atividades de leitura em lingua espanhola. Para isso, foram
aplicados questiondrios a fim de detectar as crengas dos participantes. Utilizou-se, ainda,
protocolos de observacdo de aulas e andlise de material didatico, o que possibilitou detectar
que as crengas e experiéncias prévias dos informantes em relacdo a leitura, literatura e a forma
como o texto literario ¢ utilizado didaticamente influenciam no nivel de aceitabilidade dos

géneros literarios no contexto especifico.

Outro estudo data de 2010, da autoria de Silva, sobre a relagdo entre as crengas ¢ a
pratica docente de egressos da UECE quanto ao uso do texto literario nas aulas de espanhol
no ensino médio de escolas publicas de Fortaleza. J4 a dissertagio de Gabriel (2013)
investigou como o sistema de crencas de professores em formagao do curso de Letras/Francés
da Universidade Estadual do Ceard (UECE), acerca das possibilidades formativas
relacionadas a utilizagdo do texto literario no ensino de FLE, pode ser influenciado pelo

estudo da lingua através de praticas de leitura literaria.

Entendemos, pois, que hd um cardter inovador em nossa pesquisa, uma vez que
ndo temos conhecimentos de estudos especificos sobre as crencgas de professores quanto as
metodologias de ensino. Assim, objetivamos procurar uma compreensdo maior da fung¢do das
crencas dos professores sobre este assunto, uma vez que o professor se v€, constantemente,
tendo que lidar com interesses e orientagdes metodologicas muitas vezes contraditérias, pois,
de um lado, estdo suas concepgdes sobre a melhor maneira de realizar a sua pratica; de outro,
estdo as teorias e as pesquisas, além das orientagcdes e do modelo de ensino da propria escola,
as quais devem ser seguidas. Dessa forma, observamos que o professor se depara, em diversos
momentos, com contextos nos quais o seu agir ¢ limitado, tendo, pois, que atuar dentro do que
lhe for possivel.

Segundo Silva, K. (2005, p. 73), dentre os possiveis fatores responsaveis pela
formagdo das crengas dos professores estdo as experiéncias como aprendiz de linguas, as
praticas estabelecidas por instituigdes de ensino, a personalidade do professor, docéncia,

pesquisas, estilos de aprendizagem, cultura de terceiros e abordagens e métodos adotados.
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Observa-se, pois, o papel do que Silva, K. (2005, p.75) chama de cultura de
terceiros, ou seja, a influéncia exercida por outros agentes envolvidos direta ou indiretamente
no processo educacional. Embora os alunos e os aprendizes protagonizem os papéis mais
importantes em sala de aula, ndo podemos negligenciar as influéncias das concepgdes
populares, as quais partem da familia, da direcdo da escola, dos produtores de material

didatico, governo, entre outros (KERN, 1995 apud FELIX, 2002).

No que se refere as rotinas impostas pela escola, Kudiess (2005, p.76) afirma que
ha dois fatores que estdo diretamente relacionados a metodologia adotada: o material didatico
e a utilizagcdo da L1 do aluno. O material didatico tem grande influéncia na forma de ensinar
do professor; ja usar ou ndo a L1 do aluno, embora seja um critério a ser definido pelo
professor, estd fortemente vinculado ao método da escola. Assim, a abordagem de ensino
adotada pela instituicdo inclui-se dentre os sistemas de fatores que influenciam na formacao
do sistema de crengas do professor pelo fato de que ela determina as suas agdes em termos de

proibicao e permissdo, ou seja, delimitam o que o professor pode e ndo pode realizar.

Além disso, para o autor, o feacher training ao qual o professor ¢ submetido
também tem uma forte influéncia sobre a sua formagdo. Da mesma maneira, os cursos de
capacitacdo a longo prazo oferecidos pela escola e o contato com os colegas professores, seja
em busca de apoio, seja para resolver duvidas ou trocar experiéncias, também sdo apontados
por Kudiess (2005, p.77) como de extrema importancia para a formac¢do do sistema de crencas

do professor.

Nesse capitulo, abordamos os principais elementos tedricos que compde a base
desse estudo. Eles nos serviram como base para a posterior andlise e interpretacdo dos dados
da pesquisa. Os principios metodoldgicos que guiaram a sua realizacdo serdo apresentados no

capitulo a seguir.
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3 METODOLOGIA

“A teoria sem a pratica vira 'verbalismo', assim como a
pratica sem teoria vira ativismo. No entanto, quando se
une a pratica com a teoria tem-se a praxis, a agdo
criadora e modificadora da realidade.” (Freire, 2005)

A se¢do apresenta as escolhas metodologicas que nortearam o presente trabalho.
Descreveremos o tipo de pesquisa, micro-etnografica de base descritiva, o contexto de estudo,
o perfil dos participantes, assim como os instrumentos de coleta de dados e os procedimentos

utilizados.

3.1 TIPO DE PESQUISA

Quanto a abordagem do problema e a andlise dos dados, nossa pesquisa ¢
classificada como qualitativa, levando-se em consideragdo que a pesquisa qualitativa ou
pesquisa interpretativa, termo adotado por Erickson (1986, p. 119-121), envolve uma
participacdo no contexto pesquisado, anotagdes do que ocorre nesse contexto € uma analise
reflexiva de todos os registros e evidéncias. Do ponto de vista de seus objetivos, o presente
estudo procura descrever as caracteristicas de um determinado fendmeno e compreender
como ele se constitui ¢ se realiza. Podemos afirmar, portanto, que ¢ um estudo de base
descritiva, uma vez que nosso objetivo maior ¢ conhecer, descrever e interpretar a realidade,
sem nela interferir. Além disso, podemos afirmar que a presente pesquisa apresenta
caracteristicas etnograficas, pois realizamos observacdes de aulas no intuito de “fazer uma
descrigdo e relato explanatdrio e interpretativo do que as pessoas fazem no ambiente, os
resultados de suas interacdes € a maneira que essas pessoas entendem o que estdo fazendo”

(WATSON-GEGEO, 1988).

Como a etnografia possui duas variagdes quanto ao tempo e a abrangéncia da
pesquisa, consideramos este trabalho como micro-etnografico, por tratar-se de uma pesquisa
em pequena escala e por mantermos o foco de observagdo nos ambientes da sala de aula e
outras interagdes (NUNAN, 1997). Neste caso, nos aproximamos de 02 (dois) ambientes

escolares para observar a pratica pedagogica de 4 (quatro) docentes, 02 (dois) de cada escola,
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em turmas que variaram do semestre basico ao pré-avancado durante o semestre letivo de

2015.2.

Além disso, contamos com a aplicagdo de um questionario para tragar o perfil dos
professores e levantar as suas crengas quanto as metodologias de ensino. Foram aplicados
questionarios a 10 (dez) professores, sendo 6 (seis) de uma escola e 4 (quatro) de outra, os
quais foram selecionados a partir do perfil apresentado no tdpico 2.3.1 (perfil do quadro
docente). Realizamos ainda uma entrevista semiestruturada com os 10 (dez) professores
participantes no intuito de verificar se eles adotam uma pratica critico-reflexiva de seu

trabalho.

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA

Para a presente pesquisa, trabalhamos no contexto de 02 (duas) franquias de
idiomas em Fortaleza. Destaca-se que o foco da nossa andlise estd no que os professores

respondem e nao na quantidade de professores que pensam da mesma forma.

Quanto ao critério de escolha das escolas, selecionamos as que possuem o maior
numero de franquias na capital e o maior nimero de alunos, nessa ordem, de acordo com os
dados encontrados na ABF (Associag¢do Brasileira de Franchising’) e nas paginas virtuais dos
cursos selecionados. Consideramos também a disponibilidade da escola em ceder o ambiente
para a realizagdo da coleta de dados. Vale ressaltar que os dois estabelecimentos por fim
escolhidos para essa pesquisa sao apresentados em Souza (2013, p.57) como alguns dos
principais cursos livres de idiomas em operacdo no cendrio brasileiro de ensino privado de

lingua estrangeira moderna.

Optamos por identificar as escolas pelas letras A e B, as quais tém o seu contexto

delimitado a seguir.

9 < https://www.portaldofranchising.com.br/guia-de-franquias/segmento/escolas-de-idiomas/16>. Acesso em
12 mar. 2015.
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3.2.1 Escola A

A escola A, de criagdo brasileira, esta no mercado de ensino de linguas desde 1987
e ja possui franquias em diversos paises. Atualmente, a escola oferece cursos em oito idiomas
(Inglés, Espanhol, Francés, Italiano, Alemao, Portugués para estrangeiros, Japonés e Chings),
além de ser pioneira no ensino de inglés em Braile e a primeira a adotar a certificacdo
internacional TOEIC- Test of English for International Communication - como modelo
pedagogico.

Atualmente, ha 12 franquias da rede na capital, nas quais sdo ofertados cursos em
diferentes modalidades, cursos para criangas a partir dos 5 anos de idade, cursos voltados
exclusivamente para o publico adolescente e para o publico adulto, além do curso VIP, no

qual o aluno monta os seus proprios horarios e tem aulas exclusivas com o professor.

Ao que se refere a metodologia adotada, segundo a coordenadora pedagogica da
escola, o sistema de franquias utiliza uma metodologia propria, baseada na PNL —
Programacgdo Neurolinguistica. Os cursos basicos tém a duragdo de 2 anos e sdo voltados para
a conversacgdo. Cada aula tem a duracdo de 60 minutos, totalizando a carga horaria semanal de
120 minutos. A escola oferece também aulas gratuitas de aperfeicoamento individual para os

alunos que apresentem dificuldades durante a realizagdo do curso.

A matriz da rede fica em Sao Paulo e ¢ a responsavel pela elaboracdo, reproducao
e distribuicdo do material didatico utilizado para todas as franquias. Em Fortaleza, embora
cada sede possua um coordenador pedagdgico, a geréncia das sedes ¢ centralizada. O material
do aluno ¢ composto pelo livro utilizado em sala, pelo livro de atividades e pelo material de
audio disponivel em CDs, além de uma caneta que contém os audios do livro e ajuda os
alunos com relagdo a pronuncia, reproduzindo os enunciados presentes no material conforme

se passa a caneta sobre o livro.

No que se refere ao perfil dos professores de inglés, a coordenadora nos informou
que os candidatos passam por uma sele¢do composta pela andlise do curriculo e por uma
entrevista, além de serem submetidos a aplicagdo do TOEIC, exame no qual ¢ exigida uma
pontuacdo minima. Em seguida, os professores passam por um treinamento para conhecer a

metodologia e o material didatico, e também para que se analise em qual modalidade o
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professor tem o perfil para lecionar. De acordo com a coordenadora, a familiaridade com a
metodologia ¢ um requisito obrigatdrio e ter vivéncia no exterior ¢ um diferencial. Além

disso, exige-se que o professor seja dindmico e ativo.

Vale salientar que lecionamos nesta escola durante 3 (trés) anos e que o interesse
pelo objeto de estudo desta pesquisa surgiu nesse contexto, a partir de alguns questionamentos

jé& apresentados na introdu¢do desta pesquisa.

3.2.2 Escola B

A escola B atua no mercado desde 1973 e possui, até a data desta pesquisa, cerca
de 580 escolas em todo o territorio nacional. Em Fortaleza, a escola conta, atualmente, com 4
(quatro) franquias. Quanto a metodologia, segundo a proposta da escola, o aprendizado ¢ feito
de forma natural e espontanea: o aluno primeiro aprende a falar e depois entra em contato
com a gramatica. A metodologia comunicativa ¢ utilizada para que as quatro habilidades
sejam trabalhadas: falar, ler, compreender e escrever. Além disso, a escola oferece um
preparatorio para o certificado de Cambridge FCE — First Certificate in English. A escola
conta também com laboratério de multimidia, biblioteca, aulas de apoio, recursos
audiovisuais e internet. Sdo ofertados os cursos de inglés e espanhol. Os cursos de inglés estdo
disponiveis para criangas, adolescentes e adultos nos niveis basico, intermediario, pré-
avancado e avancado, além do curso intensivo e nivel de especializagdo para os alunos que ja
possuam fluéncia no idioma. J4 o curso de espanhol ¢ voltado apenas para adolescentes e
adultos. Os cursos basicos, intermediario, pré-avancado e avangado tém cada um a duragdo de
1 ano. Sao ofertadas duas aulas semanais, cada uma com a duragdo de 1 hora e 15 minutos,

totalizando 2 horas e 30 minutos semanais de aulas.

O material didatico utilizado ¢ produzido pela propria rede e ¢ de uso exclusivo
das escolas do sistema de franquias. O kit do aluno contém atividades de classe que incluem
jogos e atividades interativas extras, além de atividades com realidade aumentada e QR

Code'’; atividades para casa, se¢do de gramatica e chave de acesso ao Portal do Aluno, o qual

10 E um cddigo de barras em 2D que pode ser escaneado pela maioria dos aparelhos celulares que tém
camera fotografica. Esse codigo, apos a decodificacdo, passa a ser um trecho de texto e/ou um /link que ird
redirecionar o acesso ao conteudo publicado em algum site.
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oferece o material de audio das ligdes, aplicativos, jogos, Web lessons, comunidades,

Professor online etc.

Quanto ao perfil dos professores de ambas as linguas, exige-se fluéncia e dominio
do idioma, além de adaptagdo a metodologia. A sele¢do dos professores ¢ realizada por meio
da analise do curriculo, de uma entrevista e de uma prova em lingua estrangeira, além de um

treinamento através do qual o professor tem que mostrar que se adequa a metodologia.

3.3 PARTICIPANTES/SUJEITOS

Para a nossa pesquisa, os participantes foram professores de inglés atuantes nos
cursos de idiomas selecionados, os quais deveriam obedecer a um perfil previamente

delimitado, conforme a seguir.

3.3.1Perfil do quadro docente

Visto que ja esperavamos encontrar um perfil diversificado de professores nas

escolas visitadas, estabelecemos os seguintes critérios de escolha, o professor deveria:

1. Lecionar na escola ha, no minimo, 1 ano;
2. Nao lecionar em outro curso de idiomas.

A escolha do primeiro critério de selecao se baseia no fato de que o professor deve
conhecer bem o ambiente da escola, os recursos e os procedimentos adotados, ou seja, deve
estar familiarizado com a metodologia utilizada. J& o critério de dedicacdo exclusiva do
professor foi definido com o objetivo de verificar as influéncias da cultura de ensino da escola
na qual o professor esta inserido, na tentativa de conhecer o sistema de crencas que permeia o

contexto e exerce influéncia sobre a pratica do professor.
Quanto a formacdo, como nos interessa estudar as possiveis influéncias da
formagdo do professor ¢ do ambiente na constru¢do das suas crengas, ndo estabelecemos a

formac¢ao ou nao na area como um critério de sele¢do. Durante a analise, buscamos observar




85

se ha diferenca de crengas entre os professores das escolas e de acordo com a formagao.
Quanto ao numero de participantes, aplicamos os questionarios com 6 (seis) professores na
escola A e 4 (quatro) professores na escola B, totalizando a participacdo de 10 (dez)
professores. Contudo, por limitagdes de tempo, conforme ja exposto, observamos aulas de
apenas 02 (dois) professores em cada uma das escolas, totalizando a observacao de aulas de

04 (quatro) deles. Os docentes foram abordados a participar voluntariamente da pesquisa.

Na escola A, dois dos professores com mais tempo na escola se mostraram
receptivos e dispostos a participar. Na escola B, contudo, o coordenador foi o responsavel pela
escolha dos dois professores, apenas comunicando aos selecionados que eles teriam suas aulas

observadas.

A seguir, a partir da aplicacdo do Questionario aos Professores (ver apéndice A),
pudemos tracar o perfil dos 10 participantes, dentre as duas escolas visitadas, os quais
contribuiram para esta pesquisa. Na escola A, participaram 6 (seis) professores € na escola B
foram 4 (quatro) os professores participantes, conforme detalhamos a seguir. Para fins de

analise, optamos por apresentar o perfil dos professores de forma separada por escola.

Os participantes foram identificados pela letra da escola e por um numero, o qual
indica o seu tempo de atuagdo. Assim, o professor Al atua na escola A e ¢ o professor com
mais tempo de servigo dentre os professores participantes e assim, sucessivamente, do maior
para o menor tempo de atuagdo. Os professores foram identificados também por cores. Para a

escola A, utilizamos a cor azul e, para a escola B, a cor laranja.

3.3.1.1 Perfil do corpo docente da escola A

Na escola A, dentre os 14 professores que compdem o corpo docente, contamos
com a participacao de seis deles, os quais denominaremos de Al, A2, A3, A4, A5 e A6,

conforme a tabela a seguir.

Escola A

Professor Descricao

Brasileiro, 27 anos; habilitado em Letras/portugués e inglés, 2 a 5 anos
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Al de experiéncia, atua na escola ha 3 anos e meio.

Brasileiro, 23 anos; cursando Letras/Inglés, 2 a 5 anos de experiéncia,

A2 atua na escola ha 3 anos.

Brasileiro, 22 anos; cursando Letras/ Alemao, 2 a 5 anos de experiéncia,

A3 atua na escola ha 3 anos.

Brasileiro, 23 anos; formado em Ciéncias Sociais, experiéncia de menos

Ad de 2 anos, atua ha 1 ano e meio na escola.

Brasileiro, 30 anos; cursando Letras/Inglés, experiéncia de menos de 2

A5 anos, atua na escola h4 1 ano e meio.

Brasileiro, 28 anos; formado em Pedagogia, experiéncia de 2 a 5 anos,

A6 atua na escola ha 1 ano e 2 meses.

Quadro 3 — Perfil dos professores participantes da escola A

Dentre os professores abordados, verifica-se que apenas um ndo apresenta
formacdo na area de ensino, professor A4, ja que ¢ formado em Ciéncias Sociais. Outros
quatro participantes apresentam formacdo em Letras, sendo trés deles com o curso ainda em
andamento e um participante ¢ formado em Pedagogia. O perfil dos participantes ¢ bem
jovem, variando de 22 a 30 anos de idade. Quanto ao tempo de experiéncia, nenhum deles tem
mais de 5 anos em sala de aula, 4 professores t€ém entre 2 a 5 anos de experiéncia ¢ 2
professores t€ém menos de 2 anos na area. No que se refere ao tempo de atuacdo na escola, Al
¢ o participante mais antigo, pois leciona no local ha 3 anos e meio. Em seguida, temos A2 e
A3, ambos com 3 anos na escola. Ja A4 e AS compartilham do mesmo tempo de atuacao, 1
ano e meio; e A6, 1 ano e 2 meses. Observa-se, pois, que o perfil dos professores participantes
na escola A ¢, de forma geral, o de professores em inicio de carreira, buscando suas primeiras

experiéncias profissionais.

Vale reiterar que optamos por observar as aulas de 2 (dois) professores, Al e A2,
pelo fato de eles serem os professores com mais tempo de atuacdo na escola e por terem se

voluntariado a participar da pesquisa.

3.3.1.2 Perfil do corpo docente da escola B

Na escola B, apenas 4 (quatro), dentre os 8 professores da escola, cumpriam as
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exigéncias tragadas para esta pesquisa. Assim, participaram da coleta de dados: B1, B2, B3 e
B4, conforme a identificacdo do professor pela letra da escola, B, e pelo maior tempo de

atuagdo no sistema de franquias representado pela numera¢ao em ordem crescente. A seguir,

detalhamos o perfil destes participantes.

Professor Descricao

Brasileiro, 22 anos; cursa Ciéncias Sociais,

experiéncia de 2 a 5 anos, atua ha 2 anos e 8
meses no mesmo sistema de franquias, mas na
escola B, especificamente, atua ha apenas 8

meses.

Brasileiro, 28 anos; cursa licenciatura em
musica e especializagdo em lingua estrangeira,
experiéncia de 2 anos a 5 anos, atua na escola

ha 2 anos.

Brasileiro, 21 anos; cursa licenciatura em
Letras/Inglés, experiéncia de 2 a 5 anos, atua na

escola ha 1 ano e 2 meses.

Brasileiro, 30 anos; licenciado em Letras/Inglés
e especialista em ensino de lingua inglesa; 2 a 5

anos de experiéncia, atua ha 1 ano na escola.

Quadro 4 — Perfil dos professores participantes da escola B

Dentre os professores selecionados, observamos que apenas um deles, o professor
B4, ja possui formagdo na area e, inclusive, ¢ especialista em ensino de lingua inglesa. B3
ainda esta cursando a licenciatura na area de Letras/ Inglés e os outros dois participantes sdo
de outras areas. A participante B1 cursa Ciéncias Sociais e B2, embora seja do curso de

musica, ainda em andamento, realiza especializacdo na area de lingua estrangeira.

Podemos observar que o perfil dos participantes da escola B, assim como o da
escola A, ¢ bem jovem, pois a faixa-etaria estd entre 21 e 30 anos e o tempo de experiéncia
também ¢ similar ao da primeira escola, pois todos atuam entre 2 a 5 anos como professores

de lingua estrangeira.
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Quanto ao tempo de atuacao na escola, B1 ensinou no mesmo sistema de franquias em
um outro estado do Nordeste durante 2 anos e esta apenas hd 8 meses trabalhando em
Fortaleza, em duas escolas da rede. B2 atua neste sistema de franquias ha 2 anos, mas na
escola B esta ha apenas 1 ano, uma vez que a franquia é recente na regido. Assim como Bl ¢
B2, B3 e B4 também atuam em mais de uma escola do sistema, sendo que B3 estd ha 1 ano e

2 meses na rede e B4 hé apenas 1 ano.

3.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Adotamos neste estudo instrumentos de coleta presentes nas trés abordagens de

investigagdes de crencas apresentadas anteriormente na fundamentacao tedrica:
a) Questionario;
b) Protocolo de observagoes de aulas;
c¢) Entrevista semiestruturada.

Segundo Barcelos (2001), os questionarios tém sido muito utilizados na
investigacdo das crengas, pois, além de serem menos invasivos do que as observacdes, sao
uteis para o caso em que os recursos € o tempo sejam limitados. Conforme ja exposto,
priorizamos também alguns procedimentos considerados essenciais para uma pesquisa de
cunho etnografico: a observacdo em ambiente de sala de aula, acompanhada por um roteiro de
anotacdes. Contudo, ndo obtivemos a autorizagdo das escolas para realizar gravagdes em
audio ou filmagens. O foco das observagdes centrou-se em identificar os procedimentos
metodoldgicos adotados pela escola e verificar as possiveis agdes motivadas pelas crencas dos
professores.

Quanto as entrevistas, elas permitiram que os participantes refletissem sobre suas
experiéncias. Além disso, pudemos verificar a presenca ou auséncia de caracteristicas
reflexivas no discurso do professor e buscar informagdes sobre a sua autonomia em sala de
aula. Observamos também se o professor adota uma postura critico-reflexiva em prol da

reconstrugdo de sua pratica e promocgao da aprendizagem dos alunos.

A seguir, detalhamos cada um dos instrumentos de coleta utilizados.
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3.4.1 Questionario aos professores

O questionario visou tragar o perfil dos professores e investigar possiveis crencas
relacionadas as metodologias de ensino de LE. Para isso, utilizamos perguntas abertas e
fechadas, as quais foram elaboradas a partir das nossas perguntas de pesquisa e leituras
previamente realizadas sobre o tema. Intitulamos o questiondrio de Questiondrio aos

professores, o qual é descrito a seguir.

Ao todo, o questiondrio contém 15 questdes e esta dividido em 4 blocos: O
primeiro bloco (Dados Pessoais) do questiondrio ¢ composto por nome (opcional),
nacionalidade, idade e sexo. O segundo bloco (Grau de Escolaridade) busca conhecer a
formagdo dos professores, se eles possuem ensino superior € em qual area. No terceiro bloco
(Formagdo Linguistica) investigamos de que forma o professor julga ter aprendido a LE/L2 e
por quantos anos realizou este estudo. Além disso, no intuito de tracar um perfil dos
professores como alunos de lingua estrangeira, indagamos com qual metodologia eles
acreditam ter aprendido a lingua inglesa, se ainda a estudam, por quais motivos e com qual
metodologia. Optamos por inserir os nomes de algumas das principais metodologias de
ensino, acompanhadas de uma breve descricdo, a fim de facilitar a identificagdo pelos
participantes. Contudo, visto que hd um vasto nimero de metodologias desenvolvidas na area
de ensino de linguas, nos detemos a apresentar algumas das consideradas tradicionais e inserir
algumas das tendéncias atuais na area de ensino. O objetivo foi, pois, exemplificar algumas
metodologias e ndo limitar a classificagao pelo professor. Por isso, inserimos também um
espaco destinado aqueles que ndo conseguissem identificar metodologicamente a sua pratica a
partir das opg¢des apresentadas, ou que preferissem descrevé-la com as proprias palavras. Com
o intuito de levantarmos as crencas terminolégicas do professor sobre metodologia de ensino,

inserimos também uma indagagao sobre o que o professor entende do termo.

No quarto e ultimo bloco (Experiéncia Profissional) buscou-se obter o tempo de
atuagdo dos participantes como professores de LE e como eles identificam a metodologia
adotada na escola em que atuam. Por ultimo, apresentamos 13 (treze) assertivas, cada item
representado por uma letra do alfabeto, para que o professor as classificasse de acordo com o

padrdo likert-scale. Ou seja, o professor deveria optar entre concordo totalmente, concordo,
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ndo sei responder, discordo e discordo completamente. As assertivas sao apresentadas a
seguir: a) Sigo totalmente a metodologia adotada pela escola na qual leciono; b) Identifico-me
com a metodologia adotada na escola em que leciono; c) O método adotado define a
aprendizagem do aluno; d) Acredito que as metodologias de ensino de linguas estrangeiras
estejam ultrapassadas; e) Julgo necessario que o professor conhega as metodologias de ensino
de LE; f) E importante que o professor se identifique com a metodologia utilizada; g) Uma
base metodologica bem definida ¢ essencial para a aprendizagem dos alunos; h) A adogdo de
uma metodologia de ensino limita a pratica do professor; i) Acredito que a metodologia a
partir da qual eu aprendi uma LE seja a mais apropriada para se trabalhar; j) Nao ha como
classificar a metodologia adotada na escola em que ensino; k) Considero o manual do
professor como um método, pois ele apresenta todos os procedimentos que devo realizar em
sala de aula; 1) Cabe ao professor realizar as escolhas metodologicas mais adequadas a partir
do seu contexto de atuagdo; m) Tenho liberdade para realizar as adaptagdes metodologicas
necessarias na minha sala. Por fim, destinamos um espaco para comentarios, caso o0s
professores quisessem tecer observacdes sobre alguma das assertivas.

Vale salientar que os questionarios foram entregues pela propria pesquisadora para
todos os sujeitos-participantes da pesquisa antes da realizagdo das observagdes de aulas e
antes da elaboracdo da entrevista. Assim, os questionarios foram aplicados aos 10 (dez)

professores participantes deste estudo.

3.4.2 Protocolo de observacio de aulas"

O protocolo de observacao de aulas foi utilizado como um guia durante as nossas
observagdes e nos orientou durante a coleta dos dados que seriam comparados as respostas

dos questiondrios e das entrevistas, visto que julgamos que apenas os dados fornecidos por

11 Ver apéndice D
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esses instrumentos nao seriam o suficiente para que conseguissemos conhecer de fato as agoes
dos professores, dada a sua complexidade de investigacao.

Uma vez que existem diversos aspectos que podem ser observados em sala de
aula, acrescentamos a este protocolo alguns pontos que deveriam ser verificados, os quais nos
serviram de roteiro. Dentre eles, buscamos descrever os procedimentos metodologicos
adotados durante as aulas, além dos recursos utilizados, dentre outros aspectos. Assim, as
observagdes de aula nos permitiram comparar a real pratica metodoldgica do professor com
aquela descrita pelos coordenadores pedagogicos e pelos proprios professores durante as
nossas conversas informais. Dessa forma, a partir dos dados coletados, objetivamos realizar a
sua triangulacdo e analisar quais das agdes do professor em sala de aula sdo ditadas pela
escola e quais podem ser fruto das crengas do professor. Além disso, buscamos comparar as
informacdes levantadas por meio do questionario e da entrevista com a pratica dos
professores.

As observagdes foram realizadas entre os meses de agosto e setembro de 2015. A
modalidade de observagao foi sistematica, uma vez que foi estruturada, baseada em critérios
bem delimitados; ndo participante, pois o pesquisador procurou tomar uma certa distancia,
ndo participando dos fatos; individual, pois foi realizada por apenas uma pessoa; aberta, pois
as pessoas sabiam que estavam sendo observadas; e, quanto ao lugar onde se realiza, efetuada
na vida real (COWIE, 2009).

Foram observadas as aulas de 4 (quatro) professores, 2 (dois) de cada escola,
durante duas semanas. Acompanhamos o professor A1 em apenas uma turma de nivel
intermediario, sendo observadas ao todo 4 h/a, uma vez que cada aula tem a duragdo de 60
minutos. Quanto ao professor A2, assistimos 2 h/a em uma turma de nivel iniciante para
adultos e 2 h/a em uma turma de nivel intermediério para adolescentes, totalizando 4 h/a. A
observacdo das aulas de A2 em turmas e niveis diferentes se deu pelo fato de estar previsto
que na segunda semana de observagdes a turma de iniciantes do professor estaria recebendo
alunos de outros horarios, o que provocaria a lotagdo da turma, a qual comporta, no maximo,
12 alunos, inviabilizando a nossa presenca em sala. Na escola A foram observadas, pois, no
total, 8 h/a.

Na escola B, observamos aulas de B1 e B2. Acompanhamos B1 em uma turma de

basico II. Como cada h/a tem a duragao de 1 hora e 15 minutos, observamos um total de 5 h/a.
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Ja de B2, foram observadas 5 h/a em uma turma de nivel pré-avancado. Assim, foram
observadas 10 h/a na escola B. Portanto, observamos um total de 18 h/a nas duas escolas, A e

B.

3.4.3 Entrevista semiestruturada realizada com os professores

Levando-se em conta as limitagdes existentes quanto ao uso dos questionarios,
realizamos também uma entrevista semiestruturada, a qual foi elaborada a partir da analise
das respostas aos questionarios e das observagdes de aulas. Este instrumento contém 8 (oito)
questdes pré-estabelecidas, respondidas por escrito, as quais sdo apresentadas a seguir'®: (1)
Vocé se submeteu a algum tipo de treinamento/formacdo antes de iniciar a sua pratica na
escola em que atua? Se sim, qual o foco desse treinamento/formagdo; (2) Vocé segue alguma
rotina de praticas em sua sala de aula ditada pelo sistema de franquias ao qual a sua escola
pertence? Exemplifique; (3) O que vocé faz quando nio entende o proposito ou ndo concorda
com algum procedimento obrigatdrio em sua rotina de sala de aula; (4) A escola em que vocé
trabalha permite a insercdo de técnicas e/ou atividades diferentes daquelas oriundas do
método/abordagem utilizado? Vocé o faz? Exemplifique; (5) Em sua opinido, qual o papel
exercido pelo livro didatico e/ou por outros recursos didaticos sobre a orientagdo da sua
pratica; (6) Vocé tem o costume de refletir sobre a sua acdo em sala de aula a fim de buscar
possiveis solucdes para as dificuldades e os conflitos enfrentados; (7) Voc€ tem o habito de
compartilhar (com o seu coordenador e/ou com outros professores) as suas experiéncias
positivas e negativas vivenciadas em sala de aula com o objetivo de contribuir para a sua
formagdo e a dos demais envolvidos; (8) Vocé gostaria de realizar um trabalho mais livre e
criativo em sua sala de aula?

Lembrando que, conforme a natureza das entrevistas semiestruturadas, essas
perguntas ndo sao rigidas, por isso, pudemos realizar adaptagdes de acordo com a

necessidade.

12 Ver apéndice B.
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Reiteramos que encontramos muitas dificuldades em realizar a aplicagdao deste
instrumento, pois mesmo agendando antecipadamente o dia e o hordrio com os participantes,
muitas vezes nao conseguimos realizd-la na data prevista, uma vez que os professores se
diziam ocupados naquele momento em virtude da realizagdo de aulas extras e da execugao de
procedimentos burocraticos na propria escola. Por esse motivo, a maioria das entrevistas, 8

(oito) entre as 10 (dez) realizadas, efetivou-se via e-mail.

3.5 PROCEDIMENTOS DE COLETA E ANALISE DOS DADOS

A primeira etapa da pesquisa iniciou-se com o levantamento bibliografico, por
meio da revisdo da literatura acerca das teorias e pesquisas existentes sobre as metodologias
de ensino, sobre a abordagem reflexiva e sobre as crengas em torno do processo de ensino e
aprendizagem de linguas. Em um segundo momento, optamos por realizar um estudo piloto
no intuito de comprovar a validade do nosso projeto, ou ndo, além de testar a aplicabilidade
dos instrumentos de coleta de dados e os procedimentos metodoldgicos adotados a fim de
corrigir possiveis falhas que viessem a comprometer o nosso estudo. Contudo, como nao
submetemos o estudo piloto ao CEP" antes de sua realizagdo, optamos por néo inseri-lo na

versao final deste trabalho.

Apds a finalizagdo do projeto e submissdo a banca de qualificagdo, procuramos
algumas das escolas selecionadas a partir do perfil delimitado a fim de obtermos o termo de
anuéncia'* exigido pelo comité de ética. Vale salientar as dificuldades enfrentadas em obter a
autorizacdo necessaria para realizar pesquisas académicas em contexto de cursos de idiomas.
Julgamos que o fato de termos lecionado por 3 (trés) anos em uma das escolas e por
mantermos uma rede de contatos profissionais com outros professores, sem duvidas, foi

crucial para que conseguissemos a autorizagdo necessaria para a realizagcdo desta pesquisa.
Na escola A, por termos contatos neste sistema de franquias, contactamos 2 (dois)

coordenadores pedagogicos de duas das escolas do sistema por e-mail, no qual explicamos os

objetivos da nossa pesquisa e detalhamos os procedimentos de coleta de dados. Obtivemos

13 Comité de Etica em Pesquisa.
14 Documento exigido pelo CEP em papel timbrado e devidamente assinado pelo diretor da institui¢do
autorizando a realizac¢do da pesquisa na escola.
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resposta apenas da coordenadora da franquia na qual j& haviamos lecionado. Apds a sua
autorizacdo, enviamos o termo de anuéncia para que ele fosse devidamente preenchido e

assinado.

Na escola B, conseguimos o contato do diretor de duas franquias da escola em
Fortaleza por meio de um professor da rede. Apds o envio do e-mail explicativo, conforme foi
realizado com a coordenadora da escola A, recebemos a aprovacdo necessdria € o
encaminhamento ao coordenador pedagogico da franquia alvo da pesquisa. Ressaltamos que
na escola B fomos muito bem recepcionados pelo diretor e pelo coordenador pedagogico, os

quais se mostraram empolgados em contribuir com o nosso estudo.

Salientamos que entramos em contato com a direcdo de outras 2 (duas) escolas,
contudo, ndo obtivemos os documentos necessarios para a submissao ao comité de ética, o
que inviabilizou a inser¢do dessas outras escolas na pesquisa. Além disso, por limitagdes de
tempo, optamos pela realiza¢dao da pesquisa em apenas duas escolas, contudo, sem detrimento

dos objetivos finais de pesquisa.

Apods a definicdo das escolas e da obtencdo da autorizagdo para a realizacdo da
pesquisa, submetemos o nosso projeto ao CEP. Apds a aprovagdo do projeto pelo comité ',

iniciamos a coleta dos dados.

Antes de realizarmos as primeiras visitas as escolas, entramos em contato com o0s
coordenadores pedagdgicos para agendar previamente uma conversa presencial. Na escola A,
da qual ja conheciamos o ambiente, por termos trabalhado nela por alguns anos, fomos bem
recepcionados por antigos colegas professores e funcionarios. A coordenadora, contudo, nao
estava presente, por isso, conversamos com o atual auxiliar de coordenacao, o qual permitiu o
nosso acesso a sala dos professores para que pudéssemos conversar com 0s presentes €
explicar os procedimentos da nossa pesquisa. No mesmo dia, iniciamos a aplicagdo dos
questionarios com alguns dos professores disponiveis no momento que se inseriam no perfil
delimitado. Contudo, ressaltamos que tivemos que ir diversas vezes a escola para que

pudéssemos contactar todos os professores que preenchiam o perfil exigido e para que

15 Ver parecer do comité no Anexo I
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recebéssemos todos os questionarios devidamente respondidos.Na escola B, da mesma forma
que na escola A, procuramos inicialmente o coordenador pedagdgico, com o qual
conversamos sobre a escola, a metodologia adotada, o perfil geral dos professores etc. Como a
escola B ¢ uma franquia relativamente nova na regido, pois funciona no bairro ha apenas um
ano, poucos professores possuem o tempo de atuacdao exigido para participar da pesquisa,
sendo que apenas 4 (quatro) deles se encaixaram no perfil tragado, os quais atuaram ou ainda
atuam em outras franquias da rede. Ressaltamos que o proprio coordenador definiu quais os
professores estavam no perfil e se responsabilizou em entrar em contato com alguns deles
para a entrega dos questionarios, uma vez que os horarios dos professores na escola sao

variados e seria dificil encontrar todos em um mesmo dia.

Durante o nosso contato inicial com os professores, elucidamos que o nosso
trabalho estaria relacionado as Metodologias de Ensino de LE e que haveria a necessidade de
uma autorizacdo por escrito, o TCLE - Termo de Consentimento e Livre Esclarecido.
Optamos por ndo mencionar que analisariamos as crengas dos professores com o intuito de
ndo interferir nas respostas, ja que muitos poderiam se monitorar e alterar os dados coletados.
Assim, inicialmente, aplicamos o questionario a fim de detalharmos o perfil dos participantes,
levantar algumas crengas em potencial desses professores e, assim, elaborar o roteiro de

observagdo de aulas. Apos o recebimento de todos os questiondrios, iniciamos as observacdes.

Vale salientar que o nosso objetivo inicial era o de observar as aulas de todos os
professores. Contudo, ao comunicarmos a coordenagdo e aos professores essa etapa da coleta
de dados, encontramos muitos empecilhos. Na escola A, houve o fato de as turmas serem
reduzidas e de que constantemente h4 a presenca de alunos de outros horarios realizando
“encaixe” de aulas, servico que ¢ disponibilizado pela escola para que o aluno possa repor
uma determinada aula em outra turma. Assim, como as salas s3o pequenas e comportam, no
maximo, 12 alunos, tornou-se problematico observar as aulas de muitas turmas. Além disso,
alguns professores, em ambas as escolas, se mostraram desconfortdveis com a realizacdao
desse procedimento. Por isso, optamos por observar as aulas de apenas 2 (dois) professores
em cada escola, os quais, contudo, teriam que se mostrar interessados em participar. Na escola
A, os professores Al e A2, ambos da area de Letras, se voluntariaram a ter suas aulas
observadas. Na escola B, contudo, conforme ja exposto anteriormente, o coordenador

escolheu os professores a serem observados, alegando que eles eram os mais antigos na escola
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e que eram “o0timos”! Observamos, em seguida, as aulas de cada um dos professores por duas
semanas durante os meses de agosto e setembro, totalizando a observagdo de 18 h/a, conforme

descrito do topico 2.4.2 (protocolo de observagdo de aulas).

Apos as observagdes de aulas, elaboramos as questdes que serviriam de base para
a nossa entrevista. O objetivo foi focar em aspectos que ainda nao estavam claros para nos,
sobretudo ao que refere a autonomia do professor e a postura critico-reflexiva de seu trabalho.
Contudo, julgamos que essa ultima etapa de coleta de dados tenha sido a mais trabalhosa, pois
muitos professores se mostraram desmotivados e receosos em participar, sendo que alguns
deles sempre alegavam ndo ter tempo ou estarem muito ocupados naquele momento, o que
acarretou que a maioria das entrevistas fossem realizadas por e-mail e, mesmo assim, ainda
houve a necessidade de que insistissemos bastante para enfim obtermos o retorno de todos os
participantes.

Encerrada, pois, a fase de coleta dos dados, provenientes dos questionarios, das

observagdes de aulas e das entrevistas, passamos, a seguir, a tabulacdo, andlise e interpretacao

dos dados.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

“Teaching is not an easy job, but it is a necessary one”
(HARMER, 2001)'¢

Conforme o exposto no item 2.2 do capitulo 2, destinado a explicitagdo da
metodologia desta pesquisa, a coleta dos dados foi realizada por meio da aplicagdo de um
questionario e de uma entrevista a 10 (dez) professores de duas franquias de idiomas em
Fortaleza, sendo 6 (seis) deles da escola A e os outros 4 (quatro) da escola B, conforme ja
detalhado no capitulo anterior. Também observamos as aulas de quatro professores, dois de

cada escola, durante duas semanas.

Esta analise esta dividida em trés se¢des. Primeiramente, analisamos o0s
questionarios respondidos pelos 10 professores participantes desta pesquisa. Na segunda
secdo, passamos a analise das entrevistas realizadas com esses sujeitos. Por fim, apresentamos
a analise das observagdes de aulas dos professores selecionados, Al, A2, Bl e B2, e
confrontaremos aspectos da pratica desses profissionais com algumas das suas crengas,
obtidas por meio da aplica¢dao dos outros instrumentos de coleta de dados. Para isto, além da
analise do protocolo de observacdo de aulas, também faremos referéncia aos resultados

apresentados nas duas primeiras segdes.

4.1 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS PROVENIENTES DOS QUESTIONARIOS

Como ja foi explicitado no item 2.4.1 do capitulo de metodologia, o questionario
consiste em um instrumento formado por 15 questdes divididas em 4 blocos: bloco I (Dados
Pessoais), bloco II (Grau de Escolaridade), bloco III (Formacdo Linguistica) e bloco IV

(Experiéncia Profissional).

Tendo em vista que as informagdes referentes aos dados pessoais e grau de

16 Ensinar ndo é uma tarefa facil, mas é uma tarefa necessaria.
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escolaridade dos participantes da pesquisa ja foram explicitadas no item 2.3.1, também do
capitulo 2, ndo as detalharemos aqui, embora elas sejam contempladas na interpretagdo dos

dados.

Iniciamos a andlise dos dados a partir do bloco IIl (Formagdo Linguistica),
descrito no topico 2.4.1. Neste bloco, buscamos levantar o perfil dos participantes como
estudantes de LE, visto que, conforme Kudiess (2005, p.44), as crencas sdo originadas a partir
de experiéncias significativas vividas pelos professores e, entre as que exercem as influéncias
mais fortes estd a experiéncia do professor como aluno de lingua estrangeira.

Assim, indagamos, inicialmente, sobre o contexto em que os professores julgam

terem aprendido a lingua inglesa.

Para facilitarmos a percep¢do dos dados, elaboramos um quadro que expde as

opgodes escolhidas pelos professores.

Onde vocé aprendeu inglés como LE?

CONTEXTO PARTICIPANTE

Aprendi como lingua materna -

Aulas particulares -

IntercAmbio B2

Universidade Al, B3, B4

Curso de idiomas Al,A2,A3,A4,A6 Bl, B2, B3, B4
Escola .BZ, B3

Outro (Autodidata (AS); De forma independente ‘Bl

(B1)).

Quadro 5 — Contextos em que os professores julgam terem aprendido inglés como LE

A partir do exposto, percebemos que a maioria dos professores considera ter
aprendido a Lingua Inglesa (LI) em contexto de cursos de idiomas, pois, dentre os 10 (dez)
respondentes, apenas um ndo mencionou esse contexto, A5, visto que ele considera ter
aprendido o idioma autodidaticamente, sem frequentar nenhum ambiente formal de ensino.
Dentre os outros contextos mais escolhidos estdo a universidade e a escola, cada um escolhido

por trés professores.

Em seguida, perguntamos aos professores por quantos anos eles estudaram a LI.
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TEMPO DE ESTUDO (ANOS) PROFESSOR
Nativo -

2-4 -

4 -6 A2, A4

6-8 Al, A6

8§-10 B4

10 + A3, A5, B1, B2, B3

Quadro 6: Tempo de estudo da LE pelo professor

A partir do quadro acima, verificamos que a maioria dos professores, 5 (cinco)

deles, afirma ter estudado a lingua por mais de 10 anos. Os dois professores com menos

tempo de estudo sdo da escola A, A2 e A4, pois afirmam terem estudado a lingua por um

periodo de 4 a 6 anos.

Na oitava questdo, no intuito de levantar as crengas terminoldgicas dos professores

acerca das metodologias de ensino, indagamos, por meio de uma questdo aberta, o que eles

entendem pelo termo. No quadro a seguir, expomos as definicdes apresentadas pelos

participantes.
Definicao
Professor
Al “Técnicas ou procedimentos comuns em uma escola cujo objetivo €
desenvolver praticas e habilidades”.
A2 “M¢étodos de abordagem que auxiliam o professor em sala de aula e que sao
fundamentados em teorias de ensino consistentes criadas através da pesquisa”.
A3 “Um conjunto de praticas utilizadas em busca do desenvolvimento do
aprendiz”.
A4 “E a forma como se ensina. As técnicas utilizadas para chegar a uma
finalidade”.
AS “O conjunto de técnicas utilizadas no ensino de algo”.
A6 “Um modo particular de dar aula”
B1 “Uma abordagem especifica tomada e aplicada pela institui¢do de ensino em

que pode visar a comunica¢do direta ou ndo do aluno/aprendiz”.
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B2 “Aplicacdo de diferentes métodos no processo de ensino e aprendizagem”.

B3 “Um conjunto de ferramentas que auxiliam no ensino”.

B4 “Acredito que se trata do estudo da formalizagdo das crengas e principios a
respeito do ensino”.

Quadro 7 — Crencas dos professores com relagdo a definicdo de metodologias de ensino

Observa-se que, de um modo geral, os professores apontaram definigdes variadas,
mas pertinentes e, de uma forma ou de outra, relacionadas a alguma das concepgdes de
método e metodologia apresentadas no referencial tedrico. Os participantes Al e Bl
vincularam a metodologia a pratica realizada em uma determinada institui¢do/escola. A2 e
B2, a partir das definigdes apresentadas, demonstram a consciéncia do uso de técnicas
oriundas de diferentes métodos, ou seja, do ecletismo metodologico. Ja A3, A4 e AS
enfatizam que a metodologia se caracteriza pelo foco no uso de determinadas técnicas. A
partir da defini¢do de A6, presumimos que o professor dd destaque ao método como um
diferenciador da pratica. Quanto a defini¢do de B3, ndo ficou claro para nds o entendimento
do participante quanto ao uso do termo ferramentas. Assim, deduzimos que o professor possa
ter se referido as técnicas utilizadas ou ao uso do material didatico adotado. Chamou-nos a
atengdo também a definicdo apresentada por B4, a qual julgamos muito perspicaz, pois ele
engloba, além dos principios, as crencas a respeito do ensino como formadoras da

metodologia, a qual seria uma formalizagao desses primeiros.

Na nona questdo, perguntamos com qual metodologia os professores estudaram a
LE. Eles tiveram que escolher dentre as seguintes metodologias: Método de Gramdtica e
Traducdo, Meétodo Direito, Método Audio-oral, Ensino Comunicativo de Linguas e/ou
ramificacoes, Abordagem Acional. O professor poderia escolher também a opcao Ndo sei
definir ou Outro, podendo, inclusive, descrever as principais caracteristicas da metodologia

mencionada.

Para melhor compreendermos o resultado, sintetizamos as respostas no quadro

abaixo.

Metodologia Professor

Método de Gramatica e Traduciao A5, A6, Bl, B2, B4
Método Direto Al, A3, B2, B4
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Método Audio-oral B2

Ensino Comunicativo de Linguas | A2, A4, B1, B2, B3, B4

Estrangeiras e/ou Ramificac6es

Abordagem Acional -

Outro (Intermédio de musicas, filmes, livros.. | Bl

(BD))

Nao sei definir -

Quadro 8: Metodologias com as quais os professores estudaram a LI.

Como podemos observar, a maioria dos professores julga ter aprendido a LI por
meio do método comunicativo, A2, A4, B1, B2, B3 ¢ B4. Contudo, um nimero relevante de
professores optou pelas metodologias ditas tradicionais, como foi o caso do Método de
Gramatica e Tradugdo, escolhido por 4 (quatro) professores, A5, A6, Bl e B2, e do Método
Direto, escolhido por 3 (trés) professores, Al, A3 e B2.

Outro aspecto que merece destaque ¢ o de que alguns professores optaram por
mais de uma metodologia, o que parece sugerir que esses professores se referem a presenca
do ecletismo metodologico em sala de aula (LEFFA, 1988; LEWIS, 1993; VILLACA, 2008).
O professor B1 optou pelo Método de Gramdatica e Tradugdo, pelo Ensino Comunicativo de
Linguas Estrangeiras e/ou Ramificagoes e, na op¢do Outro, inseriu “Intermédio de musicas,
filmes, livros”; o que mostra também que B1 confunde método com técnicas e atividades que
podem ser utilizadas em sala de aula. J& o professor B2 marcou todas as opgdes: Método de
Gramdtica e Traducdo, Método Direto, Método Audio-Oral, Ensino Comunicativo de
Linguas Estrangeiras e/ou Ramificacoes e Abordagem Acional. O professor B4 também optou
por mais de uma metodologia, Método de Gramatica e Tradugdao, Método Direto e Ensino
Comunicativo de Linguas Estrangeiras e/ou Ramificagoes. Observa-se que todos os
participantes que optaram por mais de uma metodologia sdo professores da escola B, sendo

que apenas B3 nao escolheu mais de uma opcao.

Em seguida, na questdo 10, indagamos se os professores ainda estudam a LI.

Dentre os 10 respondentes, apenas A1 escolheu a opgiao NAO.
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SIM NAO

A2, A3, A4, AS, A6, Bl, B2, B3, B4 Al

Quadro 9: professores que afirmam ainda estudar a lingua inglesa.

A questdao 11 foi respondida apenas pelos participantes que responderam SIM a
questdo anterior, pois indagamos os motivos pelos quais eles ainda estudam a lingua inglesa.
Como pode ser observado, quase todos os professores ainda se consideram estudantes da
lingua. Apresentamos abaixo as escolhas feitas pelos professores sobre os motivos que

impulsionam os seus estudos.

Por qual motivo vocé ainda estuda a Lingua | Participantes

Inglesa?

Ministrar aulas A2, A3, A4, A5, A6, B2, B3, B4
Obter uma certificacao internacional A2, B2

Melhorar a fluéncia A2, A3, A4, A6, B2, B3

Outro (continuar aprendendo, reciclagem) Bl

Quadro 10: Motivos que impulsionam os professores a ainda estudar a Lingua Inglesa

Observa-se que a maioria deles declarou ainda estudar a lingua para ministrar
aulas (A2, A3, A4, AS, A6, B2, B3, B4) e melhorar a fluéncia (A2, A3, A4, A6, B2, B3), ou
seja, por fatores ligados diretamente a pratica profissional. Apenas dois professores ainda
estudam para obter uma certificacdo internacional, A2 e B2; e Bl afirma estudar para

continuar aprendendo e se reciclar, conforme exposto no quadro acima.

A questdo 12 também so deveria ser respondida pelos professores que deram uma
resposta afirmativa na décima questdo, pois indagamos, em questdo aberta, com qual
metodologia o professor estuda atualmente. Para uma melhor compreensdo, apresentamos as

respostas no quadro abaixo.

Professor Metodologia
A2 “Ensino comunicativo onde sdo focadas todas as habilidades”
A3 “Método de Gramatica e Tradugao”
A4 “Metodologia que se baseia na PNL (Programacgdo Neurolinguistica)
com associagdo do inglés como lingua materna) ”
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AS “Gramatica”

A6 “Ensino Comunicativo de linguas estrangeiras e/ou ramificacdes”
B117

B2 “Metodologia tradicional, direta, audiolingual e sociointeracionista.”
B3 “Abordagem acional”

B4 “Estou estudando sozinho™.

Quadro 11 : Com qual metodologia os professores estudam a LI atualmente

Dentre os professores respondentes, 4 (quatro) deles, A2, A4, A6 e B3, relataram,
durante as nossas conversas informais, que ainda estudam a lingua em ambientes formais de
ensino. Os professores A2 ¢ B3, por exemplo, ainda cursam as disciplinas obrigatdrias de
lingua inglesa no curso de Letras-Inglés da Universidade Federal do Ceara-UFC. Sobre as
metodologias, A2 afirma estudar a partir do ECLE e B3 da abordagem acional, brevemente

apresentada no item 1.1.3.1.

Os participantes A4 ¢ A6 estudam a LI em semestres avancados na escola A,
sendo, pois, alunos e professores da instituicdo. Contudo, como podemos observar, hd uma
divergéncia quanto a identificacdo da metodologia com a qual estudam. A explicagdo de A4
se aproxima muito daquela apresentada pela coordenadora da escola, j4 A6 a identifica como
ECLE. Acreditamos, pois, que essa confusdo possa ser causada pelo fato de que nenhuma das
duas participantes tem formagao na area de ensino de linguas, ja que, conforme apresentado
no item 2.3.1.1 (perfil do corpo docente da escola A), A4 ¢ formado em Ciéncias Sociais e A6
em Pedagogia.

Quanto aos participantes que afirmam estudar atualmente a LI, mas, de forma
autbnoma, pois nao frequentam nenhum ambiente formal de ensino, observamos uma
diversidade de métodos apresentados e até mesmo uma confusdo metodoldgica entre alguns
professores. A5, por exemplo, mencionou a “gramatica” como um método. O participante A3,
embora tenha afirmado inicialmente que aprendeu a lingua por meio do método Direto,
declara que atualmente estuda pelo método de Gramatica e Traducdo. O respondente B2, por

sua vez, parece ser o participante que mais defende a pluralidade metodolédgica, pois,

17 A pergunta ndo foi respondida por B1.
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inicialmente, relatou ter aprendido a lingua inglesa a partir da jun¢dao de todos os métodos
apresentados no questiondrio e, neste segundo momento, ao ser indagado sobre a metodologia
com a qual estuda atualmente, mencionou quatro métodos/abordagens (metodologia
tradicional, direta, audiovisual e sociointeracionista). Por fim, B1 e B4 parecem entender que
a obrigatoriedade da ado¢do de uma metodologia especifica refere-se apenas aos contextos
institucionais, pois, como estudam autodidaticamente, B1 optou por ndo responder ¢ B4

afirmou apenas que estava estudando sozinho.

Na questdo 13, bloco IV — experiéncia profissional, inserimos uma pergunta sobre
o tempo de atuagdo dos participantes. Conforme ja apresentado no item 2.3.1(Perfil do quadro
docente), o tempo de experiéncia dos professores ¢ bem similar. Na escola A, nenhum dos
professores tem mais de 5 anos em sala de aula; 4 professores t€ém entre 2 a 5 anos de
experiéncia e 2 professores tém menos de 2 anos na area. Ja na escola B, todos atuam como

professores de lingua estrangeira entre 2 a 5 anos.

Vale reiterar que, para a nossa pesquisa, um dos critérios de sele¢do foi o maior
tempo de atuag@o na escola. Observamos, pois, que o perfil dos professores nos dois contextos
de cursos de idiomas abordados, em geral, ¢ o de professores com pouco tempo de atuagdo na
area, visto que o maior tempo de experiéncia ndo passa de 5 anos. Dessa forma, acreditamos
que as crencas trazidas pelos professores como alunos da lingua estrangeira ainda sejam muito
fortes, podendo influenciar diretamente sobre a sua pratica. Além disso, o contato com o
sistema de crengas da escola em que atuam ¢ de extrema importancia, visto que alguns dos
professores estdo tendo nesses ambientes a oportunidade de vivenciarem suas primeiras

experiéncias como docentes.

Na questdo 14, uma vez que um dos nossos objetivos iniciais ¢ conhecer as
metodologias adotadas pelas escolas abordadas, indagamos os professores sobre a
metodologia que direciona as suas praticas. Para isso, utilizamos as mesmas opgoes
apresentadas na questdo 9, s6 que agora sem o detalhamento de cada metodologia. Para uma

melhor visualizacdo dos resultados, elaboramos um quadro para cada escola.

Escola A

Al Método Audio-Oral e Método de Gramatica e Tradugo.

A2 “Metodologia propria baseada na Programacdo Neurolinguistica,




105

mas fica muito perceptivel algumas caracteristicas do método

behaviorista”.
A3 M¢étodo Audio-oral
A4 Nao sei definir: “buscar o acerto sem focar no erro, ndo explicar a

gramatica explicitamente etc”

A5 Nao sei definir

A6 Ensino Comunicativo de linguas Estrangeiras e/ou Ramificagdes

Quadro 12: Metodologia de ensino adotada pela escola A segundo os professores

Como podemos observar, hda uma confusdo entre os professores sobre a
metodologia utilizada. O participante A1 declarou que a escola adota duas metodologias
tradicionais, o Método Audio-Oral ¢ 0o Método de Gramatica e Tradugdo. O professor A2
apresentou a mesma definicdo apresentada pela coordenadora, mas expressa a consciéncia de
que ha caracteristicas do método behaviorista, ou seja, do Método Audio-Oral. O professor

A3, assim como Al e A2, também apontou o Método Audio-Oral como o utilizado.

Vale reiterar que o participante Al, conforme ja apresenta do no item 2.3.1.1
(Perfil do corpo docente da escola A), € licenciado em Letras/Inglés, e A2 e A3 sdo alunos do
curso de Letras, com as habilitacdes em inglés e alemao, respectivamente. Observa-se que os
professores que identificaram a metodologia da escola como de base tradicional sdo aqueles
com formac¢do completa ou em andamento na drea de ensino de linguas. O professor AS,
embora tenha sido aluno do curso de Letras, cursou apenas os semestres iniciais e esta,
atualmente, sem frequentar o curso. Os professores A4 e A6, como alunos da propria escola,
ja haviam explicitado na questdo 12 a metodologia com a qual estudam atualmente a LE; A4,
no entanto, nessa questdo, mudou a classificacdo apresentada. Em um primeiro momento, o
professor afirmou que a metodologia adotada pela escola era baseada na PNL (Programacgao
Neurolinguistica) com associa¢do do inglés como lingua materna. Nesse segundo momento,
no entanto, ndo soube definir, mas afirmou que se busca o acerto sem focar no erro e que a
gramatica ndo ¢ explicitamente trabalhada. J& A6 repetiu a mesma classificagdo nas duas

questdes, pois julga utilizar o ECLE.

A seguir, apresentamos o quadro elaborado a partir das respostas obtidas dos

questionarios dos professores da escola B.
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Escola B
B1
ﬁ; Ensino Comunicativo de Linguas Estrangeiras
B4 e/ou Ramificagdes

Quadro 13: metodologia de ensino adotada pela escola B segundo os professores

Observa-se que todos os professores concordam que o ECLE ¢ a metodologia
adotada. Vale reiterar que a identificagdo dos professores, conforme apresentando no tdpico
2.2.2 (Escola B), diferentemente do constatado na escola A, converge com as informagdes

presentes no site do curso € com o discurso do coordenador sobre a metodologia da escola.

O nosso objetivo, conforme ja exposto, ¢ verificar qual a influéncia das
metodologias sobre a acdo dos professores, visto que na pratica podemos encontrar, pela
propria natureza desses ambientes, muitos dos principios metodoldgicos propostos pela
escola, os quais exercem influéncia sobre as agdes docentes. Além disso, buscamos levantar
as crengas dos professores sobre as metodologias de ensino e sobre a metodologia especifica
da escola, para que, em um segundo momento, possamos verificar se essas crengas exercem

influéncia sobre a pratica do professor.

Na questao 15, inserimos 13 (treze) assertivas para serem avaliadas e classificadas
pelos professores. O quadro foi baseado na escala Likert, que visa especificar o nivel de
concordancia e discordancia dos respondentes com as assertivas sobre o assunto. Para isso, ¢
atribuido um nimero a cada resposta em uma escala de cinco posi¢des. Os valores atribuidos
a cada classificagdo foram: Concordo Totalmente (+2), Concordo (+1), Discordo (-1),
Discordo Totalmente (-2) e Nao sei responder (0). Assim, a medida de favorabilidade pode ser

calculada a partir do somatorio dos valores atribuidos aos itens.

Apresentamos, a seguir, de forma abrangente, a opinido dos participantes acerca

das assertivas.

ITEM CONCORDO CONCORDO | NAO SEI | DISCORDO | DISCORDO
TOTALMENTE RESPONDER TOTALMENTE

a) Sigo | A4, AS Al, A2, A3,

totalmente a

metodologia B2 a6
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adotada pela
escola na qual
leciono.

Bl, B3, B4

b) Identifico-
me com a
metodologia
adotada na
escola em que
leciono.

A5, A6
B1, B2, B3

Al, A2, A3,
Ad
B4

¢) O método
adotado define
a
aprendizagem
do aluno.

B2

A3, A4, A6
B1, B4

Al

A2, AS
B3

d) Acredito
que as
metodologias
de ensino de
linguas
estrangeiras
estejam
ultrapassadas.

A3, A4
B3

Al, A2, A6
B1, B4

AS
B2

e) Julgo
necessario que
o professor
conheca as
metodologias
de ensino de
LE.

Al, A2, A5
B2, B4

A3, A4, A6
B1, B3

f) E
importante
que 0
professor  se
identifique
com a
metodologia
utilizada.

A3, AS, A6
B1, B3

Al, A2, A4
B2, B4

g) Uma base
metodolégica
bem definida é
essencial para
a
aprendizagem
dos alunos.

Al,A3,AS5,A6
B2

A4
Bl, B3, B4

A2

h) A adocio de
uma
metodologia
de ensino
limita a
pratica do

B2

A2, A3
B4

Ad

Al, AS, A6
B1, B3
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professor.

i) Acredito que A4 A3, A5 Al, A2

a metodologia

a partir da B2 B1, B3 B4 A6
qual eu

aprendi uma

LE seja a mais

apropriada

para se

trabalhar.

j) Nao ha A2,A3, A4
como

classificar a B1,B2,B3,B4 | Al, A5, A6
metodologia

adotada na

escola em que

ensino.

k) Considero o A2, A3, A4

manual do

professor AS, A6 B2 Al B1, B3, B4
como um

método, pois

ele apresenta

todos 0s

procedimentos

que devo

realizar em

sala de aula.

1) Cabe ao |AS A3 A2, A4, A6
professor

realizar as | B3 B4 Al B1, B2
escolhas

metodoldgicas

mais

adequadas a

partir do seu

contexto de

atuacio.

m) Tenho Al, A4, A6 B3
liberdade para

realizar as | A2, AS B1, B2, B4 A3
adaptacdes

metodologicas

necessarias na

minha sala.

Quadro 14: Crengas sobre metodologias em LE

Em relagdo ao item a, Sigo totalmente a metodologia adotada pela escola na qual
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leciono, A4, A5 e B2 concordaram totalmente com a assertiva e os outros sete professores
concordaram, Al, A2, A3, A6, B1, B3 e B4. Esse resultado pode demonstrar que os
professores possuem pouca autonomia para intervir sobre a metodologia da escola ou que
concordam inteiramente com a abordagem de ensino adotada. Outros fatores, contudo,
também devem ser levados em consideragcdo, como os fatores €ticos e a visao do professor de
linguas como um profissional cujo papel ¢ o de mero executor de determinadas atribuigdes

delimitadas pela institui¢ao escolar.

Com o intuito de tornar mais claro o entendimento dos professores a esse respeito,
elaboramos a segunda assertiva, a qual se refere a identificacdo do professor com a
metodologia adotada na escola (item b). A maioria concordou com a assertiva, Al, A2, A3, A4
e B4, e outros cinco concordaram totalmente, A5, A6, Bl, B2 ¢ B3. Deve-se considerar,
contudo, que este instrumento foi aplicado em contexto escolar, o que, em nossa opinido, ja
tendencia os professores a manter as respostas favoraveis ao método. Ressalta-se ainda que,
conforme ja apresentado no topico 2.2 (Contexto da Pesquisa), um dos critérios de selegdo
dos professores, nas duas escolas, ¢ a identificacdo do profissional com a metodologia adotada
pela escola. Portanto, espera-se que os professores atuantes em ambas as escolas sejam ao

menos simpatizantes do método.

Sobre o item ¢, se o método adotado define a aprendizagem do aluno, B2
concordou totalmente, A3, A4, A6, Bl e B4 concordaram e Al ndo soube responder. Ja A2,
A5 e B3 discordaram. Embora haja divergéncias, nota-se uma tendéncia geral dos professores

de considerar o método como um fator importante para a aprendizagem do aluno.

O item d refere-se a possivel crenga de que as metodologias de ensino de linguas
estrangeiras estejam ultrapassadas. Os professores se mostraram contrarios a essa assertiva,
visto que AS e B2 discordaram totalmente, A1, A2, A6, Bl e B4 discordaram; e A3, A4 ¢ B3
ndo souberam responder. Observa-se que os professores, de forma geral, defendem a
utilizacdo do método, embora tenhamos considerado significativo o nimero de professores
que ndo se posicionaram quanto a assertiva, o que pode evidenciar o desconhecimento desses

profissionais sobre o assunto.

No item e, sobre julgar necessario que o professor conhe¢a as metodologias de

ensino de LE, constatamos que os professores reconhecem a importancia do conhecimento



110

acerca das metodologias, pois A1, A2, A5, B2 e B4 concordaram totalmente ¢ A3, A4, A6, Bl

e B3 concordaram.

As respostas apresentadas até aqui demonstram, em nossa opinido, que o0s
professores ainda ndo compartilham da visdo de ensino defendida nessa nossa era chamada de
P6s-Método, na qual a soberania de uma metodologia d4 lugar a autonomia do professor, em
consonancia com o que foi apresentado no topico 1.1.3 do capitulo 1. Na verdade, a principio,
nos parece que os professores estdo muito presos a metodologia adotada pela escola, o que
podera ser confirmado ou ndo a partir da analise dos dados coletados durante as nossas

observacoes de aulas.

Dando prosseguimento a andlise, no item f, sobre ser importante que o professor se
identifique com a metodologia utilizada, A3, A5, A6, B1 e B3 concordaram totalmente, e A1,
A2, A4, B2 e B4 concordaram. Sobre este item, o participante B4 realizou um comentario:
“No item ‘F’, acredito que seja importante o professor se identificar com a metodologia
utilizada. Entretanto, acho que isso ndo deva ser necessario”. Ou seja, B4 parece subentender
que o professor pode assumir o papel de mero aplicador da metodologia, uma vez que julga

ndo ser necessario que o professor se identifique com ela.

Ja em relacdo a uma base metodologica bem definida ser essencial para a
aprendizagem dos alunos (item g), Al, A3, A5, A6 e B2 concordaram totalmente, A4, B1, B3
e B4 concordaram e apenas A2 discordou. Os dados apresentados até aqui reiteram o fato de

que os professores atribuem uma carga de valor muito forte ao método adotado.

Contudo, no item h, sobre a adog¢do de uma metodologia de ensino limitar a
pratica do professor, B2 concordou totalmente, A2, A3 e B4 concordaram, A4 ndo soube
responder e Al, A5, A6, B1 e B3 discordaram. Observa-se, pois, que ndo houve um consenso
entre os professores, mas quatro deles demonstraram ter consciéncia das limitagdes
enfrentadas pelo professor que orienta a sua pratica inteiramente a partir de uma metodologia
definida por outrem. Contudo, a maioria, cinco deles, discorda que a adocdo de uma

metodologia limite o seu agir em sala de aula.
No item i, sobre a metodologia a partir da qual o professor aprendeu uma LE ser

a mais apropriada para se trabalhar, A4 e B2 concordaram, A3, AS, B1 e B3 ndo souberam

responder, Al, A2 e B4 discordaram e A6 discordou totalmente. O que nos chamou atengado
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nesse item foi o fato de que quatro professores preferiram ndo se posicionar a favor ou contra
a assertiva. Contudo, conforme o perfil dos professores apresentado no quadro 5 (contextos
em que os professores julgam terem aprendido inglés como LE), A5 e Bl declararam terem
aprendido de forma auténoma, o que justifica a escolha quanto a assertiva. Ao final do
questionario, o professor B1 deixou um comentario justificando o fato de nao saber responder
a assertiva. Ele diz: “... por muito tempo ndo tive professor. Tive contato ¢/ um professor ha,
aproximadamente, 3/4 anos — na escola B'® — ¢ me adaptei bem a metodologia”. Como o
participante B1 estd entre os 4 (quatro) professores que tiveram suas aulas observadas, nos

deteremos a aprofundar essa questdo em secao posterior.

Quanto a assertiva ndo hd como classificar a metodologia adotada na escola em
que ensino (item j), A2, A3, A4, B1, B2, B3 e B4 discordaram e Al, A5 e A6 discordaram
totalmente. Ou seja, todos os professores defendem que a escola adota uma metodologia em

particular.

No item Kk, considero o manual do professor como um método, pois ele apresenta
todos os procedimentos que devo realizar em sala de aula, AS e A6 concordaram totalmente,
A2, A3, A4 e B2 concordaram, A1 nao soube responder ¢ B1, B3 e B4 discordaram. Observa-
se que a maioria dos professores da escola A considera o manual do professor como
orientador de sua pratica, pois apenas Al ndo se posicionou favoralmente, visto que ndo soube
responder. Ja entre os professores da escola B, apenas B2 concordou, enquanto os outros trés
discordaram, o que ja nos leva ao entendimento de que na escola B a pratica dos professores

nao esta tdo presa ao material didatico quanto na escola A.

Ao que se refere ao item 1, cabe ao professor realizar as escolhas metodoldgicas
mais adequadas a partir do seu contexto de atuagdo, A5 e B3 concordaram totalmente, A3 e
B4 concordaram, A1 nao soube responder ¢ A2, A4, A6, Bl e B2 discordaram. O fato de
cinco professores discordarem do seu papel interventivo sobre o contexto nos chamou
aten¢do, nos levando a inferir que esses professores, nesse momento, assumem o papel de
meros aplicadores da metodologia da escola. Ou seja, demonstrando que sdo fiéis a

metodologia adotada pela escola.

18 Em substitui¢do ao nome verdadeiro da escola.
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Apesar de A2 discordar da assertiva, ao final do questionario, ele divergiu de sua
opcao afirmando: “o professor precisa ter um ‘norte’ para guia-lo, mas ndo se prender a isto,
pois entendo que € necessario ajustar a sua aula com a realidade da turma”. O participante B1
também realizou um comentario justificando sua escolha, ele diz: “o professor deve seguir a
metodologia da escola, a priori. Dependendo da sua turma (alunos), podera haver adaptagdes

na maneira de comunicagdo, porém a metodologia deverd ser mantida”.

Por fim, no item m, tenho liberdade para realizar as adaptagoes metodologicas
necessarias na minha sala, A2 ¢ A5 concordaram totalmente, Al, A4, A6, Bl, B2 ¢ B4
concordaram, B3 discordou e A3 discordou totalmente. Quanto a este item, o participante B3
realizou um comentario: “com relacdo ao ultimo item. Eu tenho liberdade de trazer novos
materiais, mas estes tém que estar dentro da metodologia”. Ou seja, a participante discordou
pelo fato de estar presa a metodologia, visto que afirma ndo ter a liberdade de realizar

adaptagdes metodologicas.

Observamos que por meio dos comentarios realizados por A2, A3 e BI, nas
assertivas anteriores, esses professores puderam tornar as suas escolhas mais compreensiveis.
Por isso, comprova-se que a analise de crengas apenas por meio da escala likert pode gerar
divergéncias e at¢é mesmo dubiedade, tornando-se essencial que se conheca também o
discurso e a pratica do professor investigado. Ratifica-se, pois, a importancia da aplicagdo dos
outros instrumentos utilizados nessa pesquisa, como a entrevista e o protocolo de observacao

de aulas, os quais nos possibilitardo uma triangulagao dos dados obtidos.

Notamos ainda que os professores A2, A4, A6, B1 e B2, os quais discordaram, no
item 1 (cabe ao professor realizar as escolhas metodoldgicas mais adequadas a partir do seu
contexto de atuagdo ), no ultimo item m (Tenho liberdade para realizar as adaptacdes
metodoldgicas necessarias na minha sala) concordam com a assertiva. Isso demonstra uma
divergéncia, ou ainda, que, apesar de terem a liberdade de intervir sobre a metodologia da

escola, eles ndo o fazem.

Observamos que, de um modo geral, os professores reconhecem a importancia das
metodologias, defendem aquela adotada pela escola e ndo interferem muito sobre a

abordagem de ensino em questao.

Encerrada a andlise dos questionarios aplicados aos professores, passamos, a
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seguir, para a analise e discussdo dos dados coletados a partir das entrevistas. Em seguida,
analisaremos as aulas observadas dos 4 (quatro) professores e estabeleceremos uma

comparac¢do dos dados obtidos por meio destes trés instrumentos de coleta.

4.2 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS PROVENIENTES DAS ENTREVISTAS

Essa parte da andlise contempla a apreciacdo dos dados provenientes das
entrevistas realizadas com os dez professores participantes desta pesquisa. Conforme
detalhado no item 2.4.3 (Entrevistas semiestruturada), a entrevista foi elaborada a partir da
analise das respostas aos questionarios ¢ das observagdes de aula. O intuito da sua aplicacdo
foi levantar as crencas dos professores quanto a metodologia da escola e a sua autonomia em
sala de aula. Além disso, investigamos se 0s professores expressam em seus discursos a

ado¢do de uma postura critico-reflexiva da sua pratica.

Apresentaremos, pois, cada uma das perguntas realizadas e as respostas dadas
pelos professores serdo expostas em quadros para fins de observagdo e para facilitar a nossa

analise.

A primeira pergunta teve como objetivo investigar se os professores sdo
submetidos a algum treinamento ou formagdo e qual o foco desta pratica. Segundo Leffa
(2008), ¢ preciso realizar uma distin¢do entre formagdo de professores, a qual envolve teoria,
pratica e reflexdo; e treinamento, um direcionamento para a pratica, que € o que geralmente
ocorre nas escolas de idiomas. A partir dessa visdo, ¢ dada mais importancia aos fins do que
aos meios em busca de um resultado imediato. Por isso, o treinamento do professor
normalmente ¢ orientado para o uso de técnicas de ensino, as quais devem ser usadas em sala
de aula da forma como ¢ recomendado nos manuais de ensino (MOITA LOPES, 1996, p.

180). Assim, formulamos o questionamento a seguir.

Pergunta 01: Vocé se submeteu a algum tipo de treinamento/formagao antes de iniciar a sua

pratica na escola em que atua? Se sim, qual o foco desse (a) treinamento/formacao?
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Sim, houve um periodo de aproximadamente um més de
treinamentos, focando as praticas e metodologias adotadas pela
escola em relacdo aos diferentes niveis de turmas e semestres que
ela oferece.

Sim, um treinamento para ensinar sobre a fundamentagéo tedrica da
metodologia aplicada e o seu funcionamento em sala de aula.

Sim. O foco consistia no aprendizado da metodologia dos livros
que seriam abordados nos diversos niveis de ensino da escola.

Sim. O treinamento focava na metodologia da escola e questdes
administrativas.

Sim. Houve um treinamento para que conhecéssemos a metodolo-
gia da escola, o qual foi, inicialmente, tedrico e, em seguida, reali-
zamos demonstragdes de aulas a partir das orienta¢des que nos fo-
ram dadas. Para mim, foi de extrema importancia, pois ndo tinha
experiéncia em sala de aula de cursos de linguas.

Sim. Todos os professores t€m que se submeter a um treinamento
onde eles conhecem como funciona a metodologia da escola na
pratica e como usa-la. Problemas de aprendizado sdo citados pela
treinadora e os candidatos tem que absorver o que esta sendo passa-
do para, apds isso, mostrar na pratica para a treinadora como essa
metodologia foi entendida.

Sim. Fui aluna da escola por 6 meses, no nivel avangado, pois ja
era fluente mas queria o certificado. Fiz o treinamento para
entender a metodologia e desenvolver algumas habilidades, como
aplicar o conteddo do livro, falar com o aluno etc. Esses
treinamentos sempre acontecem...

Sim. Me submeti a um treinamento de 2 semanas para compreender
a metodologia linguistica do curso de idiomas.

Sim. Aprender sobre a metodologia que a escola trabalhava e
aprender sobre alguns procedimentos mais burocraticos como
preenchimento de documentos.

Sim. Antes de iniciar na escola em que trabalho, me submeti a um
pequeno treinamento de professores, voltado para as técnicas de
ensino de linguas, bem como o uso do material trabalhado e regras
da institui¢do. Todos os anos a escola oferece o seu TTC para
professores que desejam trabalhar na institui¢do e para professores
veteranos.

Quadro 15: Respostas dos professores a pergunta 01.

Como podemos observar, todos os professores mencionaram a existéncia de um
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treinamento focado na metodologia da escola antes de iniciarem a pratica. Essa constatacao
converge com o entendimento apresentado por Menegazzo & Xavier (2004, p. 120) de que
“as escolas de linguas ‘controlam’ a metodologia de ensino do professor através de cursos de
treinamento que objetivam prepara-lo para seguir os principios metodologicos estabelecidos”.
Além disso, os professores citaram também o foco sobre o material, conforme A3, Bl ¢ B4, ¢
nos procedimentos burocraticos, de acordo com A4, B3 e B4.

Constata-se que o treinamento ao qual os professores nas franquias de idiomas
investigadas sdo submetidos objetiva prepara-los para utilizar o material e os principios
metodoldgicos da escola. Assim, corre-se o risco de que o professor seja visto como um
aplicador da metodologia de ensino, sem, contudo, buscar-se incita-lo a refletir sobre suas
acdes em busca do porqué de sua pratica ocorrer de uma determinada maneira.

Segundo Leffa (2008)

[...] Um exemplo cléssico de treinamento sdo os cursos as vezes oferecidos pelas
escolas particulares de linguas aos seus futuros professores e que visam
simplesmente desenvolver a competéncia no uso do material de ensino produzido
pela propria escola. O objetivo imediato ¢ ensinar o professor a usar aquele material;
no dia em que o material for substituido, o professor devera fazer um outro curso
[...](LEFFA, 2008, p. 355).

Na segunda pergunta, buscamos investigar se os professores julgam adotar alguma
rotina de praticas em sala de aula ditada pelo sistema de franquias, uma vez que, conforme
observa Prabhu (1990, p.174), o maior inimigo do professor ndo ¢ um método ruim, mas a

rotininizacao de suas praticas. Abaixo apresentamos as respostas dos professores.

Pergunta 02: Vocé segue alguma rotina de praticas em sua sala de aula ditada pelo sistema de

franquias ao qual a sua escola pertence? Exemplifique.

PROFESSOR RESPOSTA

Sim, geralmente nos primeiros semestres, o professor pode utilizar o
portugués para explicar algum contetido gramatical especifico e outra tradigao
¢ a ndo utilizagdo de quadro branco.

Sim, por vezes, utilizo as paredes de vidro para explicar e/ou escrever algo aos
alunos, e uma das praticas adotadas ¢ a nao utilizagdo de quadro em sala.

Sim. Seguimos a metodologia dos livros utilizados da propria escola.

Sim. Seguir as atividades propostas no livro, motivar o aluno a permanecer na
escola, etc.
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Sim. As aulas estdo previamente planejadas, entdo, a aula planejada para aque-
le dia deve ser dada. Temos também uma sequéncia a seguir, a qual ¢ definida
pelo roteiro presente no teacher s guide (TG). Além disso, ha outros procedi-
mentos burocraticos a serem realizados.

Sim. Todas as aulas seguem um modelo e esse modelo tem que ser igual ao
modelo de qualquer escola pertencente a essa franquia.

Ha rotinas dentro e fora de sala de aula. O planejamento € um exemplo, pois o
planejamento anual ndo ¢ realizado pelo professor, mas pelo diretor e pelo
coordenador pedagbgico. O professor entra com as atividades extras.

B2 Sim. Praticas como: speaking, writing, reading, listening.

B3 Sim. Estrutura de aula. A minha escola separa a aula em quatro momentos:
warm up, engage, study e activate.

B4 Sim. A rotina que devo seguir se trata do preenchimento dos diarios de classe,
fazendo a frequéncia dos alunos e o registro do contetdo trabalhado na aula,
detalhando o nimero da atividade do livro e das atividades do workbook para
casa (ndo faz parte da rotina da escola a corre¢do do workbook em sala de
aula). Além disso, ha uma plataforma online na qual os alunos devem
responder as tarefas a cada fim de unidade do livro. Tais atividades sdo
corrigidas automaticamente pela propria plataforma. E também parte da rotina
do professor entrar na plataforma e registrar no diario de classe a nota do
aluno dada pela plataforma.

Quadro 16: Resposta dos professores a pergunta 02.

Observamos que todos os professores afirmaram seguir algum tipo de rotina
ditada pela escola. Dentre os professores da escola A, Al e A2 mencionaram o ndo uso do
quadro como uma rotina a qual o professor deve se adaptar. A1 também mencionou o uso da
L1 em sala de aula nos semestres iniciais, o que aponta para o fato de que, na escola A, o uso
ou ndo da lingua materna também ¢ uma defini¢cao da escola. A3 e A4 citaram o uso do livro
como uma rotina a ser realizada. Os dois participantes se referem ao livro didatico como um
recurso que dita a pratica do professor. O participante A5 também apresenta o livro como
orientador da pratica e chega a mencionar que ele seja um roteiro que contém uma sequéncia
a ser seguida. J& A6 aponta para a padronizagdo existente entre as aulas dos professores, as
quais seguem um modelo que deve ser seguido por todos os professores do sistema de

franquias.

Na escola B, Bl apresenta uma informacdo que chamou a nossa atencdo, pois a

participante afirma que o planejamento das aulas ndo ¢ realizado pelo professor, mas pelo
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diretor e pelo coordenador da escola. Assim, o papel do professor €, a principio, o de seguir
esse planejamento e inserir atividades extras quando julgar necessario. Na escola A, A5

também se referiu ao fato de as aulas ja estarem previamente planejadas.

O participante B2 apresenta como rotina o foco nas quatro habilidades e B3 o uso
do modelo ESA ( Engage, Study, Activate) de Harmer (1998). Neste modelo, no qual pode se
inserir a aprendizagem com base em tarefas, hd uma sequéncia dividida em trés partes, o
professor primeiramente realiza o engage, no qual ele procura reter a atencdo dos alunos e
envolvé-los emocionalmente. No segundo estagio, study, o foco esta na linguagem e na sua
construgdo. Por fim, no activate, o foco estd no uso para a comunica¢do. Contudo, essa
sequéncia ndo ¢ rigida e o professor pode inserir mais de uma atividade de activate, por

exemplo. Ja B4 foca nas rotinas burocraticas da escola.

Assim, por meio do discurso desses participantes, observamos que a adogdo do
ensino reflexivo em busca de uma transformacao da pratica encontra diversos empecilhos
impostos pela natureza dessas institui¢des. Além disso, o tempo que poderia ser destinado ao
estudo e a capacitagdo do professor ¢ destinado em boa parte ao cumprimento de rotinas

administrativas.

Na terceira pergunta, objetivamos indagar sobre a atuacdo dos professores diante
de situagdes em que eles ndo compreendam ou ndo concordem com algum procedimento

imposto pela escola.

Pergunta 03: O que vocé faz quando ndo entende o proposito ou ndo concorda com algum

procedimento obrigatdrio em sua rotina de sala de aula?

PROFESSOR RESPOSTA

Dependendo da atividade e da turma, busco a autorizagdo da coordenacdo
para trazer atividades extras, principalmente para reforcar algo que seja
dificil aos alunos.

Tento segui-lo mesmo assim e/ou tento adapta-lo a realidade da sala de
aula.

Se a turma ndo estiver se adequando aquele método, eu faco uma leve
mudanca, buscando a melhor compreensao por parte dos alunos.

Recorro & coordenagao para conversar sobre os procedimentos, porém ha
situagdes em que € impossivel modificar alguns procedimentos.
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Na pratica, eu realizo, mas discuto com outros professores sobre algumas
dificuldades encontradas e as vezes realizo adaptagdes.

Quando ndo entendo o proposito eu converso com algum dos meus superi-
ores para deixar o proposito claro, mas nunca aconteceu de eu ndo concor-
dar com qualquer procedimento.

Eu procuro o coordenador pedagdgico para conversar.

Geralmente fago algumas adaptagdes para transformar a aula dindmica
sem mudar o proposito da metodologia trabalhada ou aplicada.

B3 Questionava, mas na maioria das vezes isso ndo tinha efeito. Entdo agora
nao faco nada.
B4 Pergunto aos coordenadores o proposito da rotina. E se ndo concordo com

ela, tento cumpri-la a contragosto da mesma forma como se concordasse.
Quadro 17: resposta dos professores a pergunta 03.

De modo geral, verifica-se que os professores tendem a cumprir os procedimentos
considerados rotina, mesmo que, muitas vezes, ndo concordem com eles. Na escola A, Al
afirma procurar a coordenadora para pedir autoriza¢do para realizar atividades extras, mas
apenas nos casos em que os alunos apresentem dificuldades. J& A2 aponta um comportamento
mais preocupante, pois, embora realize adaptagdes a partir da realidade, relata que mesmo nao
concordando com a rotina tenta segui-la. A3 também expde que procura intervir apenas nos
casos em que os alunos apresentam dificuldades em realizar o procedimento conforme o
estabelecido. Embora A4 afirme recorrer a coordenagdo da escola para esclarecer o objetivo
de alguns procedimentos, reconhece que ndo ha como modificar alguns deles. A5 também
relata que apesar de ter o hdbito de conversar com outros professores sobre as dificuldades em
implementar determinados procedimentos, na pratica, ele os realiza e em poucos casos sdo
feitas adaptagdes. Apenas A6 afirmou nunca ter discordado de qualquer procedimento, mas

afirma que, caso isso viesse a acontecer, procuraria o coordenador.

Na escola B, diante da situagao apresentada, B1 afirmou procurar o coordenador e
B2 declarou que normalmente realiza adaptacdes, mas procura ndo mudar o propdsito da
metodologia. Contudo, os relatos apresentados por B3 e B4 foram os que mais nos
surpreenderam. Por meio do discurso de B3, observa-se que o professor assume uma postura

resignada, pois, embora ja tenha tido o habito de questionar alguns aspectos de sua pratica,
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atualmente, prefere ndo expor o seu ponto de vista, o que o leva a admitir, no nosso
entendimento, o papel de técnico que lhe ¢ apresentado. Embora B4 afirme consultar a
coordenagdo para entender o propdsito da rotina, mesmo que ndo concorde com os

procedimentos, os realiza da mesma forma.

Observamos, pois, que os professores parecem compartilhar a crenga de que a
pratica em contexto de franquias de idiomas ¢ rigida e que ndo ha muito a ser feito para

modificar os aspectos problematicos de suas acdes. Assim,

Se, por um lado, ¢ possivel afirmar que o método prescreve receitas pedagogicas,
inibindo a autonomia didatica do professor e, por conseguinte, seu
autoconhecimento como profissional, por outro, ele atrai professores que acreditam
nessas receitas como solug¢ao de problemas que ocorrem em sala de aula. O método,
portanto, parece dar uma sensacdo de conforto e seguranga para certos professores.
(MENEGAZZO;XAVIER, 2004, p.116)

Dessa forma, apesar de alguns desses profissionais relatarem realizar uma modificagdo
ou outra em suas praticas, a partir das dificuldades dos alunos, esses posicionamentos ainda

estdo longe de caracterizar a realizagdo de um ensino critico e reflexivo. Na verdade,

O grau de autonomia do professor vai depender da margem de agdo que lhe é
concedida no ambiente de trabalho. Cabe a ele aproveitar esta margem de
autonomia, com muita responsabilidade e visdo emancipatéria da
profissionalizacdo docente. (MENEGAZZO; XAVIER, 2004, p.123)

Assim, mesmo com as limitagdes caracteristicas de muitos contextos de ensino,
torna-se necessario que o professor busque agir a partir de suas reflexdes e do seu
entendimento de como seria a melhor forma de realizar a sua pratica.

Para que possamos investigar qual a margem de autonomia dada ao professor
quanto a insercdo de técnicas e/ou atividades diversas daquelas do método/abordagem

utilizado, inserimos esse questionamento na quarta questao.

Pergunta 04: A escola em que vocé trabalha permite a inser¢ao de técnicas e/ou atividades

diferentes daquelas oriundas do método/abordagem utilizado? Vocé o faz? Exemplifique.

PROFESSOR RESPOSTA
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Sim, de vez em quando, trago musicas ou jogos para a sala de aula.

Sim, posso substituir alguma atividade das aulas de output por alguma
atividade da minha escolha, mas ndo sempre. As vezes, levo alguma
dindmica ou musica.

Nado muito. Existe um material & parte que pode ser utilizado pelos
professores mas eu ndo os utilizo o bastante.

Sim, permite a utilizagdo de certos materiais extras como musicas, jogos,
mas com certa frequéncia que ndo atrapalhe o andamento normal da aula.
Sim, utilizo essas atividades, para modificar um pouco a rotina e porque
essas podem conter rico material pedagogico.

Nas aulas impares, ¢ mais dificil, pois sdo aulas de apresentagido de conteu-
do e temos um tempo limitado para finalizar a ligdo. Nas aulas pares temos
mais liberdade e podemos trazer atividades extras e realizar alteragdes em
algumas atividades para que ndo fiquem tdo repetitivas.

Sim. Atividades extras como musica, textos e videos além dos que ja apa-
recem no material didatico sdo permitidos e eu trabalho com todos eles
sempre que possivel.

Permite. Ndo realizo atividades tdo diferentes do método, mas tenho
autonomia para criar atividades. Uma vez, na minha turma de criangas
utilizei uma atividade do livro de outra forma, pedi para que elas
realizassem o conversation com pessoas de fora da turma.

Sim. Abordamos diversas atividades diferentes que nos permitem insergdes
de novas técnicas como aulas de musica, seriados, jogos e etc.

Sim. Sim. O método abordado na minha escola ndo se aprofunda muito na
gramatica ¢ as vezes sinto que meus alunos se sentem perdidos, entdo tento
levar materiais com exercicios focados na gramatica.

\

Geralmente, sigo a risca cumprindo as atividades sugeridas pelo livro.
Entretanto, algumas vezes eu mesmo preparo atividades diferentes,
tratando de assuntos que o livro ndo aborda como, simbolos fonéticos ou
uma outra atividade que exercite a memoria de curto prazo a fim de tornar
a aula mais ludica e trabalhar vocabulario para aprendizes visuais.

Quadro 18: resposta dos professores a pergunta 04.

A maioria dos professores afirma ter uma margem de autonomia para inserir
atividades e/ou técnicas diversas da metodologia da escola. No entanto, os exemplos citados

para essa pratica se limitam ao uso de musicas, jogos etc; sem, contudo, verificarmos um
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objetivo claro de aprendizagem, mas uma busca por sair da “mesmice” das aulas, como

expressam A4 e A5 em seus relatos.

Na escola A, os professores afirmam que a insercdo de atividades diferentes ¢é
destinada as aulas pares, as quais sdo aulas de revisdo e de pratica do contetido aprendido nas
licdes anteriores, pois nas aulas impares a aula ¢ de apresentagdo de conteudo novo e o tempo
¢ limitado (A2, AS).

Na escola B, Bl admite que haja liberdade em sua pratica, mas procura
desenvolver atividades dentro do método adotado pela escola. J4 B2 refere-se apenas a
possibilidade do uso de musicas e jogos. B3 e B4 foram os nicos professores que parecem
inserir atividades a partir das necessidades dos alunos; B3, por perceber deficiéncias quanto
ao trabalho com a gramatica, afirma utilizar um material proprio a parte. B4, por sua vez,
embora afirme que de um modo geral procura seguir as atividades do livro, as vezes realiza
um trabalho com simbolos fonéticos, além de atividades que exercitem a memoria de curto
prazo e atividades de vocabulario destinadas aos alunos visuais. Observa-se, pois, que B4 ¢ o
professor que demonstra ter uma maior consciéncia do propdsito das atividades que insere
diversas daquelas propostas pelo método ou pelo material da escola. Vale reiterar que B4 é o
participante com o maior nivel de escolaridade de todos os participantes, pois possui

licenciatura em Letras-Inglés e ¢ especialista na area de ensino de lingua inglesa.

Com o intuito de compreender o papel desempenhado pelo material didatico, em

especial o do livro didatico, em relacdo a pratica do professor, inserimos a quinta pergunta.

Pergunta 05: Em sua opinido, qual o papel exercido pelo livro didatico e/ou por outros

recursos didaticos sobre a orientacdo da sua pratica?

PROFESSOR RESPOSTA

Necessario, mas ndo primordial. Se o professor ndo tiver seguranga ¢
conhecimento suficientes para passar o contetdo, os livros podem ser o
professor da sala.

E interessante que haja uma explanagio da metodologia, mas por vezes nos
sentimos amarrados a ela, o que torna a aula monotona depois de varios dias
fazendo a mesma coisa. Portanto, mesmo seguindo as orientagdes
metodoldgicas o professor precisa se sentir livre para adaptar sua aula a
realidade da turma.

O livro didatico tem como papel principal auxiliar o aprendizado do aluno nao
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so dentro mas também fora da sala de aula através da resolugdo de suas
atividades.

O livro ¢ muito bom pra mim, que ndo sou professora de formagao, pois orienta
os procedimentos que eu tenho que fazer. As aulas sdo estruturadas e, ainda que
o professor precise preparar alguns pontos, ¢ diferente de ter que organizar a
aula inteira.

Na escola, o livro didatico é a base de tudo. Nao ha como realizar a aula sem o
livro, pois ele traz toda a sequéncia da aula e as frases que devem ser pratica-
das.

E notorio que a maioria dos alunos absorve o contetido mais rapido e constro-
em um vocabuldrio para uma conversa livre e basica bem mais rapida que em
outros cursos com outra metodologia.

O livro didatico traz as pegas que devem ser usadas, mas a forma de montar
cabe ao professor.

O papel do livro didatico deve enfatizar linguagem de comunicagdo, foco em
como as pessoas expressardo suas intengdes, sentimentos e emogdes para
beneficio proprio.

Guiar o professor e deixar os contetidos mais lineares seguindo uma ordem
logica.

Acredito que se trata de um pacote de atividades voltadas para o cotidiano que
ajuda o aluno praticar a lingua estrangeira. Além disso, o livro didatico da um
norte ao professor, orientando-o no que deve ser ensinado e como deve ser
trabalhado em cada atividade. Entretanto, penso que o professor ndo precisa
seguir todas as atividades do seu guia, bem como suas instrugdes.

Quadro 19: resposta dos professores a pergunta 05.

Podemos notar, por meio da resposta dos professores, que ao livro didatico ¢é
atribuido um papel muito importante, mas que ha também uma precaugdo em nao fazer do seu
uso a base do processo de ensino e aprendizagem. O professor Al relata que embora o LD
seja necessario, ¢ importante que o professor tenha seguranga o suficiente para ndo permitir
que boa parte do seu trabalho seja realizado pelo material. O participante A2 parece desabafar
o seu desconforto com a natureza prescritiva do material, o qual contém orientagdes
metodoldgicas, e admite a necessidade de o professor intervir sobre a sua pratica de forma
emancipatdria a partir do contexto em questdo. Ja4 A3 ressalta a importincia do LD para a

aprendizagem, uma vez que o seu uso permite que o aluno tenha mais autonomia dentro e fora
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de sala de aula.

O depoimento de A4 corrobora as ideias de Ur (1995) e Silva (2009), apresentadas
no item 1.1.4, sobre a relagdo entre o livro didatico e a pratica do professor, de que o LD pode
se caracterizar como um guia € um suporte para os professores sem experiéncia € sem
formacao na area. Por reconhecer que possui deficiéncias por ndo ser professor de formacao,
A4 enfatiza a importancia que o livro didatico tem sobre a sua pratica e como ele facilita o seu
trabalho, visto que as aulas ja estdo previamente planejadas e hd uma orientagdo quanto aos
procedimentos a serem realizados. O relato de A5 € um pouco mais extremista, pois ele afirma
que o livro ¢ a “base de tudo” e que ndao ha como dar prosseguimento as aulas sem o material.
Ja A6 ndo se refere ao material utilizado, mas a metodologia e, como se o livro representasse
o método adotado, tece consideracdes sobre a sua superioridade em relacao as metodologias
adotadas em outras escolas. Observa-se que o discurso de A6 estd sempre voltado para a
apreciacao dos procedimentos, dos recursos € do método adotados, o que, a nosso ver, recebe
influéncia do fato de o professor ser também aluno da escola, ou seja, muitas das crencgas que

carrega sobre ensino e aprendizagem sdo oriundas desse contexto escolar.

Em seu discurso, B1 utiliza uma metafora para se referir ao papel do livro didatico
e do professor e, embora reconhega a importancia do material, atribui ao professor a decisao
sobre qual seria a melhor forma de atuagdo. B2, por sua vez, parece referir-se as exigéncias
que o livro deve cumprir com relagdo aos objetivos de aprendizagem do aluno. B3 reconhece
que o livro didatico facilita a sequenciagdo do conteudo e facilita o trabalho do professor. B4
atribui ao LD um duplo papel de facilitador, tanto da aprendizagem do aluno quanto do
trabalho do professor, devido ao seu carater orientador. Contudo, reconhece que o professor

ndo necessita seguir a risca todas as instrugdes contidas nesse material.

As perguntas 6, 7 e 8 foram elaboradas com o intuito de investigar se os
professores adotam uma postura critico-reflexiva de sua pratica. Na sexta pergunta,
indagamos se héa o hébito, entre os docentes abordados, de refletir sobre a acdo realizada a fim
de promover mudangas que promovam a aprendizagem dos alunos, conforme apresentado a

seguir.

Pergunta 06: Vocé tem o costume de refletir sobre a sua acdo em sala de aula a fim de buscar
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possiveis solugdes para as dificuldades e os conflitos enfrentados?

As vezes, fago como forma de autoavaliagdo. Também recebo e dou
feedbacks aos meus alunos.

As vezes o faco buscando melhorar a mim e a minha atuacdo em sala.

Sim. Sempre procuro a melhor forma de passar o conteido abordado para
os aprendizes da forma que mais se adeque a eles.

Sim. Todas as vezes penso em coisas pra melhorar minha pratica em sala
de aula, a aprender a lidar com os diferentes niveis e pessoas.

Sempre.

Sim. A cada semestre percebo como lidar melhor com as dificuldades dos
alunos, entdo eu sempre estou prevendo as possiveis duvidas para
explicar antes mesmo que elas aparegam.

Sempre. Quando eu pego niveis de turmas que ja havia pego antes como
o basico 11, ¢ possivel prever alguns erros, alguns problemas e pensar em
alternativas.

Sim. Sempre.

Sim.

Sim, sou um pouco autocritico. Acredito que quanto mais é conhecida
uma atividade pelo professor, melhor ela ¢ explicada em turmas seguintes
e, consequentemente, melhor executada também pelos alunos, embora
sendo inéditas para eles. Porém, devo confessar que ultimamente estou
sem tempo para tentar aprimora-las, especialmente aquelas que eu mesmo
desenvolvo.

Quadro 20: resposta dos professores a pergunta 06.

Observa-se que a maioria dos professores respondeu afirmativamente. Embora A1l
afirme que as vezes realiza essa pratica, ele enfatiza que aproveita esse procedimento como
avaliagdo. Ja B4, apesar de reconhecer a importancia de se refletir sobre a sua acdo no intuito
de gerar transformacdes, assume estar sem tempo para realizar esse tipo de pratica. Outro
participante, A2, com o curso de Letras-inglés em andamento, também afirma que as vezes
realiza a reflexdo sobre a sua pratica, mas com o objetivo de buscar crescimento pessoal e
profissional, o que ndo ¢ suficiente para caracterizar uma busca pela transformacao da pratica
pedagobgica.

No entanto, observamos um interesse maior entre os professores sem formagao
especifica no ensino de linguas em refletir sobre a propria pratica para desenvolvé-la,

conforme o discurso apresentado por A4, A6, Bl e B2. Acreditamos, pois, que essa
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constatacdo reflita a necessidade que esses professores tém de suprir as deficiéncias
existentes, como “aprender a lidar com os diferentes niveis e pessoas” (A4); “lidar melhor
com as dificuldades dos alunos” (A6); “prever alguns erros, alguns problemas e pensar em

alternativas” (B1).

Contudo, essa pratica critico-reflexiva ainda ¢ embrionaria, pois a tentativa em si
ainda ¢ baseada nas crencas do que os professores acreditam que possa favorecer a sua
pratica, sejam elas oriundas de suas proprias vivéncias, da convivéncia com outros

professores ou daquelas estabelecidas pela cultura da propria instituigao.

Assim, julgamos relevante investigar se os professores adotam uma abordagem
colaborativa durante os treinamentos realizados pelas escolas, ou em outro momento, uma vez
que a pratica colaborativa ¢ apontada como uma possibilidade de gerar oportunidades de
reflexdo, de critica e de negociacdo entre os participantes de discussdes conduzidas na escola.

A colaborac¢ao, na verdade, ¢

vista como uma tarefa de construgdo conjunta, através da qual tanto o coordenador
quanto o professor buscam oportunidades iguais para apresentar e discutir
criticamente valores, significagdes, teorias de ensino e aprendizagem, numa tentativa
de entender, questionar, explicar, interpretar e expandir os assuntos envolvidos no
contexto, na realidade e na pratica encontrados na sala de aula. (ROMERO, 2009)

A partir dessa interagdo com o outro € que se constitui o profissional
autorreflexivo (MAGALHAES, 2002a apud CRISTOVAO, 2009). Por esse motivo, inserimos

a sétima pergunta da nossa entrevista, conforme exposto a seguir.

Pergunta 07: Vocé tem o hdbito de compartilhar (com o seu coordenador e/ou com outros
professores) as suas experiéncias positivas e negativas vivenciadas em sala de aula com o

objetivo de contribuir para a sua formacgao e a dos demais envolvidos?

PROFESSOR | RESPOSTA
“Muito, inclusive hé reunides pedagogicas para isso.”

“Sim, temos um espaco reservado para essa pratica no momento da reunido de
professores.”

ccsim"’

“Sim, as positivas porque sdo importantes de serem compartilhadas para que
sejam repetidas por mim ¢ pelos outros. E as negativas para que possa ser
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discutida a fim de achar solugdes para os problemas.”

“Sim. Sempre comento com outros professores as dificuldades encontradas e
compartilhamos algumas alternativas encontradas para determinados problemas.
Ha também reunides quinzenais para que alguns pontos sejam discutidos, mas
sei que ha determinados parametros que ndo podem ser mudados.”

“Sim. Sempre compartilho com os coordenadores, pois assim eles ja passam para
os meus colegas o que for mais interessante para eles.”

“Bastante. Eu divido atividades extras e apoio professores com dificuldades.”

“Sim, nas reunides pedagogicas entre coordenacao e professores.”

ccsim"’

B4 “Sim, acho isso importante. Todavia procuro escutar mais meus colegas do que
compartilhar minhas experiéncias com eles. Aprendo muito quando ougo
experiéncias de outros professores, tanto as positivas quanto as negativas.”

Quadro 21: resposta dos professores a pergunta 07.

Como podemos observar, os professores de ambas as escolas afirmam haver o
habito, seja entre coordenadores e professores, ou apenas entre professores, de compartilhar
experiéncias com o objetivo de desenvolver a pratica e amenizar algumas dificuldades. Os
professores Al e A2 apontam as reunides pedagogicas como um espaco destinado para a
realizagdo dessa troca de informagdes e experiéncias. Contudo, A5 afirma que embora na
escola A ocorram reunides quinzenais para que algumas questdes sejam discutidas,
determinados parametros ja estabelecidos pela escola ndo podem ser mudados. Enfatiza-se
que o didlogo € essencial para que ocorra o processo de reconstrucao da pratica pedagdgica e
esse processo, conforme Horikawa (2004, p.104), ¢ a meta primordial da acdo reflexiva e
deve ser construida dialogicamente. Os professores A4 e A5 focam bastante no
compartilhamento de experiéncias entre professores, mas A6 ja busca orientacdo juntamente a
coordenagdo e espera que ela repasse aos outros professores o que considerar pertinente.

Na escola B, B2 também afirma haver reunides entre coordenadores e professores
para discutir aspectos relacionados a pratica docente. O professor B4 enfatiza a troca de
materiais e de possiveis solugdes para determinados conflitos.

Cristovao (2009, p.181) atenta para o fato de que o objetivo da colaboracdo ¢
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refletir sobre o novo e o velho a partir de questionamentos sobre determinados valores e agdes
problematizando as escolhas realizadas. Assim, por meio dos possiveis conflitos existentes na
relacdo entre professores e coordenadores, por exemplo, as negociacdes sdo tidas como
ferramentas que possibilitam a formagao continua do professor por meio das quais
“repensam-se os papéis do professor, dos alunos e do material didatico, e transformacdes
comecam a ocorrer” (CRISTOVAO, 2009, p. 182).

Observa-se, a partir do discurso dos professores, que o treinamento inicial
realizado nas escolas parece ter como foco a apresentagdo da metodologia e do material da
escola, mas que as reunides pedagdgicas, embora ainda apresentem limitagdes, caracterizam-
se como um evento interativo propicio para a realizacdo do processo reflexivo. Reconhecemos
que embora a investigacao das interagdes realizadas durante as reunides pedagdgicas ndo seja
o foco dessa pesquisa, poder-se-a4 explorar esse objeto de estudo em pesquisas futuras em
contextos semelhantes aos apresentados aqui.

Na oitava pergunta, questionamos se os professores gostariam de realizar um
trabalho mais livre e criativo em sala de aula. Essa indagacao foi realizada com o intuito de
possibilitar ao professor expressar-se livremente sobre possiveis limitagdes encontradas nos

contextos institucionais em foco nesta pesquisa.

Pergunta 08: Vocé gostaria de realizar um trabalho mais livre e criativo em sua sala de aula?

PROFESSOR RESPOSTA

Sim, mas nem sempre, pois ndo ha tempo suficiente para planejar essas
aulas e também devido ao fato de que devo seguir um conteudo
programatico especifico da escola em que trabalho.

Sim, pois acredito que a aula se torna mais interessante se o contetido esta
préximo da realidade do aluno, este se sente mais envolvido e
participativo.

Sim. Por mais que tenha empatia pelo método, creio que um pouco mais de
liberdade em sala pudesse melhorar o desempenho em algumas turmas.

Sim, pois dessa forma os alunos ndo cansam da metodologia.

Acho que ja procuro realizar um trabalho livre e criativo a partir do contex -
to em que atuo, contudo, algumas limita¢des sempre existirao.

Nao.
Acredito que ja tenho autonomia. O material ¢ um guia, mas algumas

modificagdes podem ser feitas, contanto que ndo destoem muito da
metodologia da escola.
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B2 Sim. Busco sempre trabalhar de maneira criativa.
B3 Na verdade, eu acho que ja tenho autonomia suficiente onde eu trabalho.
B4 Sim, mas sempre tive a liberdade de realizar minhas proprias atividades.

Geralmente uso as instrugdes das atividades extras do guia do professor
quando estou sem criatividade, pois me ajuda bastante.

Quadro 22: resposta dos professores a resposta 08.

Na escola A, Al, A2, A3 e A4 responderam afirmativamente a nossa indagacao.
Contudo, A1 mencionou que nem sempre ¢ possivel realizar um trabalho mais livre e criativo.
Os motivos seriam a falta de tempo em planejar as aulas e o fato de que hd um contetido
programatico a ser seguido conforme a orientacao da escola. A2 ja acredita que por meio de
um trabalho mais livre o professor poderia tornar a aula mais proxima da realidade do aluno, o
que melhoraria o seu desempenho. A3, por sua vez, refere-se a uma limitagdo do método, pois
reconhece que em determinados contextos a intervencdo do professor ¢ necessaria; A4 ja
aponta para o fato de que a utilizagdo de um determinado método torna as aulas repetitivas e
desestimulantes para os alunos. Apesar de AS acreditar que j& procura realizar um trabalho
diferenciado no contexto em que atua, reconhece que algumas limitagdes sempre existirdo. A6

foi o unico participante a responder negativamente a pergunta € nao realizou demais

comentarios.

Na escola B, todos os professores consideram ja possuir autonomia o suficiente
para intervir em suas aulas. Contudo, B1 reconhece a natureza prescritiva do material didatico
e que as adaptagdes ndo podem destoar muito do método da escola; ja B4 admite que embora
desenvolva suas proprias atividades, o material auxilia bastante nos casos em que o professor

ndo pré-determinou nenhuma sequéncia didética a ser realizada.

Nao ¢ suficiente, porém, apenas identificar as crengas dos professores, uma vez
que ¢ preciso indagar a respeito das razdes pelas quais eles desenvolveram determinadas
crengas, quais as implicagoes de os professores as possuirem e se agem de acordo com elas
(BARCELOS, 2001; SILVA, 2005).

Assim, em seguida, a partir dos dados apresentados nestas duas primeiras segdes,
realizaremos, enfim, um comparativo entre as crencas e a pratica docente dos quatro

professores cujas aulas foram observadas, A1, A2, Ble B2.
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4.3 RELACAO ENTRE AS CRENCAS E A PRATICA DOCENTE DOS PROFESSORES
OBSERVADOS

Conforme o exposto no capitulo II — Metodologia, dos dez professores
participantes do nosso estudo, quatro deles tiveram suas aulas observadas, dois professores de
cada escola, com o objetivo de contrapormos suas agdes e suas crencas. O critério de selecdo

utilizado foi o maior tempo de atuagdo no curso e o interesse em participar da nossa pesquisa.

Conforme exposto nas se¢des anteriores, as duas escolas fazem uso de método
prescrito. Na escola A, durante uma conversa informal com a coordenadora pedagogica do
curso, conforme apresentado no item 2.2.1, ela nos relatou que o método adotado ¢é proprio,
baseado na PNL com foco na comunicacdo. Por isso, os professores passam por um
treinamento tedrico-pratico, obrigatorio, durante o qual aprendem os procedimentos basicos
do método, assim como as técnicas de corre¢do dos erros dos alunos, as quais também sdo
padronizadas. Na escola B, adota-se a metodologia comunicativa com foco nas quatro
habilidades. De acordo com o participante B3, em resposta a segunda pergunta da nossa
entrevista, utiliza-se também o modelo ESA (Engage, Study, Activate) de Harmer (1998),

brevemente explicado no topico 3.2.

Conforme discutido no topico 1.2.2 do capitulo I, também sdo caracteristicas das
escolas franquedas, além da adog¢ao de uma metodologia especifica, o destaque dado ao plano
didatico da escola e ao livro-texto, assim como o uso ou ndo da LM em sala de aula. Além
dessas caracteristicas, constatamos também, por meio das nossas conversas informais com os
professores e de nossas demais interagdes durante o processo de coleta de dados, que as duas
escolas oferecem aos alunos o servico de reposi¢do de ligdes. Essas aulas acontecem em
outros horarios, em turmas de mesmo nivel, sendo possivel que as aulas sejam ministradas por
outros professores, ou, caso o aluno prefira, em uma aula exclusivamente para ele. Por isso, as
aulas sdo previamente planejadas e o professor ndo pode fugir completamente do contetido
previsto, uma vez que ele esta sujeito a receber alunos de outras turmas em busca da reposi¢ao

de uma aula especifica.

Assim, a principio, ¢ esperado que encontremos muitas divergéncias entre as



130

crengas dos professores e suas acdes, uma vez que a pratica pedagogica desses profissionais,
devido a natureza do ambiente educacional em questdo, ¢, muitas vezes, reflexo do sistema de
crengas dos administradores da institui¢do e¢/ou dos elaboradores do material didatico, nao

propriamente do que o professor acredita que seja mais adequado em sua sala de aula.

Contudo, mesmo que a margem de autonomia dos professores em contexto de
cursos de idiomas seja limitada, ela ainda pode ser utilizada de forma a promover o
desenvolvimento do trabalho docente. Dessa forma, torna-se relevante conhecer as crengas do
professor, as crengas que circundam o contexto da escola e, nos casos em que essas crengas se
oponham, qual delas prevalece e quais as suas influéncias sobre a pratica pedagogica do

professor.

Ressalta-se que ndo nos deteremos a analise de todos os dados colhidos durante as
nossas observagdes de aula, mas apenas aos dados mais relevantes para as respostas as nossas
perguntas de pesquisa, apresentadas na introducao deste estudo.

Para isso, selecionamos algumas das crengas apresentadas por cada professor, a
partir dos dados do questiondrio e da entrevista, e as comparamos com a sua pratica, conforme

o registrado no protocolo de observagao de aulas.

4.3.1 Analise das aulas dos professores atuantes na escola A

A seguir, apresentamos uma analise das aulas dos dois professores observados, Al
e A2, além da comparagdo entre algumas das crengas inferidas de cada professor com alguns

aspectos pertinentes da pratica.

4.3.1.1 Relagao entre as crengas ¢ a pratica docente de Al

Conforme exposto no protocolo de observagdo de aulas, foram observadas 4 h/a do
professor A1, em uma turma de nivel basico III.

No quadro a seguir, a partir da definicdo de crencas de Barcelos (2006), adotada
neste estudo, conforme exposto no topico 1.2.1 (definicdo de crengas), apresentamos as

principais crencas do professor Al obtidas por meio do questionario e da entrevista realizada.
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1. Metodologia de ensino sdo as técnicas ou procedimentos comuns em uma escola cujo

objetivo € desenvolver praticas e habilidades.

O método adotado pela escola A é o método 4dudio-oral e o método de gramatica e tra-

dugao.

Sigo totalmente a metodologia adotada pela escola na qual leciono.

Identifico-me com a metodologia adotada na escola em que leciono.

Discordo que as metodologias de ensino de LE estejam ultrapassadas.

Julgo necessario que o professor conheca as metodologias de ensino.

E importante que o professor se identifique com a metodologia utilizada.

Uma base metodoldgica bem definida é essencial para a aprendizagem dos alunos.

A adogdo de uma metodologia de ensino ndo limita a pratica do professor.

10. H& como classificar a metodologia adotada na escola em que ensino.

11. Tenho liberdade para realizar as adaptagdes metodologicas necessdrias na minha sala.

12. O foco do treinamento esta nas praticas e metodologias adotadas pela escola em rel
¢do aos diferentes niveis de turmas e semestres que ela oferece.

13. Ha rotinas a serem seguidas impostas pela escola.

14. Utilizo atividades extras para reforcar algum conteudo.

15. Peco autorizacdo da coordenagdo para realizar atividades extras.

16. O livro didatico € necessario, mas nao primordial.

17. Se ndo for utilizado com seguranga, o livro pode se tornar o professor da sala.

18. Utilizo a reflexdo sobre a minha pratica como uma forma de autoavaliacao.

19. Acho importante dar e receber feedback em sala.

20. Nem sempre ha tempo o suficiente para realizar um trabalho mais livre e criativo.

™

e AR

Quadro 23 - Crengas do professor Al

A partir do quadro acima, depreende-se que Al considera a sua pratica como
sujeita aos moldes do sistema de franquias, pois reconhece que a instituicdo adota uma
metodologia especifica, que ha uma rotina a ser seguida em sala de aula e de que necessita de
autorizacdo para realizar determinadas atividades, conforme apontam as crencas 1, 2, 10, 12,
13 e 15. Além disso, por meio das crengas 5 e 6, admite a importancia das metodologias de
ensino e, na crenga 3, afirma seguir totalmente a metodologia da escola em que atua.

O professor demonstra também se identificar com a abordagem de ensino da
escola, como apontam as crencas 4 € 7, e que ha a necessidade de uma base metodoldgica
bem definida para que ocorra a aprendizagem dos alunos, como mostra a crenga 8.

Infere-se que Al acredita que a ado¢ao de uma metodologia ndo chega a limitar a
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pratica do professor, conforme as crengas 9, 11 e 14. Contudo, percebe-se que o professor nao
adota uma pratica realmente critico-reflexiva, pois, de acordo com a crenca 18, o foco de sua
reflexdo ndo esta diretamente relacionado a transformacdo de suas agdes. Além disso, de
acordo com a crenga 20, ele demonstra uma possivel estagnacdo da sua pratica, a qual pode
ser ocasionada pela ardua rotina de trabalho imposta ao professor e/ou pela comodidade em
ter todas as aulas previamente planejadas.

Quanto a sua pratica, na primeira aula observada, notamos que os alunos ainda
estavam se adaptando ao professor e as exigéncias do novo semestre. Ressalta-se que todas as
observagdes foram realizadas entre os meses de agosto e setembro de 2015, o que coincidiu
com o inicio do semestre letivo das duas escolas.

Inicialmente, observamos que o professor evitou ao maximo utilizar a LM. Por
esse motivo, os alunos pareciam nao entender o professor e indagavam entre si sobre as
instrugdes das atividades. Ao notar a confusdo entre os alunos, o professor justificou que esse
semestre se diferenciava dos dois primeiros pelo fato de ndo haver a tradu¢do das frases do
livto e de que as aulas tinham que ser ministradas inteiramente na lingua-alvo. Ou seja,
verificamos que a utilizagdo ou ndo da L1, mesmo que de forma limitada, ndo ¢ um critério
definido pelo professor, mas imposto pela escola. Apos a aula, contudo, em uma conversa
informal, o professor mencionou que em turmas iniciais de primeiro e segundo semestre,
embora a L1 seja bastante utilizada, ele procura inserir ao méximo o uso da LE em sala para
que os alunos ja cheguem habituados a utilizar apenas LI em sala no terceiro semestre.
Contudo, essa pratica ndo ¢ comum entre todos os profissionais, o que causa dificuldades em
trabalhar com determinados alunos ja habituadas a usarem exaustivamente a tradug¢do em sala
de aula.

Durante as atividades, o professor teve um papel central na aula, sendo o modelo a
ser seguido. Observamos também um foco muito maior nas estruturas do que no significado
dos enunciados, por meio da repeti¢ao oral sistematica do vocabulario e de sentengas-modelo,
algumas das principais caracteristicas do método Audio-oral, conforme Menegazzo & Xavier
(2004, p. 118).

Na segunda aula, conforme detalhado no protocolo de observacdo de aulas, foi
realizada a li¢ao 64 do livro e, como todas as ligdes pares do material, trata-se de uma aula de

revisao de conteudo. Assim, diferentemente das aulas impares, as quais trazem vocabulario



133

novo € uma estrutura gramatical nova, conteido do qual o professor ndo pode se abster em
concluir, visto que as aulas obedecem a uma sequéncia, as aulas pares possibilitam uma maior
autonomia ao professor.

Ressalta-se, porém, que essas aulas também estdo previamente planejadas, mas
cabe ao professor seguir a sequéncia tal qual aparece no livro ou realizar as adaptacdes que
julgar necessarias. Neste dia, o professor ja iniciou a aula informando aos alunos que nao
seguiria a rotina de corrigir a atividade de casa, pois eles realizariam outra atividade. Em
seguida, o professor ditou algumas expressoes que poderiam ser utilizadas no dia-a-dia da sala
de aula e pediu para que os alunos as escrevessem e, logo apos, contextualizou o uso de cada
uma delas e ressaltou a importancia do uso dessas expressdes em sala.

Além de alterar a atividade de warm-up da aula, na auséncia de lousas em sala, o
professor utilizou cartolinas como suporte para escrever, visto que na aula anterior alguns
alunos mostraram dificuldades em acompanhar a soletracdo do vocabulario apresentado pelo
professor. Ademais, nesta aula, notamos que o professor teve a iniciativa de pular algumas
etapas da sequéncia de aula do livro, talvez para dar destaque aquelas que ele considera mais
pertinentes a partir do contexto em questao.

Contudo, de um modo geral, o professor foi bem fiel ao cumprimento das
atividades propostas pelo material, as quais eram compostas basicamente por didlogos e
exercicios repetitivos (drills), assim como substitui¢do, contracdo, expansao e transformacgao
de frases. Além disso, encontramos também tragos do método Direto, conforme
Gongalves (2011), uma vez que a LM foi evitada e, a gramatica, ensinada de forma indutiva,
por meio da pratica intensa; houve também a utilizacdo de perguntas e respostas em forma de
dialogos para que as estruturas apresentadas fossem fixadas.

A terceira e a quarta aula foram geminadas, conforme explicado no protocolo de
observacao de aulas. O professor iniciou a terceira aula com uma atividade de musica, a qual
teve como objetivo apenas o trabalho com a pronuncia e a atividade de /istening. Em seguida,
deu prosseguimento a li¢do 65, a qual seguiu a mesma sequéncia da aula 63, diferenciando-se
apenas pelo conteido ministrado. Apds a finalizagdo da aula, houve um intervalo e iniciou-se
a licdo 66, uma aula de revisdo de contetido. As duas aulas, contudo, foram compostas
basicamente por atividades de leitura, repeticdo de frases e de constru¢dao e reconstrugao de

sentencas.
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Embora siga o material do professor, observamos que Al o utiliza para checar a
atividade a ser realizada, mas ndo o usa como um roteiro, elaborando, inclusive, adaptagdes
de forma a corrigir os erros dos alunos sem, contudo, tornar a aula demasiadamente
monotona, 0 que converge com as crencas 16 € 17.

Notamos também que nessa ultima licdo os alunos se mostraram mais proximos do
professor, visto que ele interagiu bastante com os alunos em lingua materna, o que foge as
prescri¢des do material, o que nos pareceu uma tentativa de estabelecer um vinculo afetivo
com os alunos. Destaca-se que nas aulas observadas anteriormente eles se referiam a antiga
professora como um modelo, retomando, por exemplo, orientagdes dadas por ela no semestre
anterior.

Observamos que as caracteristicas metodoldgicas identificadas na atuagdao de Al
convergem com aquela apresentada no questionario. Além de demonstrar se identificar com a
abordagem de ensino adotada pela franquia, o professor evidencia conhecé-la bem, o que
facilita a administragdo do tempo nos casos de alteracdo da sequéncia de aula, visto que as
atividades da licdo foram elaboradas para durar exatamente 1 hora. Notamos também que
embora o professor faga uso da margem de autonomia que lhe ¢ disponibilizada, quando
difere do roteiro de aula, as atividades realizadas nem sempre apresentam um proposito
pedagbgico claro, o que pode sinalizar o intuito do professor de apenas tornar a aula mais
dindmica e menos enfadonha para os alunos.

Constatamos, pois, que, de um modo geral, ha coeréncia entre as crengas e a pratica do
professor A1, embora suas agdes possam ser revistas de forma a realmente possibilitar uma

reconstrugdo de sua pratica pedagogica.

4.3.1.2 Relacdo entre as crengas e a pratica docente de A2

Quanto ao professor A2, observamos aulas em turmas e niveis diferentes, sendo 2
h/a em uma turma de nivel iniciante para adultos e 2 h/a em uma turma de nivel intermediario
para adolescentes, totalizando 4 h/a.

Abaixo, apresentamos as principais crengas de A2, inferidas a partir dos dados

coletados
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1. Metodologia de ensino sdo métodos de abordagem que auxiliam o professor em sala
de aula e que sao fundamentados em teorias de ensino consistentes criadas através da
pesquisa.

2. A escola adota uma metodologia propria baseada na Programacgao Neurolinguistica,
mas fica muito perceptivel algumas caracteristicas do método behaviorista.

3. Sigo totalmente a metodologia adotada pela escola na qual leciono.

4. Identifico-me com a metodologia adotada na escola em que leciono.

5. Discordo de que o método adotado defina a aprendizagem do aluno.

6. Nao acredito que as metodologias de ensino de linguas estrangeiras estejam
ultrapassadas.

7. Julgo necessario que o professor conhega as metodologias de ensino de LE.

8. E importante que o professor se identifique com a metodologia utilizada.

9. Uma base metodologica bem definida ndo ¢ essencial para a aprendizagem dos
alunos.

10. A adogao de uma metodologia de ensino limita a pratica do professor.

11. Acredito que a metodologia a partir da qual eu aprendi uma LE seja a mais
apropriada para se trabalhar.

12. Ha como classificar a metodologia adotada na escola em que ensino.

13. Considero o manual do professor como um método, pois ele apresenta todos os
procedimentos que devo realizar em sala de aula.

14. Discordo que caiba ao professor realizar as escolhas metodologicas mais adequadas a
partir do seu contexto de atuacao.

15. Tenho liberdade para realizar as adaptagdes metodologicas necessdrias na minha sala.

16. Quando ndo concordo com algum procedimento imposto pela rotina da escola, tento
segui-lo mesmo assim e/ou tento adapta-lo a realidade da sala de aula.

17. O professor precisa se sentir livre para adaptar sua aula a realidade da turma.

18. A aula se torna mais interessante se o conteudo estd proximo da realidade do aluno.

19. Por vezes nos sentimos amarrados a metodologia, o que torna a aula mondtona depois
de varios dias fazendo a mesma coisa.

Quadro 24 — Crencas do professor A2

A partir da definicdo de metodologia apresentada por A2, nos parece que o
professor se refere a existéncia do ecletismo metodoldgico presente em uma abordagem de
ensino, pois conceitua o termo como “métodos de uma abordagem”.

Na crenca 12, ele nega que ndo haja como identificar a metodologia da escola e,
na crenca 2, apesar de o professor seguir o discurso de que a metodologia adotada ¢é propria e
baseada na PNL, ele reconhece que, na verdade, ha muitas caracteristicas do método Audio-

Oral nesta metodologia, com a qual o professor revela se identificar, conforme as crengas 3, 4
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e 8. Além disso, A2 assume que o material didatico possui um carater prescritivo, uma vez
que apresenta os procedimentos a serem realizados em sala, consoante a crenga 13.

Na crenga 11, o professor concorda que a metodologia com a qual aprendeu a LE
seja a mais apropriada para se trabalhar, ou seja, o ECLE, conforme o quadro 8. No entanto,
como apontam as crengas 5 ¢ 9, o professor nao considera que o método adotado possa definir
a aprendizagem dos alunos, embora reconheg¢a que as metodologias de ensino ndo estejam
ultrapassadas e que ¢ importante que o professor as conheca, conforme as crengas 6 ¢ 7.

Apesar de defender a importancia das metodologias de ensino, de acordo com a
crenca 10, o professor admite que a adogdo de uma metodologia limite a pratica do professor,
entendimento que ¢ atestado na crenga 19, na qual o professor desabafa que por vezes se sente
“amarrado a metodologia”, o que torna as aulas enfadonhas.

Ainda assim, na cren¢a 14, A2 concorda que ndo cabe ao professor realizar as
escolhas metodologicas mais adequadas a partir do seu contexto de atuagdo, embora, de
acordo com a crenga 15, afirme que tenha liberdade para realizar as adaptagcdes metodologicas
necessarias em sua sala de aula, o que pode sinalizar uma incerteza quanto aos limites de sua
margem de atuacgdo. Talvez, por esse motivo, conforme a crenga 16, mesmo que ndo concorde
com algum procedimento imposto pela rotina da escola, o professor tente segui-lo mesmo
assim e/ou tente adapta-lo a realidade da sala de aula.

De acordo com a crenga 18, A2 defende que a aula se torna mais interessante se o
contetido estd proximo da realidade do aluno e, na crenga 17, admite a necessidade de se
sentir livre para adaptar sua aula a realidade da turma. Acreditamos que essa crenca reitera
que ele ndo esta certo sobre a liberdade em agir de acordo com os seus principios no contexto
em que atua.

Conforme detalhado no protocolo de observacao de aulas, acompanhamos as duas
primeiras aulas de A2 em uma turma de nivel basico 1. Nesta ocasido, pudemos observar as
ligdes 5 e 6, ou seja, uma aula de apresentagdo de contetdo e uma aula de revisdo. Notamos
que a sequéncia das aulas se assemelhou aquela apresentada por A1, contudo, no nivel basico
I, o professor se comunica com os alunos em portugués e trabalha basicamente com a
tradugdo e com a repeticdo das frases traduzidas, como também com o exercicio de
transformagao, extensao e substitui¢do de sentengas. Além disso, o vocabulario ¢ ensinado por

meio de listas de palavras isoladas, as quais, apds a pratica de leitura, sdo trabalhadas em
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frases que o professor dita em portugués para que os alunos traduzam em coro.

Dessa forma, de acordo com a descricdo de alguns métodos tradicionais,
apresentada no topico 1.1.1 do capitulo I, aportes tedricos, notamos muitas caracteristicas do
método de Gramatica e Traducdo, conforme Paiva (2012), no semestre inicial do curso basico
da escola A. Contudo, hd também alguns tracos do método Audio-Oral, como a pratica
mecanica e repetitiva de estruturas linguisticas e de vocabulario e o papel do professor como
figura central, a qual deve ser tida como um modelo por parte dos alunos.

Durante as duas aulas observadas na turma, o professor comportou-se como um
mero aplicador da metodologia da escola, sendo que ele nitidamente seguiu toda a sequéncia
didatica do Teacher’s Guide (livro na versdao do professor), lendo inclusive as frases em
portugués sugeridas no livro, as quais deveriam ser traduzidas pelos alunos.

Dessa forma, inicialmente, encontramos dificuldades em relacionar as crencas do
professor A2 com a sua pratica. Contudo, a postura do professor justifica-se por meio das
crencas 13, 14, 16 e 19, nas quais ele enfatiza o seu papel de técnico e defende a
impossibilidade de realizar um trabalho inteiramente livre.

As outras duas aulas de A2, conforme explicado no apéndice D, foram observadas
em uma turma de nivel intermedidrio II para adolescentes. Neste nivel, as aulas ja sdo
realizadas inteiramente em inglés, mas observamos que a estrutura das aulas se repete:
correcdo da tarefa de casa nos primeiros 10-15 minutos da aula, conteido novo nas ligdes
impares e revisdo nas ligdes pares. O professor manteve a mesma postura observada nas duas
primeiras aulas e, além de um comportamento enrijecido, se mostrou distante dos alunos. Na
primeira aula, mesmo a maioria dos alunos nao tendo feito a licdo de casa, ele realizou a
corre¢do normalmente, com a participacdo de apenas dois dos cinco alunos presentes. Em
seguida, deu prosseguimento a sequéncia de atividades presente no livro, e a aula, quase que
inteiramente, foi composta pelas atividades de leitura do vocabulario e das frases presentes no
livro, seguida pela repeticdo dos alunos e pela transformagdo, substitui¢do, expansio e
contragdo das sentengas ditadas pelo professor.

Na aula seguinte, uma licdo par, apesar de guiar-se quase que inteiramente pelo
livro didatico e de realizar atividades de repeticdo mecanica, o professor pareceu ministrar as
atividades em sala com maior autonomia ¢ dinamicidade, realizando atividades em pares e

instigando os alunos a se expressarem na LE. Além disso, buscou focar nas quatro



138

habilidades, realizou mimica e utilizou a parede de vidro da sala como suporte para escrever e
desenhar com o intuito de sanar dividas de vocabulario.

Observamos, pois, que o professor A2 parece sentir-se mais a vontade para
realizar a sua pratica pedagdgica nas licdes pares, por essas serem menos “engessadas”, ou
seja, por possibilitarem que o professor se sinta mais livre para intervir sobre as atividades
realizadas. Acreditamos também que as atividades propostas nessas licdes estejam mais
proximas das caracteristicas da abordagem comunicativa, pois as aulas pares oferecem a
possibilidade de diversificar as atividades, como o trabalho em pares e em grupo, a
dramatizacdo e por haver um foco maior no significado e ndo na estrutura, uma vez que o
objetivo dessas aulas € por em pratica o conteido aprendido em licdes anteriores por meio da
comunicagao.

Constatamos a influéncia da crenca 11 na pratica de A2, visto que o professor se
sente mais a vontade para intervir sobre a sua pratica, refletindo, inclusive, sobre sua a¢do, ao
realizar um trabalho proximo daquele vivenciado durante suas experi€éncias como aluno de
LE. Essa constatacdo corrobora a crenga 17, na qual o professor defende a necessidade de o
professor se sentir livre para poder imiscuir-se.

De forma geral, percebe-se que também hé harmonia entre as crengas de A2 e
suas acgodes. O professor denota conhecimento das limitagdes impostas pelo seu contexto de
atuacao e também dos empecilhos que limitam o seu papel de professor como sujeito critico e
reflexivo.

A partir das aulas observadas, verificamos que a metodologia da escola A ¢
composta, na verdade, por uma mescla de metodologias tradicionais. Nos niveis iniciais, a
escola adota dois métodos centrados na linguagem (KUMARADIVELU, 2003), o método de
Gramatica e Tradugdo e o método Audio-Oral. Ja nas aulas observadas nas turmas de nivel
intermediario, predominam os procedimentos do método Audio-Oral e do método Direto.
Além disso, o livro didatico exerce uma influéncia muito grande sobre a pratica do professor,
uma vez que todas as aulas ja vém previamente preparadas e com uma sequéncia de
atividades bem definida.

Os dois professores observados, de modo geral, apresentam coeréncia entre as
suas crengas ¢ a sua pratica. Al e A2 também demonstram conhecimento sobre as

metodologias de ensino e suas principais caracteristicas. Julgamos que esse fato esteja ligado
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a formacao dos dois professores, visto que Al ¢ licenciado em Letras-Inglés e A2 estd
concluindo o curso.

Contudo, percebe-se que Al apresenta uma pratica pedagdgica mais autonoma e,
embora ambos conhecam bem a escola, o material e a metodologia adotada, acreditamos que
os dois professores estejam subestimando o proprio potencial, uma vez que nao fazem uso
desse conhecimento e da formagdo de ambos para tentar promover de fato uma transformagao

em suas praticas pedagogicas.
4.3.2 Analise das aulas dos professores atuantes na escola B

A seguir, apresentamos algumas das principais crengas inferidas a partir da
aplicacdo do questionario e da entrevista realizada com os dois professores selecionados na
escola B, B1 e B2. Assim como o realizado na se¢do anterior, com os professores da escola A,

compararemos as crengas apresentadas com a pratica dos professores observados.
4.3.2.1 Relacao entre as crengas ¢ a pratica docente de B1

Acompanhamos B1 em uma turma de bésico II durante duas semanas. Como cada
h/a tem a duracdo de 1 hora e 15 minutos, observamos um total de 5 h/a. No quadro a seguir,
sintetizamos as principais crencas de Bl levantadas por meio da aplicacdo do questionario e

da entrevista.

1. Metodologia ¢ uma abordagem especifica tomada e aplicada pela institui¢ao de
ensino em que pode visar a comunicagao direta ou ndo do aluno/aprendiz.

A metodologia de ensino adotada pela escola em que atuo ¢ o ECLE.

Sigo totalmente a metodologia adotada pela escola na qual leciono.
Identifico-me com a metodologia adotada na escola em que leciono.

O método adotado define a aprendizagem do aluno.

Nao acredito que as metodologias de ensino de linguas estrangeiras estejam
ultrapassadas.

Julgo necessario que o professor conheca as metodologias de ensino de LE.

8. E importante que o professor se identifique com a metodologia utilizada.

SARNANE e

~
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9. Uma base metodoldgica bem definida € essencial para a aprendizagem dos alunos.

10. A adogao de uma metodologia de ensino ndo limita a pratica do professor.

11. Hé& como classificar a metodologia adotada na escola em que ensino.

12. Nao considero o manual do professor como um método.

13. Nao cabe ao professor realizar as escolhas metodologicas mais adequadas a partir do
seu contexto de atuacgao.

14. Tenho liberdade para realizar as adaptacdes metodoldgicas necessarias na minha sala.

15. O planejamento anual das aulas nao ¢ realizado pelo professor, mas pelo diretor e
pelo coordenador pedagogico.

16. Nao realizo atividades tao diferentes do método, mas tenho autonomia para criar
atividades.

17. O livro didatico traz as pegas que devem ser usadas, mas a forma de montar cabe ao
professor.

18. O material ¢ um guia, mas algumas modificagdes podem ser feitas, contanto que nao
destoem muito da metodologia.

19. Ao refletir sobre minha acao € possivel prever alguns erros, alguns problemas e pen-
sar em alternativas.

Quadro 25 — Crencas do professor Bl

A partir da definicdo de metodologia apresentada por B1, nota-se que o professor
vincula metodologia de ensino a pratica realizada em uma determinada instituicdo/escola.
Além disso, apresenta o entendimento de que a metodologia adotada depende dos objetivos

que se deseja alcangar.

Vale ressaltar que, conforme apresentado no topico 2.3.1.2 (Perfil do corpo docente
da escola B), BI ndo tem formagdo especifica na éarea, pois cursa Ciéncias Sociais e, de
acordo com a resposta dada a pergunta 9 ( nove) do questiondrio, julga ter aprendido a LI por
intermédio de musicas, filmes e livros. B1 explica também que frequentou o curso de idiomas
no qual leciona, como aluno, apenas para obter o certificado, pois ja era fluente, mas, como se

adaptou bem a metodologia, realizou o treinamento para se tornar professor.

Assim, mesmo que Bl afirme ter frequentado a escola inicialmente apenas para
obter o titulo, acreditamos que o sistema de crencas da escola possa ter uma forte influéncia
sobre a abordagem de ensino do professor, visto que foi neste ambiente que ele teve uma
experiéncia significativa como aluno de LE (em um ambiente formal de ensino) e sua

primeira vivéncia como professor.

Notamos, a partir das crencas 3 ¢ 4, que Bl se identifica com a metodologia

adotada pela escola e, de acordo com as crengas 2 e 11, considera que ha uma metodologia
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especifica a ser utilizada na escola B, o ECLE. Da mesma forma, por meio das crengas 5, 6, 7,
8 e 9, assume a importancia das metodologias de ensino e da identificagdo do professor com

aquela adotada pela escola em que atua.

Observa-se também que embora utilize a metodologia empregada pela escola, Bl
julga ter liberdade para agir em sua pratica, conforme as crengas 10, 12 e 14. Contudo,
percebe-se uma contradicdo a partir das crengas 13 e 15, uma vez que nelas o professor
defende a ideia de que ndo cabe ao professor realizar as adapta¢cdes metodologicas a partir do
seu contexto de atuagdo e reconhece que o planejamento das aulas ndo ¢ realizado pelo

professor, mas pelo diretor e coordenador pedagogico da escola.

Na verdade, segundo as crengas 16, 17 e 18, B1 reconhece que apesar da presenca
de diversos aspectos que podem engessar a pratica pedagogica do professor, hd uma margem
de autonomia que pode ser explorada. Tanto que, na crenga 19, B1 afirma refletir sobre a
propria acdo em busca de alternativas para possiveis problemas e na tentativa de prever alguns

€Iros que s¢ tornam comuns entre os alunos.

Durante o acompanhamento das aulas de B1 verificamos que, de modo geral,
assim como na escola A, as aulas também seguem uma sequéncia e um modelo definido pela
institui¢do. Contudo, como a escola adota uma metodologia comunicativa, as atividades sao
mais diversificadas e visam trabalhar com as quatro competéncias, o que torna o trabalho do

professor mais dinamico e lhe da mais liberdade para criar e agir a partir do perfil dos alunos.

Conforme o descrito no protocolo de observacdes de aula, o professor utiliza
bastante o modelo ESA de Harmer (1998). Em todas as aulas observadas o professor realizou
atividades de engage para despertar o interesse e a atencao dos alunos, por meio de jogos e do
incentivo a interagdo entre eles; de study, através do ensino de estruturas gramaticais, leitura
para compreensdo detalhada e busca de informagdes especificas durante as atividades de
listening, por exemplo. E também pelo uso do activate, incentivando os alunos a fazerem uso
do conhecimento da lingua, por meio da realizacdo de atividades em que eles deveriam
expressar informacgdes pessoais e obter informagdes especificas dos colegas.

Embora B1 utilize bastante o livro didatico, verificamos que ele interfere sobre as
atividades do livro e apresenta uma abordagem de ensino propria e coerente. O professor

demonstrou planejar bem as aulas e fazer um bom uso das atividades extras, ou seja,
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atividades externas ao LD, como jogos ludicos e atividades diversificadas em sala. Além
disso, trabalha a gramdtica com o foco para a comunicagdo e busca relacionar o contetdo

ministrado com o dia-a-dia dos alunos, de forma a tornar a aprendizagem mais significativa.

Dessa forma, infere-se que o fato de o professor ndo ter tido contato com outro tipo
de ensino formal e, pelo fato de ter na escola o espaco para a sua primeira experiéncia
profissional, fizeram com que suas crengas fossem fortemente influenciadas pelo sistema de
crencas da escola. Assim, além de conhecer bem a abordagem de ensino da escola ele
compartilha dos principios referentes ao processo de ensino e aprendizagem que a escola

defende, o que torna a sua pratica coerente € bem embasada.
4.3.2.2 Relagdo entre as crengas e a pratica docente de B2

De B2, foram observadas aulas durante duas semanas em uma turma de nivel pré-

avancado, o que totalizou 5 h/a observadas.

A partir de uma anélise conjunta do questiondrio e da entrevista realizada com B2,
elaboramos um quadro com as principais crencas do professor, as quais sdo expostas no
quadro a seguir. Em seguida, essas crencas sao contrapostas a acdo do professor, por meio da

analise das aulas observadas:

1. Metodologia ¢ a aplicagdo de diferentes métodos no processo de ensino e
aprendizagem.

Sigo totalmente a metodologia adotada pela escola na qual leciono.
Identifico-me com a metodologia adotada na escola em que leciono.
O método adotado define a aprendizagem do aluno.

wh v

Discordo totalmente que as metodologias de ensino de linguas estrangeiras estejam
ultrapassadas.

Julgo necessario que o professor conheca as metodologias de ensino de LE.

E importante que o professor se identifique com a metodologia utilizada.

Uma base metodoldgica bem definida € essencial para a aprendizagem dos alunos.

A adocdo de uma metodologia de ensino limita a pratica do professor.

10. Acredito que a metodologia a partir da qual eu aprendi uma LE seja a mais
apropriada para se trabalhar.

A S IS
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11. Ha como classificar a metodologia adotada na escola em que ensino.

12. Considero o manual do professor como um método, pois ele apresenta todos os
procedimentos que devo realizar em sala de aula.

13. Discordo que caiba ao professor realizar as escolhas metodoldgicas mais adequadas a
partir do seu contexto de atuacao.

14. Tenho liberdade para realizar as adaptacdes metodoldgicas necessarias na minha sala.

15. Abordamos diversas atividades diferentes que nos permitem inser¢des de novas
técnicas como aulas de musica, seriados, jogos e etc.

16. O papel do livro didatico deve enfatizar linguagem de comunicagdo, foco em como as
pessoas expressarao suas intengdes, sentimentos € emogoes para beneficio proprio.

17. As praticas de speaking, writing, reading, listening sdo rotinas a serem seguidas em
sala de aula.

18. Geralmente fago algumas adaptagdes para transformar a aula dindmica sem mudar o
propdsito da metodologia trabalhada ou aplicada.

19. Busco sempre trabalhar de maneira criativa.

Quadro 26 — Crencas do professor B2

A partir da crenca 1, sobre o entendimento de metodologia de ensino, infere-se
que B2 compreende que o ecletismo compde a propria natureza do termo. Conforme
apresentado no topico 1.1.3, A Era Pés-método no ensino de linguas, por meio das ideias de
Villaga (2008), ecletismo ¢ uma mistura de procedimentos oriundos de métodos diversos, na
tentativa de valorizar o que ha de melhor em cada método/abordagem a partir das

necessidades do publico-alvo.

Na crenga 10, o professor defende que a metodologia com a qual aprendeu a LE ¢
a mais adequada para se trabalhar. Conforme exposto no quadro 8, ao indagarmos com qual
metodologia o professor julga ter aprendido a lingua inglesa, B2 marcou todas as opg¢des
disponiveis no questionario: Método de Gramatica e Tradug¢do, Método Direito, Médio
Audio-Oral, Ensino Comunicativo de Linguas Estrangeiras e/ou Ramifica¢ées e Abordagem
Acional. O professor citou também que, como aluno de lingua inglesa, atualmente, utiliza a
Metodologia tradicional, o método direto, o método audiolingual e o sociointeracionista. Ou
seja, depreende-se que o professor julga o uso do ecletismo metodolégico como o mais

adequado.

Conforme exposto no quadro 4, perfil dos professores participantes da escola B,

embora B2 ainda seja estudante do curso de Musica, ele também cursa especializagdo em
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lingua inglesa, o que justifica o seu conhecimento sobre as metodologias de ensino. Além
disso, atentamos para o fato de que a sua pratica como professor possa ter despertado o seu
interesse pela area de ensino, visto que ele deva ter sentido a necessidade de se especializar

para realizar a sua pratica.

A partir das crengas 4, 5, 6 e 8, observa-se a importancia que B2 atribui as
metodologias de ensino. Na crenca 7, ele defende a importancia de o professor se identificar
com a abordagem utilizada e, na crenca 11, afirma que ha como classificar a metodologia
adotada pela escola em que leciona. Ja nas crengas 3 e 2, assume se identificar com a
metodologia adotada pela escola e que a segue totalmente. Contudo, na crenca 9, o professor

reconhece que a ado¢do de uma metodologia limita a pratica do professor.

Na crenga 11, B2 atesta a natureza prescritiva do livro didatico e, na crenca 16,
enfatiza a necessidade do LD focar em atividades voltadas para o ato comunicativo. Durante
as aulas observadas, constatamos que o professor realmente utiliza o material como guia,
contudo, ele praticamente ndo manuseou o exemplar fisico, mas projetou a versdao em PDF do
material do professor na lousa digital. Além de facilitar o acompanhamento da sequéncia das
atividades, os alunos também puderam checar o gabarito das questdes realizadas, pois
professor ndo tem o habito de escrever na lousa digital. Contudo, como o material exibido ¢ o
da versdo do professor, diversas vezes ficou visivel aos alunos também as orientagdes das

aulas e o passo-a-passo das atividades.

Embora B2 tenha o LD como um guia, percebemos que o professor procura
complementar as atividades do livro. Nas aulas observadas, verificamos que o professor
prepara com antecedéncia um documento no editor de texto com explicacdes gramaticais e/ou
de vocabulario e, caso haja a necessidade, durante a aula, digita informagdes adicionais neste
documento para que os alunos possam visualizar. Além disso, o professor faz uso de sites de
ensino de lingua inglesa e de sites de busca, por meio dos quais ele pesquisa imagens de
vocabuldrio que os alunos ndo compreendam; e, por meio de sites que reproduzem a
pronuncia das palavras, busca sanar até mesmo suas proprias incertezas quanto a pronuncia de

uma determinada palavra, conforme detalhado no protocolo de observagao de aulas.

Durante as aulas observadas, conforme o apéndice D, verificamos uma coeréncia

entre as crencas de B2 e sua pratica. De modo geral, constatamos que B2 segue a metodologia
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comunicativa da escola e, em concordancia com a crenga 17, em todas as aulas observadas ha

a presenca de atividades com foco nas quatro competéncias.

Embora o professor reconhega na crenca 14 que tem a liberdade para realizar as
adaptacdes metodoldgicas necessarias em sua pratica, na crenga 13 ele discorda que cabe ao
professor realizar as escolhas metodoldgicas mais adequadas a partir do seu contexto de
atuagdo. Assim, apesar de termos observado a inser¢do de procedimentos de métodos
tradicionais, conforme exposto na aula 03, detalhada no apéndice D, como a leitura de uma
lista de vocabulario seguida da repeticdo e da tradug¢do por parte dos alunos, do método de
Gramatica e Tradugdo; e da realizagio de drills, procedimento do método Audio-Oral,
acreditamos que essa a¢do tenha sido realizada apenas com o intuito de tornar as aulas
diferenciadas e mais dindmicas, conforme o discurso do proprio professor, como corroboram

as crengas 15, 18 ¢ 19.

Retomando as ideias de Lewis (1993) presentes no topico 1.1.3, A Era Pés-método
no ensino de linguas, deve haver cautela por parte do professor para ndo fazer do ecletismo
metodoldgico uma desculpa para a confusdo didatica, visto que essa escolha deve ser coerente
e atender as necessidades do contexto pedagodgico, o que ndo nos pareceu ser o intuito de B2
ao inserir procedimentos de métodos tradicionais. Conforme Harmer (1998, p.19), embora
algumas atividades possam ser usadas em turmas de diferentes niveis, outras nem sempre sao
apropriadas. Em turmas de nivel avangado, por exemplo, o uso de drills ndo ¢ indicado, mas ¢

muito utilizado e apropriado para semestres iniciais.

Ao final das observagdes de aula de B2, perguntamos, informalmente, sobre os
motivos da inser¢do de procedimentos caracteristicos do método de Gramatica e Tradugdo e
do método Audio-Oral nas aulas observadas. O professor afirmou que lecionou por quase dois
anos em um curso de idiomas que tinha como base o uso de métodos tradicionais e que,
embora defenda o uso de alguns de seus procedimentos em sala, ndo saberia afirmar se a
inser¢do dessas caracteristicas foi feita de forma consciente ou se seria apenas reflexo do
antigo habito.

Observa-se, pois, que alguns aspectos da praxis de B2 refletem ndo apenas as

crengas da escola na qual atua, mas as crengas sobre praticas de ensino oriundas de outras

experiéncias profissionais do professor. Assim, mesmo que tenhamos delimitado como perfil
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dos participantes a ndo atuagdo em outros contextos para que pudéssemos investigar as
possiveis crencas provindas do proprio ambiente de atuacdo, aquelas resultantes de

experiéncias anteriores ndo podem ser descartadas.

Dessa forma, julgamos que ¢ de extrema importancia que o professor reflita sobre
o que impulsiona a sua pratica pedagogica, sobre quais as crengas que motivam as suas agoes
e sobre a possivel origem de cada uma delas, para que, enfim, possa definir sua propria
abordagem de ensino a partir do que considera coerente para o desenvolvimento de sua

atividade docente.

Ressaltamos ainda que ndo temos como afirmar que em “toda” a pratica docente
dos professores observados as agdes sejam semelhantes as relatadas aqui. Com isso,
esclarecemos que as afirmagdes e as conclusdes dessa pesquisa sdo baseadas nas aulas

observadas e sdo inferidas a partir delas.

Neste capitulo, apresentamos os dados levantados por meio da aplicagao do
questionario e da entrevista aos dez professores participantes deste estudo. As informagdes
obtidas foram comparadas as ag¢des dos quatro professores observados. Os instrumentos
utilizados nos permitiram conhecer as principais crengas dos participantes sobre as
metodologias de ensino de LE e sobre aspectos relacionados a atuagao desses professores em

contexto de franquias de idiomas e a autonomia do professor.

Na parte final deste trabalho, passaremos para as consideragdes finais,
apresentando as respostas encontradas para os questionamentos formulados para o estudo,
realizando uma apreciacao final dos resultados encontrados e apontando alguns caminhos que

possam contribuir para a melhoria do contexto investigado.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

“[...] o proposito da formagdo docente ndo ¢é reduzir a
incerteza mediante as rotas que os velhos mapas nos
indicam, mas sim propiciar uma atitude de busca
também fora dos mapas, para que seja possivel
encontrar os lugares procurados.” (MARTINS, 1985)

Nesta sessdo, apresentamos as conclusdes do nosso estudo. Para isso, retomamos
0s nossos objetivos a fim de responder as questdes de pesquisa e sintetizamos os resultados
que consideramos mais relevantes.

O objetivo geral desse estudo foi investigar quais as crengas de professores de
inglés atuantes em franquias de idiomas sobre as metodologias de ensino de LE e como essas
crencgas afetam o ensino reflexivo e orientam a pratica pedagogica do professor.

Nesse sentido, os objetivos especificos foram: (1) Descrever as principais
caracteristicas das metodologias de ensino atualmente adotadas pelas franquias de idiomas
visitadas; (2) Investigar quais as crencas dos professores sobre metodologias de ensino de LE;
(3) Analisar de que forma as crengas influenciam a pratica do professor; (4) Verificar qual a
influéncia da formagdo/ambiente de trabalho do professor para a construgdo das crengas
quanto as metodologias; (5) Analisar se os professores adotam uma postura critico-reflexiva
da propria pratica.

A partir da analise e interpretacdo dos dados apresentados no capitulo 3,
compreendemos que os resultados obtidos permitem-nos comprovar que os objetivos foram
alcangados, assim como as questdes que nortearam nosso estudo foram respondidas da
seguinte maneira.

Em relacdo a nossa primeira questdo de pesquisa: Como se caracterizam as
metodologias de ensino adotadas pelas escolas em questdo?, constatamos que as duas escolas
fazem uso de método prescrito. Na escola A, defende-se o uso de um método proprio, baseado
na programacao neurolinguistica, embora alguns dos professores reconhecam a adogdo de
diversos aspectos das metodologias tradicionais. Nos semestres iniciais, observamos, por
exemplo, uma mescla de procedimentos oriundos do método de gramatica e tradugdo e do
método 4udio-oral; j4 nos semestres mais avangados, nota-se a presenca de diversas

caracteristicas do método direto e do método audio-oral. Observarmos também, em especial
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nas aulas pares (aulas de revisdo e pratica de conteudo), a insercdo de atividades
caracteristicas do ECLE, com foco na competéncia comunicativa, como o uso de
dramatizagdes, atividades em pares e em grupo etc.

Na escola B, faz-se uso da metodologia comunicativa. Em todas as aulas,
observamos um trabalho direcionado para o desenvolvimento das quatro habilidades e
atividades com foco na competéncia comunicativa dos alunos. Verificamos também que em
ambas as escolas utiliza-se um material didatico exclusivo, elaborado e reproduzido pela
propria rede. Além disso, ndo se exige do professor um planejamento prévio de suas aulas,
pois, elas ja vém pré-elaboradas.

Atentamos para o fato de que, em ambas as franquias de idiomas abordadas, hd um
foco muito grande na metodologia em detrimento do papel interventivo do professor.
Observamos, na verdade, que ndo se valoriza o suficiente a formagdo dos professores na area
e que o espago disponibilizado para que o docente promova e compartilhe o seu conhecimento
e suas habilidades ¢ minimo, pois 0 que se busca aprimorar ¢ a metodologia da escola, a qual
serd aplicada por todos os professores da rede.

Com relacdo a nossa segunda pergunta de pesquisa: Quais as crengas dos
professores sobre as metodologias de ensino de LE?, os resultados nos mostraram, dentre
outras crengas, que os professores, de modo geral, entendem metodologia como um aspecto
orientador da pratica pedagogica; consideram necessdrio o conhecimento das principais
metodologias de ensino de LE e que um dos papéis do professor ¢ o de cumprir os
procedimentos estabelecidos pela institui¢do. Os professores afirmam a sua identificagdo com
a metodologia utilizada e julgam segui-la totalmente. Além disso, a maioria também considera
que uma base metodoldgica bem definida € essencial para a aprendizagem dos alunos.

Embora um ntimero significativo de professores tenha afirmado ter liberdade para
realizar as adaptagdes metodologicas necessdrias em sala, uma boa parte ndo concorda,
contudo, que cabe aos professores realizar essas escolhas a partir do seu contexto de atuacao.

Constatamos, pois, que, de um modo geral, os professores reconhecem a
importancia das metodologias, defendem aquela adotada pela escola e ndo interferem
significativamente sobre a abordagem de ensino em questao.

Em relacdo a nossa terceira pergunta de pesquisa: De que forma as crengas

pessoais dos professores sobre as metodologias influenciam a sua pratica?, interpretamos



149

que, de um modo geral, hd coeréncia entre as crencas e a pratica pedagogica dos quatro
professores observados. Na verdade, as crencas dos professores se mostraram favoraveis a
metodologia adotada pela escola e apontaram limitagdes quanto a autonomia do professor.
Verificamos, por exemplo, que a maioria dos professores tende a realizar os procedimentos e
técnicas considerados obrigatorios, mesmo que, muitas vezes, ndo concorde com eles. Por
isso, a pratica dos quatro professores ndo destoou muito daquela que a administragdo parece
prescrever.

Em suma, interpretamos que os sistemas de crencas dos dois grupos de professores
se assemelham, o que pode ser considerado um sinal da influéncia de um sistema sobre o
outro, ou da influéncia do contexto das escolas em que atuam.

Em relacdo a quarta questdo de pesquisa: Haveria influéncias da formagdo do
professor e do seu ambiente de trabalho na construg¢do das crengas quanto as metodologias?,
notamos que os sistemas de crencas das duas escolas se assemelham em muitos aspectos.
Dentre os possiveis motivos que apontam para essa semelhanga estd o fato de que ambos sao
cursos franqueados e, devido a sua natureza, ha o interesse pela padronizacdo de muitos
aspectos da pratica dos professores.

Além disso, constatamos que o perfil dos professores investigados também nao
difere significativamente. Em geral, sdo profissionais com pouco tempo de atuagdo na area e,
inclusive, alguns deles, sdo ou ja foram alunos da escola e/ou estdo tendo a sua primeira
vivéncia como professores de LE, o que acreditamos que favoreca a influéncia do sistema de
crencas da escola sobre o sistema de crengas dos professores.

Ressalta-se também que os professores, nos dois contextos, sdo submetidos a um
treinamento cujo foco ¢ o mesmo, a implementacdo da metodologia da escola, o que, a nosso
ver, ¢ um procedimento que pode influenciar fortemente o que os docentes entendem que seja
o seu papel.

Contudo, os professores da escola B apresentaram uma maior autonomia em
relacdo as suas agdes em sala de aula e uma liberdade maior para intervir. Na escola A, os
professores se mostraram mais amarrados as prescri¢des, sobretudo ao uso do livro didatico,
uma vez que se observou entre os professores a crenca de que o LD se assemelha ao método
adotado, ja que ele traz todas as orientagdes sobre o que deve ser realizado em sala de aula.

Sobre a formagao dos professores, julgamos que, na pratica, nesses contextos, nao
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ha muita distin¢ao entre a atuagdo dos professores com formagao ou ndo na area, uma vez que
se tende a homogeneizacdo das acdes. Contudo, nos questionamos se os professores com
formagdo na area de ensino poderiam fazer uso da margem de autonomia que lhes ¢ dada no
intuito de sugerir mudancgas e avangos na pratica pedagogica.

Os dois professores observados na escola A sdo da area de Letras/Inglés, contudo,
em especial o professor A2, mostrou-se, em diversos momentos, enrijecido na sua pratica. Ja
o participante Al, embora tenha apresentado uma pratica mais autonoma, expressou varias
vezes em seu discurso a comodidade em ter suas aulas pré-elaboradas.

Na escola B, destacamos a atuacdo de BI1, visto que o professor ndo possui
formacao na area e julga ter aprendido a LI autodidaticamente, mas frequentou aulas na escola
em que atua para obter o certificado e veio a se tornar professor da instituicao. Acreditamos
que as crencas de Bl sobre o processo de ensino e aprendizagem sejam fortemente
influenciadas pelo sistema de crengas da escola, uma vez que ele ndo teve contato com outro
ambiente formal de ensino. J4 quanto a pratica de B2, conforme exposto no topico 3.3.2.2,
observamos que o professor parece agir influenciado também por crencas oriundas de suas
experiéncias em outras escolas de linguas.

Assim, independentemente da formagdo dos professores atuantes nos contextos
investigados, defendemos que a formagdo continua desses profissionais seja 0 meio mais
adequado para que o professor busque uma reflexdo critica de sua pratica e,
consequentemente, uma maior consciéncia de sua realidade e das necessidades do seu
contexto de atuagdo. Os treinamentos realizados, por exemplo, se reformulados, poderiam se
tornar uma excelente oportunidade para desenvolver reflexdes sobre aspectos da pratica, uma
vez que muitos professores se limitam a participar das formagdes oferecidas pelas escolas em
que atuam e ndo buscam outros meios de desenvolver uma reflexdo sobre os motivos pelos
quais a pratica ocorre de uma determinada forma.

Sobre a nossa quinta pergunta: Os professores adotam uma postura critico-
reflexiva de sua pratica pedagogica nos ambientes de curso de idiomas abordados?,
observamos que a pratica critico-reflexiva dos professores investigados ainda ¢ embrionaria e
encontra diversos empecilhos impostos pela natureza dessas instituigdes, como ja afirmaram
Fogaca e Gimenez (2010). Dentre os motivos que levam a essa constatacdo esta a

padronizagdo caracteristica dos sistemas de franquias, o que, em muitos casos, leva o
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professor a assumir uma postura de técnico, ou seja, a de um mero aplicador da metodologia
da escola. Além disso, o tempo que poderia ser destinado ao estudo e a capacitagdo do
professor ¢ destinado em boa parte ao cumprimento de rotinas administrativas e a realizacao
de treinamentos com foco na aplicagdo da metodologia.

Verificamos ainda que quando ha uma tentativa de ado¢do de uma postura critico-
reflexiva, esta ¢ baseada nas crencas do que os professores acreditam que possa favorecer a
sua pratica, sejam elas oriundas de suas proprias vivéncias, da convivéncia com outros
professores ou daquelas estabelecidas pela cultura da propria instituigdo.

Julgamos que mesmo que o processo de questionamento e autocompreensao dos
professores venha a ocorrer, ele pode deparar-se com questdes institucionais e,
consequentemente, possa se enfraquecer. De modo geral, observa-se, pois, uma tendéncia do
professor em manter a sua reflexdo mais no campo da técnica do que no campo critico-
emancipatorio.

Do exposto, constatamos que embora ndo haja atualmente um método amplamente
adotado no ensino de linguas e que se reconhega a importancia do professor como um
profissional critico, a ele da-se pouca margem de autonomia para contribuir sobre a
metodologia utilizada, sobretudo em contextos que buscam “controlar” o que acontece em
sala de aula, como ocorre em muitos cursos franqueados, por exemplo. Tomando, pois,
metodologia a partir da visdo de Puren (1988) como um conjunto de elementos histérico-
variaveis (teorias de referéncia, contetido, objetivos etc) que compdem o processo de ensino e
aprendizagem, interpretamos que o conceito contempla aspectos fundamentais para o
processo de ensino e aprendizagem de linguas e, por esse motivo, necessita-se que o professor
participe de sua elaboracao.

A partir das discussdes apresentadas, verificamos que em ambientes nos quais se
exige do professor que cumpra a metodologia desenvolvida por outrem, a oportunidade dada a
esse profissional de refletir e de intervir conforme as suas necessidades contextuais ¢ minima.
Além disso, muitos professores tendem a compreender essa situacdo como normal e assumir
as fungdes que lhe sdo atribuidas, como um profissional técnico. Na verdade, o professor teria
liberdade para questionar a metodologia utilizada ou propor uma nova pratica, mais reflexiva
e questionadora?

Em relagdo as crengas dos professores sobre as metodologias de ensino, os
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professores de modo geral transpareceram um entendimento de metodologia como um modelo
vindo de cima, ou seja, ndo observamos nos dados obtidos as proprias concepgdes dos
professores sobre lingua, teorias de aprendizagem e metas dos alunos. Também ndo nos
pareceu claro, em especial na escola A, que os professores compreendessem os objetivos dos
procedimentos metodologicos utilizados ou que os questionassem junto a coordenagao.

Assim, indagamos como possa se caracterizar a pratica de professores que tenham
crencas relacionadas as metodologias de ensino e, consequentemente, ao processo de ensino e
aprendizagem, diversas daquela defendida pela escola. Nesses casos, o professor agiria
contrdrio as suas concepcdes ou haveria divergéncias entre o que se preconiza € o0 que
realmente se pratica em sala de aula? Questiona-se também os motivos pelos quais se
implementam determinados procedimentos metodologicos em ambas as escolas e quais as
crencas sobre o ensino de linguas que a administragdo e os desenvolvedores dos materiais
didaticos desses contextos carregam. Ao mesmo tempo, nos interrogamos sobre o ponto de
vista dos alunos, ou melhor, o que eles visam e como se da a aprendizagem nessas escolas, o
que poderia ser investigado em pesquisas futuras.

No entanto, sabemos que os resultados aqui apresentados ndo sdo conclusivos,
visto que caracterizam apenas um recorte de dois contextos bem especificos. Apontamos
como possiveis desdobramentos para essa pesquisa uma investigagdo sobre o processo de
formagdo dos professores em contexto de franquias de idiomas, ou seja, uma andlise, por
exemplo, dos treinamentos aos quais os professores sdo submetidos, pré-servico, e/ou das
reunides pedagogicas que ocorrem em servigo. Um tema que poderia dar continuidade ao
nosso seria o levantamento das crengas dos coordenadores e/ou da administracdo de
estabelecimentos da mesma natureza acerca das metodologias de ensino e do papel
interventivo do professor sobre a metodologia da escola. Seria possivel também investigar de
que forma a abordagem reflexiva pode ser implementada em contextos de cursos franqueados,
ou seja, propor um modelo de formacao de professores voltado para a pratica critico-reflexiva
que se adeque a natureza desse tipo de negdcio e que ndo comprometa o propdsito
transformador do ensino critico e reflexivo.

Ressalta-se que os resultados aqui obtidos serdo compartilhados com os
coordenadores de ambas as escolas e com os professores investigados a fim de despertar o

interesse desses participantes quanto a importancia da reflexdo sobre suas acdes para o
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desenvolvimento da pratica pedagogica.

Por fim, acreditamos que este estudo possa contribuir para as pesquisas em torno
das crencas no processo de ensino e aprendizagem, sobretudo, ao que se refere as crengas dos
professores sobre as metodologias de ensino de LE, uma vez que ainda ha uma lacuna sobre
esse campo de investigacdo, contribuindo assim para os estudos voltados para o ensino de
linguas nessa atual era Pos-Método. Pretendemos também contribuir para a area de formagao
de professores, uma vez que a nossa pesquisa visa investigar de que forma os pressupostos da
abordagem reflexiva exercem influéncia sobre a pratica dos professores em contexto de
franquias de 1idiomas e, a partir dos resultados aqui apresentados, incentivar o
desenvolvimento do processo critico-reflexivo dos participantes em busca de emergir uma

nova postura diante do ensino.
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APENDICE A — Questionario Aplicado aos professores

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES — CH
DEPARTAMENTO DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA APLICADA — PosLA
Av.: Luciano Carneiro, 345 — Fatima — Fortaleza, Ceara. 60.410-690
Fone: (85) 3101.2032 - FAX: (85) 3101.2026
E-mail:_secretaria.posla@uece.br/posla@uece.br / www.uece.br/posla

QUESTIONARIO AOS PROFESSORES
Caro(a) Participante,

O questionario a seguir ¢ um instrumento de coleta de dados desenvolvido para a
pesquisa da mestranda Samya Semido Freitas sob a orientacdo da profa. Dra. Laura Tey
Iwakami. O objeto de estudo deste trabalho esta relacionado as Metodologias de Ensino de
Linguas Estrangeiras. Assim, gostariamos de contar com a sua colaboragdo ao respondé-lo,
da maneira mais verdadeira possivel, uma vez que suas respostas servirdo de base para o
desenvolvimento da nossa pesquisa. Agradecemos a sua colaboragdo e garantimos o
compromisso de manter o sigilo da identidade de todos os participantes.

Samya Freitas.

DADOS PESSOAIS

1. Nome (opcional) 2.

Nacionalidade:

3. Idade: 4. Sexo: () Feminino ( ) Masculino
GRAU DE ESCOLARIDADE

5. Ensino Médio completo ( ) Curso superior incompleto ( ) Area:
Curso superior completo () Especializagio ( ) Area:

Area: ’ X Doutorado ( ) Area:

Mestrado ( ) Area: . Outro:

FORMACAO LINGUISTICA

6. Onde vocé aprendeu inglés? *Vocé pode escolher mais de uma op¢ao
Aprendi como lingua materna () Universidade ()

Aulas particulares ( ) Curso de idiomas ()

Intercambio () Escola ()

Outro:

7. Por quantos anos vocé estudou inglés?

() Nativo ()2-
()4-6 ()6-
( )8-10 ( )10+
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Outro:

8. O que vocé entende por metodologia de ensino?

9. Com qual metodologia vocé estudou inglés? * Vocé pode escolher mais de uma opcao.

( ) Método da Gramatica e Traducio [As explicagdes sdo feitas em lingua materna; estuda-
se o significado literal da frase e ignora-se a comunicagdo; as habilidades de leitura e escrita
sdo o maior foco]

() Método Direto[ O uso da lingua materna ¢ evitado, ndo se traduz; o vocabulario ¢
ensinado por associagao de ideias, por meio do uso de mimica, desenhos etc]

() Método Audio-Oral [ memoriza¢do de didlogos; exercicios mecanicos; uso de
“drills”;os erros devem ser evitados]

() Ensino Comunicativo de Linguas Estrangeiras e/ou Ramificacdes [Foco na
competéncia comunicativa; o significado e a fungdo sdo centrais; as quatro habilidades sdo
trabalhadas de forma integrada; tentativa e erro fazem parte do processo de aprendizagem ]

Abordagem Acional [ o aluno ndo ¢ visto como aprendiz, mas como ator social que age,
reage, interage e intervém em diferentes contextos por meio da realizagdo de tarefas; o aluno
usa a lingua para realizar acdes sociais € o processo de aprendizagem e uso da lingua ocorrem
simultaneamente. |

() Outro:
() Nao sei definir

*Caso nao saiba classificar exatamente, apresente abaixo as principais caracteristicas da
metodologia.

10.Vocé ainda estuda inglés?
( ) Sim () Nao
11. Se SIM, por qual motivo? *Vocé pode escolher mais de uma opcao

( ) Para ministrar aulas



() Obter uma certificacao internacional
( ) Melhorar a fluéncia

() Outro:

164

12. Se a sua resposta foi SIM para a 10* questao, com qual metodologia vocé esta estudando?

EXPERIENCIA PROFISSIONAL

13. Ha quanto tempo voce ensina inglés?
2—5anos ()

0—2anos ()
5-10()

14. Classifique a metodologia utilizada na escola em que vocé leciona:

( ) Método Audio-Oral

() Método Direto
() Ensino Comunicativo de Linguas Estrangeiras
e/ou ramificagoes

() Abordagem acional

10+ ()

() Método da Gramatica e Traducao

() Nao sei definir
(' )Outro

*Caso nao saiba classificar exatamente, apresente abaixo as principais caracteristicas da
metodologia.

15. Assinale, a seguir, um (X) no item correspondente a sua opinido. Caso sinta a necessidade
de explicitar melhor o seu ponto de vista sobre alguma questdo, utilize o espago reservado a
comentarios no final do questionario e ndo se esquega de especificar o item ao qual vocé se

refere.

QUESTOES CONCORDO |CONCORDO| NAOSEI |DISCORDO| DISCORDO
TOTALMENTE RESPONDER TOTALMENTE

a) Sigo

totalmente a

metodologia

adotada pela
escola na qual
leciono.
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b) Identifico-me
com a
metodologia
adotada na escola
em que leciono.

¢) O método
adotado define a
aprendizagem do
aluno.

d) Acredito que
as metodologias
de ensino de
linguas
estrangeiras
estejam
ultrapassadas.

e) Julgo
necessario que o
professor
conheca as
metodologias de
ensino de LE.

f) E importante
que o professor se
identifique com a
metodologia
utilizada.

g) Uma Dbase
metodologica
bem definida ¢
essencial para a
aprendizagem
dos alunos.

h) A adoc¢ao de
uma metodologia
de ensino limita a
pratica do
professor.

i) Acredito que a
metodologia a
partir da qual eu
aprendi uma LE
seja a mais
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apropriada para
se trabalhar.

j) Nao ha como
classificar a
metodologia
adotada na escola
em que ensino.

k) Considero o
manual do
professor como
um método, pois

ele apresenta
todos 0s
procedimentos

que devo realizar
em sala de aula.

1) Cabe ao
professor realizar
as escolhas
metodologicas

mais adequadas a
partir do seu

contexto de
atuacao.

m) Tenho
liberdade para
realizar as
adaptacoes
metodologicas

necessarias na
minha sala.

Comentarios:

Obrigada pela sua colaboracao!

Responsavel pela pesquisa: Samya Semiao Freitas.
Telefone: (85)3482.21.49/ (85)9 8719.6211.
E-mail: samyafreitas@gmail.
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APENDICE B - Entrevista aplicada aos professores

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES - CH
DEPARTAMENTO DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA APLICADA — PosLA
Av.: Luciano Carneiro, 345 — Fatima — Fortaleza, Ceara. 60.410-690
Fone: (85) 3101.2032 - FAX: (85) 3101.2026
E-mail:_secretaria.posla@uece.br/posla@uece.br / www.uece.br/posla

Caro(a) professor(a),

Esta entrevista faz parte da pesquisa sobre Metodologias de ensino de Lingua

Estrangeira, a ser realizada no Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica Aplicada

(PosLA) da UECE. Agradecemos pela sua colaboragdo e assumimos o compromisso de
preservar a identidade dos participantes.

Samya Freitas

Nome (opcional): Tempo de atuagdo (na escola):

1. Vocé se submeteu a algum tipo de treinamento/formagdo antes de iniciar a sua pratica na
escola em que atua? Se sim, qual o foco desse treinamento/formagao?

2. Vocé segue alguma rotina de praticas em sua sala de aula ditada pelo sistema de franquias
ao qual a sua escola pertence? Exemplifique.

3.0 que vocé faz quando nao entende o proposito ou ndo concorda com algum procedimento

obrigatorio em sua rotina de sala de aula?

4.A escola em que vocé trabalha permite a inser¢do de técnicas e/ou atividades diferentes
daquelas oriundas do método/abordagem utilizado? Vocé o faz? Exemplifique.

5.Em sua opinido, qual o papel exercido pelo livro didatico e/ou por outros recursos didaticos
sobre a orientagdo da sua pratica?

6.Vocé tem o costume de refletir sobre a sua acdo em sala de aula a fim de buscar possiveis
solugdes para as dificuldades e os conflitos enfrentados?

7.Vocé tem o hébito de compartilhar (com o seu coordenador e/ou com outros professores) as
suas experiéncias positivas e negativas vivenciadas em sala de aula com o objetivo de
contribuir para a sua formacao e a dos demais envolvidos?

8.Vocé gostaria de realizar um trabalho mais livre e criativo em sua sala de aula?
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Termo de Consentimenio Livre & Esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participer da pesquiza “Crencas de Professores de Inglés se-
bre Metodologias de Ensing de Lingua Estrangeira (LE) em Contexto de Cursos de Idiomas™,
de responzabilidade de Samya Semide Freitss, aluna de mestrado da Universidade Estadual dao
Ceara sob a orientagdo da Profa. Dra. Laura Tey Iwakami. O objetive desta pesquisa @ mvestigar
guaks as crengas de professores amuanfes em escolas de idiomas sobre as metodolegias de ensing de
inglés como LE e como essas crencas afelam o ensino reflexive e orientam a pratca pedagogica do
professar.

Vocé recebera todos o5 esclarecimentos pecessarios antes, durante e apds a fimalizacie da
pesquiza, @ The assepure que o sen pome ndo sera danalzado, sendo mentide o mais fgerose sigile
mediants 3 omizsdo total de informagtes que permitam idsntifica-lofa). Os dados provenisnies de
U3 participacdo na pesquisa Scarde sob a guarda do pesquisador responsavel pela pesquisa.

A caleta de dados serd realizada por meio da aplicacio de questiondrios, sbservagio de aulas
8 entrevist semi-sstrururada E pama estes procedimentos que wocg est sendo convidade a partici-
Tar. Sua participacae na pesguisa ndo mplica em penbum dsco.

Sua participagdo & vohmiaria e livte de qualguer repmmeragds ou beneficio. Voce & livre para
TRCIBAr-58 A participar, refitar se consenfimentd ou MfsTomper sua partcipacdo a qualguer mo-
manto. A recnsa em participar n3o i3 acamstar qualquer penalidade on perda de heneficios.

Comprometems-nos a utilizar oz dados coletados somente em fongde da referida pesquiza e
105 empenharemos em veicnlar, de forma clara, sens resultados através de amizes cientifices, anais
g periodicos especializados nessa area de conhecimenfo a/ou encoptros cenbficos e congressos,
sempre protegends a identificado dos voluntariados.

Se vooé tiver qualquer divida em relacio a pesquisa, Vooé pode me conmtr atraves dos tele-
fones (25)871946211 e (B3)3482-21 40 ou pely e-mail sanrvafreitasiiemadl com.

Tambem disponibllizamos o cootaio do Comdse de Etica da Universidade Estadual do
Ceard. Telefone: (85) 31019290, Av. Paranjana, 1700 — Campus do Iperi — Fortaleza/CE. E-
mal: Cepiners br Desde j2 agradecemos!

Este documento foi elbomde em duas wias, uma ficarm com ofa) pesquisadorna)
responsavel pela pesguiza e a outra com o senhor(a).

HAssiratura do (2) participaote Assinatara do (a) pesquisadaor ()

Fortaleza,  da de 2015.
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APENDICE D - Protocolo de Observacio de aulas

Conforme esclarecido anteriormente, observamos as aulas de 4 (quatro) professores, 2
de cada escola. Acompanhamos cada professor por duas semanas, sendo que observamos 4
h/a de A1 e A2, totalizando 8 h/a observadas na escola A. Ja na escola B, também observamos
4 aulas de cada professor, contudo, como a hora/aula tem a duragdo de 1 hora e 15 minutos,
observamos 5 h/a de cada professor, B1 e B2, totalizando 10 h/a observadas na escola B. Por

fim, observamos ao todo 18 h/a.

Escola A

PROFESSOR A1l (Aula 1)

1* aula observada — 17 de agosto de 2015 — 19h-20h (nivel basico III)

Recursos utilizados: o livro didatico.

Descrigdo da aula: O professor iniciou a aula justificando a minha presenca em sala.
Contudo, os alunos tiveram dificuldades em entender o que o professor dizia na lingua-
alvo, mesmo o professor se esforcando ao maximo para que os alunos entendessem.
Dai, o professor pediu para que eu explicasse o proposito da minha presencga durante as
proximas aulas, enquanto ele se retiraria de sala por alguns minutos, tudo isso para
evitar utilizar a L1.

Ao voltar para a sala, Al iniciou a revisdo da estrutura do going to. Esse procedimento
foi realizado por meio de exercicios orais de repeti¢ao da estrutura seguidos pela
insercdo de extensodes pelo professor.

Ex.:

A1l: I am going to the mall.

Alunos (em coro): I am going to the mall.

Al: She...

Alunos (em coro): She is going to the mal.

Al: We...

Alunos (em coro): We are going to the mall.




()

Em seguida, o professor realizou algumas perguntas aos alunos, aleatoriamente,
utilizando a estrutura praticada. O professor perguntou quais as atividades que os
alunos realizariam naquela noite apos a aula. Contudo, os alunos apresentaram
dificuldades em entender o que se pedia e falavam a todo momento na L1, na tentativa
de ajudar uns aos outros a compreender a pergunta.
O professor, ao perceber que os alunos estavam dispersos e confusos, traduziu algumas
expressoes e ressaltou a necessidade de que eles tentassem se comunicar na lingua-
alvo.
O professor iniciou, entdo, a corre¢do do “homework”. Na atividade, havia um texto, o
qual foi lido em blocos pelo professor, seguido da leitura em coro pelos alunos. Apos a
corre¢do, o professor iniciou o conteudo da licdo 63, a qual, assim como todas as ligdes
impares do livro, esta dividida em 4 blocos: verbs, vocabulary, expressions e grammar.
Nos ultimos minutos de aula, o professor leu alguns modelos de sentencgas do livro, as
quais eram formadas pelos verbos e pelo vocabulario presentes na licdo, e os alunos
leram em seguida.
Os 4 blocos foram trabalhados da mesma maneira:

O professor realizou a leitura das palavras em voz alta e os alunos, em seguida,

leram em coro.
O professor apresentou modelos de estruturas usando o tempo verbal e o voca-

bulario vistos e os alunos repetiam e realizavam substitui¢des de acordo com as

extensoes apresentadas pelo professor.

Outros aspectos observados:

Neste dia, 8 (oito) alunos estavam presentes. A sala de aula possui apenas uma mesa
central, com 12 cadeiras dispostas ao redor, e um aparelho de blu-ray; ndo ha lousa na
sala. Observamos um foco muito maior nas estruturas do que no significado dos
enunciados. Os alunos comentaram diversas vezes entre si que nao estavam entendendo
as estruturas que repetiam e o professor teve um papel central na aula, sendo o modelo
a ser seguido. Por vérias vezes, os alunos tentaram interagir com a pesquisadora,

inclusive, fazendo perguntas sobre as atividades em sala.
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PROFESSOR A1 (Aula 2)

2" aula observada — 19 de agosto de 2015 — 19h-20h (nivel basico I1I)

Recursos utilizados: o livro didatico.

Descrigdo da aula: O professor iniciou a aula com a realizagdo de um dictation. A
atividade consistiu em o professor ditar 8 frases para que os alunos escrevessem em um
espaco do livro destinado a anotagdes. As expressoes ditadas pelo professor sao
transcritas a seguir:

Teacher, I don 't understand!

How can I say..... in English?

Sorry, can you repeat that?

Teacher, I need to go to the bathroom.
Can you spell that, please?

Teacher, I have a question.

What is ....... in Portuguese?

Sorry, I have to go now.

O professor explicou que as expressoes apresentadas deveriam ser utilizadas em sala e
pediu para que os alunos comparassem as expressdes escritas entre si.

Em seguida, o professor comunicou aos alunos que neste dia nao realizaria a corre¢ao
das tarefas, procedimento que ¢ realizado ao inicio de todas as aulas, pois muitos
alunos estavam com as tarefas atrasadas, assim, as atividades seriam corrigidas em um
outro momento, quando todos estivessem com as tarefas em dia.

A licdo do dia foi a 64 e, conforme todas as licdes pares do livro, seria uma aula de
revisao do conteudo estudado nas aulas anteriores e de pratica das estruturas
aprendidas.

A primeira atividade realizada do livro foi a de Conversation in Trio, na qual os alunos
apenas leem o didlogo presente no livro e realizam algumas alteragdes, conforme o
necessario.

A segunda atividade proposta foi uma atividade também presente no livro: Ask your
friend. Nessa atividade, o professor realizou a leitura das frases seguida pela leitura dos
alunos e, logo apos, os alunos tiveram que trabalhar em pares utilizando as perguntas
presentes no livro.

O professor ressaltou que muitos alunos estavam tendo dificuldades em compreender

porque faltaram as aulas iniciais e, por isso, ndo conheciam o vocabulério e a estrutura
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utilizada e sugeriu que esses alunos realizassem a reposicao das aulas anteriores.

Ap0s a atividade de Ask your friend, o professor pediu para que os alunos fechassem o
livro. Em seguida, o professor pediu para que os alunos passassem as frases que seriam
ditas por ele para a negativa.

Ex.:

Al: He needs papers.

Alunos: He doesn t need papers.

Al: My car is black.
Alunos: My car isn t black.

ApOs passarem as frases para a negativa, o professor pediu para que os alunos
respondessem as perguntas usando short answers. Assim, o professor realizou uma
pergunta para cada aluno, aleatoriamente.

Ex.:

Al: Can you ride a bike?

Aluno x: Yes, I can.

Contudo, os alunos tiveram dificuldades para entender o que se propunha e, ou nao
entendiam a pergunta ou, mesmo entendendo a pergunta, ndo utilizaram as short
answers.

Por fim, o professor realizou a ultima atividade presente no livro didatico, Dialogue
and role play. O professor leu o didlogo, seguido da leitura pelos alunos e, em seguida
pediu para que todos os homens da sala lessem em voz alta e em coro as frases ditas
por um personagem e que as mulheres fizessem o mesmo quanto aos enunciados da
personagem feminina.

Outros aspectos observados: Apesar de as salas terem todas a mesma estrutura, cada
professor tem a sua propria sala e pode decora-la e inserir os recursos que achar
necessarios. Na sala de A1, nesta segunda aula, notamos que ele colou cartolinas na
parede para que pudesse utiliza-las como quadro, um recurso visual. Havia 7 (sete)

alunos presentes em sala.
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PROFESSOR A1l (Aula 3)

3" aula observada — 24 de agosto de 2015 — 19h-20h (nivel basico I1I)

Recursos utilizados: O professor utilizou o livro didatico, copias da letra de uma
musica e o aparelho de blu-ray.

Descrig¢do da aula: o professor iniciou a aula com a corre¢do do homework da aula
anterior. O foco das correcdes esteve na estrutura das sentengas. Em seguida, o
professor distribuiu a letra de uma musica e pediu para que os alunos apenas
acompanhassem durante a primeira execu¢do. Apds ouvirem a musica pela primeira
vez, o professor leu a letra, seguido pela leitura em coro dos alunos. Apos a leitura, o
professor tocou a musica pela segunda vez e os alunos cantaram.

Inicialmente, o professor nao traduziu a letra, mas os alunos solicitaram ao professor
que a traduzisse. O professor hesitou, mas, por fim, decidiu traduzir apenas o refrdo.
Apos a atividade de musica, o professor seguiu o livro normalmente com a licao 65.
Contudo, como ja havia utilizado cerca de 25 minutos da aula com a corre¢ao das
tarefas e com a atividade de musica, notamos que o professor acelerou um pouco as
atividades para que pudessem terminar a licdo no horario determinado.

Conforme apresentado em aula anterior, as licdes impares s3o muito semelhantes, se
diferenciando apenas pelo contetido, pois todas possuem uma divisdo em quatro
blocos: verbs, vocabulary, expressions e grammar, além de frases ao fim da licdo
formadas a partir do conteudo estudado.

Durante os exercicios orais nos quais o professor apresenta modelos de frases para que
os alunos repitam, uma das alunas questionou uma das sentengas apresentadas: “Did [
clean?”; a aluna afirmou que a sentenca nao ¢ util no dia-a-dia. O professor, por sua
vez, procurou situar a frase em um contexto para mostrar em que momento ela poderia
ser utilizada.

Outros aspectos observados: os alunos se mostraram cansados ao final da primeira aula

devido a realizacdo de muitas atividades de repeti¢do. 8 (oito) alunos estavam

presentes.

PROFESSOR A1l (Aula 4)

| 4* aula observada — 24 de agosto de 2015 — 20h-21h" (nivel basico I1I)
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Recursos utilizados: o livro didatico.

Descrigdo da aula: O professor iniciou a segunda aula com a primeira atividade
presente na licdo 66: talk about. O professor explicou que essa atividade normalmente
¢ realizada em casa, contudo, como as aulas eram geminadas neste dia, o professor
reservou 10 minutos para que os alunos escrevessem um paragrafo sobre um dos dois
topicos presentes no livro: my family ou my hobbies. Apds terminado o tempo
estabelecido, o professor pediu para que cada aluno realizasse a leitura do texto
produzido.

Em seguida, o professor realizou a leitura de algumas perguntas presentes no livro,
seguido pela leitura dos alunos. Apos a leitura, o professor tentou estabelecer um
dialogo entre os alunos, expondo um pouco dos seus gostos pessoais ¢ indagando os
alunos. Essa interacdo, no entanto, foi realizada boa parte em portugués. Em seguida, o
professor realizou a pratica de repeticdo de algumas frases aleatorias, seguidas dos
comandos que os alunos teriam que realizar. Os Ultimos minutos da aula foram
reservados para que os alunos pudessem sanar diividas de aulas anteriores.

Outros aspectos observados: observamos que o professor deixou as sentencas de
pratica oral, presente em todas as aulas, para o final da aula. Notamos também que o

professor utilizou bastante a lingua portuguesa nessa segunda aula.

PROFESSOR A2 (Aula 1)

1* aula observada — 01 de setembro de 2015 — 16h-17h (nivel basico I)

Recursos utilizados: livro didatico.

Descri¢do da aula: O professor iniciou a aula realizando a corre¢do da atividade de
casa, a qual correspondia a atividade da aula 04. A primeira parte da atividade consistiu
em o professor ler as frases em portugués e os alunos lerem em coro as traducdes

realizadas. Em seguida, o professor corrigiu a ultima parte da atividade, a qual era uma

19 Neste dia, foram realizadas duas aulas geminadas, pois o professor teria um compromisso na quarta-
feira e ndo poderia comparecer a escola. Assim, na aula anterior, o professor combinou com os alunos de

terem aula até as 21h no dia 24.08 e comunicou a coordenagdo quais as aulas seriam realizadas.
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atividade de listening. O objetivo da atividade era que os alunos reproduzissem as
frases transcritas em casa apos a audi¢do. A correcdo da atividade durou cerca de 12
minutos.

Em seguida, o professor iniciou a licdo 5, a qual ¢ dividida em 4 blocos (verbs,
vocabulary, expressions e grammar). O professor trabalhou bloco por bloco.
Primeiramente, o professor realizou a leitura do bloco dos verbs, no qual dois verbos
novos foram apresentados. Os verbos foram lidos duas vezes, seguido pela leitura dos
alunos em coro. Apds as duas leituras em inglés, o professor leu a tradugdo de cada um
dos verbos, a qual estd presente no livro, e os alunos disseram os verbos em inglés.

Ex.:

A2: to speak

Alunos: to speak

A2: to play

Alunos: fo play

(2x)

A2: Como eu digo falar:

Alunos: to speak.

A2: E jogar, tocar ou brincar?

Alunos: o play

(2%)

Apos a leitura dos verbos, o professor realizou diversas atividades orais de traducao,
pedindo, por exemplo, que os alunos traduzissem cada um dos verbos j& aprendidos no
semestre (comer, beber, falar, tocar, querer, entre outros). Em seguida, o professor
realizou o mesmo procedimento no segundo bloco (vocabulary), lendo as duas colunas
de vocabulario duas vezes em inglés, seguido pela leitura em coro dos alunos, e lendo
duas vezes a traducdo de cada palavra, seguido pela leitura em inglés dos alunos.
Assim, o professor realiza a leitura 2x em inglés e e 2x em portugués e os alunos
realizam 4 x a leitura em inglés.

Apos a atividade de leitura e repeticao, o professor falou as frases em portugués para
que os alunos realizassem a tradugdo. O mesmo procedimento adotado no bloco dos

verbs e vocabulary foi adotado no bloco das expressions e de grammar, com exce¢ao
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de que nas expressions o professor procurou contextualizar, em portugués, o uso de
cada uma das expressoes. No bloco de grammar, o professor ndo realizou explicagdes
gramaticais, apenas apresentou o modelo correto de uso das frases.

Ao final da aula, o professor explicou a atividade que os alunos teriam que realizar em
casa e entregar na proxima aula.

Outros aspectos observados: o professor utilizou bastante o portugués em sala, sendo
que apenas alguns comandos foram realizados na lingua-alvo. As atividades
consistiram basicamente em leitura, tradugdo e repeticio dos modelos apresentados

pelo professor. Havia 8 alunos em sala.

PROFESSOR A2 (Aula 2)

2% aula observada — 03 de setembro de 2015 — 16h-17h (nivel basico I)

Recursos utilizados: livro didatico e aparelho de blu-ray.

Descrigdo da aula: O professor iniciou a aula realizando a correcdo da atividade de
casa. As questdes de tradu¢do do portugués para o inglés foram corrigidas em grupo,
com a leitura em coro das frases pelos alunos. Ja na atividade de substituir as palavras
em negrito, o professor pediu que cada aluno 1é-se o seu exemplo. A atividade de
corre¢do durou aproximadamente 12 minutos.

Em seguida, o professor iniciou a licdo 6. A primeira atividade realizada foi a revisao
de vocabulario. No livro, havia uma atividade com cerca de 10 palavras, as quais ja
foram estudadas em aulas anteriores; o professor realizou a leitura das palavras,
seguido pela repeticdo dos alunos e, em seguida, perguntou se todos lembravam o seu
significado. Os alunos afirmaram que sim. Entdo, o professor escolheu uma palavra
para que um dos alunos criasse uma frase, esse aluno, por sua vez, teria que escolher
uma outra palavra para o colega criar a frase e, assim, sucessivamente, até que todas as
palavras fossem trabalhadas.

A segunda atividade foi a de perguntas e respostas. No livro, havia 12 perguntas, as
quais foram lidas pelo professor e os alunos leram em seguida, em coro. Apos a leitura,
o professor verificou se os alunos entenderam todas as perguntas e respondeu algumas
davidas em portugués, fazendo a traducdo da pergunta que gerou diividas. Em seguida,

o professor dividiu os alunos em pares e pediu para que um dos alunos perguntasse as
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seis primeiras questdes ao colega, e o outro perguntasse as seis Gltimas. A medida que
os alunos foram concluindo a atividade, o professor pediu para que eles invertessem as
perguntas, realizando agora aquelas que eles tinham perguntado. Ao final da atividade,
o professor foi fazendo as perguntas aos alunos, um a um.

Em seguida, o professor iniciou os exercicios orais, pedindo para que os alunos
traduzissem as frases que ele pediria. O professor disse cerca de vinte frases em
portugués para que os alunos traduzissem. Ao perceber que a frase gerou duvidas, o
professor apresentou o modelo correto e pediu para que os alunos dissessem novamente
a frase.

Ap0s essa atividade, o professor leu a letra de uma musica presente no livro, seguido
da leitura dos alunos. E, em seguida, tocou a musica.

Por fim, o professor explicou a atividade de casa e avisou que na aula seguinte seria
realizada a aula de revisao, na qual o conteudo do bloco de seis aulas ¢ revisado e os
alunos fazem uma atividade avaliativa.

Outros aspectos observados: O professou utilizou a lingua portuguesa durante toda a
aula. Neste dia, 02 alunos de outras turmas estavam repondo a aula nesta turma, o que

totalizou a presenca de 10 alunos em sala.

PROFESSOR A2 (Aula 3)

3" aula observada — 01 de setembro de 2015 — 17h-18h Teens (nivel intermediario

1))

Recursos utilizados: livro didatico.

Descrig¢do da aula: O professor iniciou a aula cumprimentando os alunos, em inglés, e
informando que eu estaria em sala com eles naquela semana. Em seguida, perguntou se
os alunos fizeram a atividade de casa, mas apenas dois alunos a fizeram. Mesmo assim,
o professor a corrigiu e os alunos que ndo a fizeram apenas acompanharam a correcao.
Apos a corre¢do, o professor iniciou a ligdo 97. Em um primeiro momento, fez a leitura
dos verbs, seguido pela leitura dos alunos. Neste bloco, foram apresentados quatro
verbos e sua forma no passado. Apds a leitura, o professor apresentou modelos de
frases curtas com cada um dos verbos, os alunos repetiram e o professor pediu para que

eles passassem as frases para a negativa e, em seguida, deu exemplos de frases na
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negativa para que os alunos passassem para a afirmativa.

Apos o bloco de verbos, o professor realizou a leitura do segundo bloco ( vocabulary),
o qual continha duas colunas de palavras seguidas da tradugdo. Os alunos apresentaram
dificuldades em algumas pronuncias e pediram para o professor repetir. O professor leu
apenas uma vez. Em seguida, o professor apresentou modelos de frases e os alunos
foram realizando substituigdes na frase a partir das extensdes dadas por ele. Em alguns
momentos, os alunos sentiram dificuldades em memorizar a frase que deveria ser
repetida e pediram para que o professor falasse a frase novamente. O mesmo
procedimento utilizado no bloco dos verbs e do vocabulary foi utilizado nos blocos das
expressions e de grammar, com exce¢do de que no bloco das expressions o professor
tentou contextualizar cada uma das 4 expressdes e pediu para que os alunos
apresentassem outros exemplos. No bloco de grammar, o professor teve que explicar o
modelo de frases utilizando possessive pronouns, contudo, ndo nomeou o tempo verbal
e nao utilizou nenhuma explicacdo gramatical, mas tentou explicar o modelo e quando
ele era usado. Os alunos, no entanto, tiveram muitas dificuldades em entender.

Por fim, o professor explicou a atividade de casa.

Outros aspectos observados: Havia 05 alunos na sala. Apesar de o professor falar em
inglés na maior parte do tempo, os alunos se comunicavam e respondiam ao professor

na L1.

PROFESSOR A2 (Aula 4)

4* aula observada — 03 de setembro de 2015 — 17h-18h Teens (nivel intermediario

1))

Recursos utilizados: livro didatico, material de audio do livro e aparelho de blu-ray.

Descri¢do da aula: o professor iniciou a aula corrigindo a li¢ao da aula anterior. Apos a
corre¢do, o professor iniciou a ligdo 98. A primeira atividade realizada foi uma
atividade do livro, de fluéncia. Neste bloco, havia 5 expressdes e algumas palavras do
vocabulario estudado nas aulas anteriores. O professor perguntou se os alunos tinham
alguma duavida quanto ao vocabulario; os alunos nao lembravam o significado de
algumas expressdes, o professor, entdo, tentou explicar e utilizou mimicas, mas os

alunos ndo entenderam. Assim, o professor utilizou um pincel para desenhar na parede
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de vidro da sala, os alunos, entdo, traduziram a palavra e o professor confirmou que a
traducdo estava correta. Apos verificar as duvidas dos alunos, o professor pediu para
que eles trabalhassem em pares elaborando oralmente frases com as palavras e
expressoes presentes na atividade.

Em seguida, o professor realizou uma atividade de pratica oral. O professor disse a
frase em inglés e os alunos repetiram. Em seguida, o professor pediu para que os
alunos passassem a frase para a forma negativa. O professor utilizou frases em
diferentes tempos verbais, o que causou confusdo nos alunos no momento de passar a
frase para a negativa.

A atividade seguinte foi a Find someone who, na qual os alunos tinham que procurar,
entre os colegas, aqueles que ja tiveram as experiéncias apresentadas no livro. Os
alunos, entdo, conversaram entre si € tentaram completar o quadro com os nomes dos
colegas.

Em seguida, o professor tocou o material de dudio de um texto presente no livro. Antes
de executar o dudio, o professor pediu para que os alunos fechassem o livro e tentassem
compreender o assunto principal do texto. Apods tocar o audio pela primeira vez,
perguntou o que eles haviam entendido. Contudo, os alunos apenas compreenderam
uma ou outra palavra. O professor, entdo, procurou fazer com que os alunos inferissem,
a partir das palavras compreendidas pela turma, o topico do texto. Em seguida, o
professor tocou o dudio novamente, pausadamente, e os alunos repetiram. Em seguida,
o professor realizou algumas perguntas aos alunos com relacao ao topico do texto.

Por fim, o professor realizou a atividade de Conversation in trio, a partir da qual os
alunos tém que seguir o modelo apresentado no livro, trabalhar em trios e fazer as

perguntas propostas realizando as alteragdes necessarias.

QOutros aspectos observados: Havia 09 alunos em sala.

Escola B

PROFESSOR B1 (Aula 1)
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1" aula observada — 24 de agosto de 2015 — 19h15-20h30

Recursos utilizados: lousa digital, material de audio, livro didatico.

Descri¢do da aula: o professor iniciou a aula perguntando se os alunos haviam
realizado a tarefa de casa e se tinham alguma divida. Uma das alunas apresentou uma
davida e o professor foi até ela e a sanou em particular.

Em seguida, pediu para que os alunos abrissem o livro em uma determinada pagina e
perguntou sobre o que eles achavam que se tratava a licdo. Uma aluna tentou
reproduzir uma palavra do titulo da li¢dao e falou: professions. O professoro confirmou
e pediu para que os alunos lessem o texto e realizassem a atividade de associar o nome
da profissdo a sua defini¢do. O professor observou a atividade e tirou duvidas. Em
seguida, pediu para que os alunos comparassem as respostas entre si € corrigiu a
atividade na lousa.

O professor, entdo, tocou o material de dudio do livro, o qual apresentava a defini¢ao
de algumas profissdes. Em um segundo momento, o professor pediu para que os alunos
anotassem as quatro profissoes apresentadas no dudio. Entdo, B1 tocou o material pela
terceira vez e foi pausando para que os alunos dissessem o nome da profissdo e foi
escrevendo uma a uma na lousa.

Por fim, explicou a atividade de casa e pediu para que os alunos realizassem as
atividades online.

Outros aspectos observados: O professor utilizou a L2 durante praticamente toda a
aula. Em nenhum momento comentou com os alunos o motivo da minha presenga em

sala, os alunos também nao perguntaram.

PROFESSOR B1 (Aula 2)

2" aula observada — 26 de agosto de 2015 — 19h15-20h30

Estrutura da sala e recursos utilizados: livro didatico, material de dudio e lousa digital.
Descri¢do da aula: O professor iniciou a aula tirando as duvidas da atividade de casa.
Em seguida, escreveu na lousa a seguinte frase:

What does a plumber do?

Em seguida, pediu para que os alunos procurassem a descri¢ao desta profissdo no livro.

Uma das alunas leu a descricdo contida no livro. O professor explicou a estrutura

180



gramatical da frase, atentando para o uso do auxiliar does em perguntas com a 3?*
pessoa do singular.

Em seguida, substituiu plumber por outras profissdes, como nurse, architect e
software developer. Entao, pediu para que os alunos praticassem em pares a estrutura,
realizando a pergunta e apresentando a defini¢do das profissdes apresentadas. O
professor observou a realizagdo da atividade e atentou novamente para o uso correto do
tempo verbal na 3% pessoa do singular.

Apos a atividade, B1 pediu para que os alunos escutassem o audio e marcassem as
assertivas do livro como verdadeiras ou falsas e tentassem corrigir as assertivas
erradas. O professor pediu para que os alunos comparassem as respostas entre si e, em
seguida, corrigiu a atividade na lousa, checando as respostas dos alunos.

Em seguida, escreveu na lousa a seguinte frase: What do your parents do?, pedindo
para que os alunos tentassem respondé-la e auxiliando-os com o vocabulario
necessario. Entdo, atentou para o uso do auxiliar Do e do auxiliar Does, pois agora a
pergunta se referia & uma palavra no plural, ndo estando mais na 3* pessoa do singular.
O professor respondeu algumas duvidas referentes a vocabuldrio e ofereceu outros
modelos de respostas aos alunos.

Por fim, Bl pediu para que os alunos estudassem em casa, fizessem as tarefas e
anotassem as duvidas para serem sanadas na proxima aula.

Outros aspectos observados: neste dia, havia apenas 4 alunos em sala.

PROFESSOR B1 (Aula 3)

3" aula observada — 31 de agosto de 2015 — 19h15-20h30

Recursos utilizados: livro didatico, material de dudio e lousa digital.

Descri¢do da aula: o professor iniciou a aula com uma atividade de memory game. Ele
escreveu 12 numeros na lousa e dividiu a turma em dois grupos, homens contra
mulheres. Cada grupo poderia escolher um niimero por vez. Ao escolher o niimero, o
professor lia o nome de uma profissdo ou a defini¢do de uma profissao; marcaria ponto
a equipe que associa-se corretamente o nome da profissio com a sua respectiva
defini¢ao.

Apobs o jogo, pediu para que os alunos lessem o texto e respondessem a atividade em

181



pares. Enquanto os alunos realizavam a atividade, B1 observava e tirava as duvidas dos
alunos.

Por fim, os alunos ouviram um 4udio no qual eram apresentadas outras profissdes. O
professor tocou o audio duas vezes, checando o entendimento dos alunos apos a sua
execug¢do. B1 os auxiliou com a escrita correta das palavras.

QOutros aspectos observados: havia 05 alunos na sala.

PROFESSOR B1 (Aula 4)

4* aula observada — 02 de setembro de 2015 — 19h15-20h30

Recursos utilizados: livro didatico, lousa digital.

Descrigdo da aula: Bl iniciou a aula escrevendo os nomes de algumas matérias na
lousa: Biology, Physics, Languages, Math ¢ Technology. Em seguida, escreveu a
pergunta: What do you like? na lousa. Entdo, fez a pergunta para cada aluno. Em
seguida, o professor escreveu: what does she like?. e revisou a estrutura da pergunta e o
uso dos auxiliares. Em seguida, B1 fez a pergunta para cada aluno se referindo a um
colega.

Ex: What does Ana’® like?

Aluno x: Ana likes Biology.

Em seguida, o professor escolheu uma letra para cada aluno e os dividiu em duplas. Os
alunos que ficaram com a letra A deveriam abrir o livro em uma determinada pagina e
os alunos com a letra B em uma outra pagina. Os alunos teriam que fazer perguntas
para obter as informagdes presentes no livro do colega.

O professor, entdo, escreveu na lousa: what do you want to be? Explicou a frase e deu
um exemplo de resposta: [ want to be a volunteer in the Mid West. Entdo, pediu para
que cada aluno respondesse a pergunta e depois perguntassem entre si.

Por fim, os alunos ouviram um 4udio, no qual 3 pessoas explicavam o que queriam ser
e o que se tornaram. O professor tocou o audio duas vezes e checou as respostas na
lousa com os alunos.

Outros aspectos observados: O professo utilizou a L-alvo durante toda a aula e os

20 Todos os nomes utilizados neste instrumento sao ficticios.
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alunos nao apresentaram dificuldades em compreender a aula.

PROFESSOR B2 (Aula 1)

1" aula observada — 25 de agosto de 2015 — 19h15-20h30 (nivel pré-avancado)

Recursos utilizados: lousa digital, internet e livro didatico.

Descric¢do da aula: o professor iniciou a aula cumprimentando os alunos e perguntando
como eles estavam. Em seguida, o professor disse para a turma que eles falariam sobre
ciéncia. Entdo, acessou um site de busca e apresentou fotos de um cientista (hd um
computador com internet na sala conectado a uma lousa digital) interrogando os alunos
se eles o conheciam. Um dos alunos falou que era o Albert Einsten, mas nao utilizou a
lingua-alvo para explicar. O professor, entdo, digitou a seguinte expressao em um
documento de edi¢do de textos:

He may be Albert Einsten, because...

Em seguida, pediu para que os alunos conversassem entre si completando essa frase de
maneira que justificasse porque ele poderia ser o cientista. Os alunos falaram por cerca
de 5 minutos entre si enquanto o professor observava a atividade.

O professor, entdo, abriu um documento do editor do texto, contendo a estrutura de
alguns modal verbs (must, might, may, cant), e explicou que aquelas expressoes eram
utilizadas para falar de probabilidades. Em seguida, leu cada um dos exemplos e pediu
para que os alunos repetissem.

Ap0s a leitura dos exemplos, o professor informou aos alunos que eles ouviriam um
audio sobre a vida de 4 cientistas e pediu para que eles realizassem anotacdes sobre as
informacdes que conseguissem entender. O audio teve a dura¢dao de aproximadamente
6 minutos. Apés tocar a primeira vez, os alunos relataram sentir dificuldades e pediram
para ouvir novamente. O professor lembrou que eles estavam em nivel pré-avangado e
atentou para as mudancgas nesse novo livro, pois a dura¢do dos dudios neste nivel seria
maior. Apos tocar pela segunda vez, o professor fez algumas perguntas sobre o material
e os alunos responderam sem muitas dificuldades. Em seguida, o professor pediu para

que os alunos realizassem a atividade do livro, lendo as assertivas e marcando as
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expressoes como verdadeiras ou falsas. Os alunos realizaram a atividade
individualmente e, em seguida, o professor projetou o gabarito das respostas na lousa
para que os alunos verificassem as respostas.

Ao final da aula, o professor orientou que os alunos estudassem em casa a licdo e
trouxessem as davidas na proxima aula.

Outros aspectos observados: Havia apenas 3 (alunos) em sala. O professor buscou
realizar atividades que contemplassem as quatro habilidades (listening, reading,

writing € speaking).

PROFESSOR B2 (Aula 2)

2" aula observada — 27 de agosto de 2015 — 19h15-20h30

Recursos utilizados: internet, livro didatico e projetor.

Descri¢do da aula: Na segunda aula, o professor iniciou um topico gramatical novo:
modal verbs for past probability. O professor realizou a explicagdo do contetdo
apresentando a estrutura basica do tempo verbal e alguns modelos de frases
contextualizadas. O professor ndo escreveu na lousa, mas utilizou um arquivo de texto
previamente elaborado para exibir as informacgoes.

Em seguida, o professor pediu para que os alunos realizassem a atividade do livro, na
qual havia 4 imagens e eles teriam que utilizar o tempo verbal estudado para fazer
suposicoes do que poderia ter acontecido que levou aquela imagem. Os alunos
trabalharam em pares enquanto o professor observava e tirava duvidas. Os alunos
apresentaram dificuldades em lembrar do participio dos verbos na hora de montar a
estrutura: verbo modal + have + participio passado do verbo.

O professor, entdo, pediu para que os alunos escrevessem a estrutura consultando a
tabela presente no livro e depois respondessem oralmente a atividade.

Em seguida, o professor tocou o dudio da atividade, no qual havia a explica¢do do que
de fato aconteceu com os personagens em cada uma das figuras. Em seguida, B2
perguntou o que tinha acontecido em cada figura.

Por fim, o professor pediu para que os alunos lessem o texto presente no livro e
sublinhassem as frases que continham verbos modais expressando probabilidade no

passado e que verificassem se ndo conheciam alguma palavra. Por fim, o professor
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tirou algumas duvidas e pediu para que eles estudassem as ligdes em casa, com
antecedéncia, e verificassem se ainda havia alguma davida em relagdo as aulas
anteriores.

Outros aspectos observados: o professor utiliza a lousa digital apenas como projetor,
pois nao tem o habito de escrever na lousa. Ele prepara o material que ird utilizar em
um documento no editor de texto e o utiliza para exibir o contetido alvo. Nesta aula, os
alunos se mostraram curiosos em entender a nossa presenca em sala, pois como havia
apenas 03 alunos em sala, eles ndo entenderam o motivo de eu ndo participar da
atividade. O professor explicou que eu também era professora e estava la para observar

a metodologia da escola.

PROFESSOR B2 (Aula 3)

3? aula observada — 01 de setembro de 2015 — 19h15-20h30

Estrutura da sala e recursos utilizados: livro didatico, projetor e internet.

Descrig¢do da aula: o professor iniciou a aula pedindo para que os alunos escutassem
um audio e, em seguida, classificassem as assertivas em verdadeiras ou falsas. O
professor tocou o dudio uma primeira vez para que os alunos realizassem a atividade e,
em um segundo momento, para que eles confirmassem a resposta. Em seguida, pediu
para que os alunos comparassem e discutissem as respostas. Apenas uma dupla tentou
interagir em inglés, a outra dupla conferiu as respostas utilizando a L1. O professor,
entdo, checou com os alunos as respostas e corrigiu a atividade.

Em seguida, o professor pediu para que os alunos completassem o texto do livro
usando as seguintes expressoes:

While: Enquanto, durante

Although: embora, apesar de, de modo que, para que

So that: Porém, contudo, entretanto

However: , porém, contudo, entretanto.

So: entdo, assim, portanto

Essas expressdes estavam presentes em um documento de texto e foram exibidas pelo

professor. O professor leu cada uma das expressdes e pediu para que os alunos as
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repetissem. Em seguida, leu a traduc¢ao de cada expressdo e os alunos disseram como
era em inglés.

Os alunos tiveram dificuldades em completar o texto alegando que, além de ser muito
extenso, ele continha muitas palavras desconhecidas. O professor, inclusive, utilizou o
recurso de traducao de um site por ficar em duvida quanto ao significado exato de uma
expressdo. Por fim, o professor exibiu o texto completo de forma correta para que os

alunos verificassem suas respostas.

Outros aspectos observados: havia 04 alunos em sala. O professor acessou diversas
vezes a internet para tirar diividas dos alunos e para exibir imagens de palavras que os

alunos ndo compreendiam.

PROFESSOR B2 (Aula 4)

4? aula observada — 03 de setembro de 2015 — 19h15-20h30

Recursos utilizados: projetor, internet, atividade fotocopiada e livro didatico.

Descri¢do da aula: O professor iniciou a aula pedindo para que os alunos fizessem as
atividades online e perguntando se eles tinham alguma davida quanto as aulas
anteriores. Um aluno apresentou uma divida sobre o tempo verbal estudado e o
professor a sanou individualmente.

Em seguida, o professor dividiu os alunos em pares e distribuiu um material entre os
estudantes A e outro entre os estudantes B. O objetivo era que os alunos trabalhassem
em duplas na tentativa de obter as informacdes que faltavam na sua parte. Enquanto os
alunos interagiam o professor verificava o livro didatico e fazia consultas na internet.
Apos essa atividade, o professor pediu para que os alunos lessem o texto do livro e
completassem um quadro com as informagdes corretas. Um dos alunos teve duvida
sobre a pronuncia de uma palavra, o professor também teve dividas e a digitou em um
site para que ela fosse reproduzida e confirmar a prontincia correta.

O professor pediu para que os alunos trabalhassem em duplas e tentassem justificar as
respostas dadas. Entdo, o professor exibiu o seu material no projetor com as respostas
corretas.

Apos essa atividade, o professor tocou o material de dudio do livro e pediu para que os
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alunos enumerassem no livro a sequéncia correta dos fatos. O professor tocou o
material trés vezes, pois alguns alunos tiveram dificuldades em realizar a atividade.
Antes de checar a atividade, o professor checou o entendimento do texto por parte dos
alunos.

Outros aspectos observados: havia 06 alunos em sala. Durante a projecao dos gabaritos
das questdes, observamos que o professor exibia sua versao do material do professor
em PDF. Muitas vezes, pudemos observar que o professor realizava as orientagdes
presentes no material do professor, as quais ficavam expostas durante a exposi¢ao do

livro.
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ANEXO A — Questionario do Professor A1l

UMIYERSIDADE ESTADUAL DO CEARA
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ANEXO B - Questionario do Professor A2
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explicitar melhor ¢ s2u ponta de vista sobne alguma questlo, wilize o espagn reservado a comentirios no
final do questiondrio & ndo se esquega de especificar o item ao queal vood se pefere.
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e

a} Sigo tstabmenie|
a meindologia :,{
adotsda pela escols
na qual keciono., |
b}  Identifico-me
com 3 milsdologin }‘:'
adotaits ma eswla
em g lecionn,
gf 0 método
odedadn  define o

upremdizagem  do )".‘
alumn.
d} Aoredito gue a5
melodologios dei
emsing de lnguas| X
estrangeiras |

) Juugn» I:Iﬂ:"ﬂﬂr"jl
que o profesor|

Hleatifique com 3/ X
mibadalogia

I[lﬁﬂda :| |

para
aprendizagem dq;'
alunos | j




ii] A mbocan e
uma  metodologia
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Obrigada pels sua colzgboragdal

Responsivel pela pesqubss: Samya Semiko Freltas,
Telekme: (BRGAE2.21.4% (859 B719.6211.

E-mail samsileiles @ peoail o
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ANEXO C - Questionario do Professor B1

L

UNIVERSIDADE ESTADUAL DD CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES - CH
DEPARTAMENTO DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTIC A APLICADA - PosLa
At Laciono Cameing, 343 - Fitlres — Forial e, Coged, B34 010600
Fone: (855 30012032 - Fa X- (855 31002000
Emmail g ponlag inse bty sy i iy By pin b

QUESTIONARID AQS PROFESSORES
Caro{a) Farficipante,

O questiondri 2 seguir ¢ um instrmento de colet de dadas desevidvide pam 2 pesquisa da
mestranda Samya Semito Freitas sob 4 orientagio da profa. Dra. Laura Tey Iwakami. © objeto de estudo
deste frabalho cstd relacionsdo ds Metodologias de Ensino de Linguas Estrangeiras. Assim,
postariames de costar com 2 sua calabarsgio an respandé-lo, da msaneim mais verdadein possivel, uma
WEE UG Sui resposias servitdo de base para o dessnvobvimento da nsss pesquisa. Agrmdecemos g sua
colaboracia & gamﬁmsucmpumimdemmasim‘lnda identidade de todos 05 participantes.

Sampa Freitas.
L DADOS PESSOALS
1. Nome (opional] 2. Nachonaiidade: Fpsetdece, =
& ldade; 37 4. Bixo: () Femining | } Maseuling

IL. GRAUDE ESCOLARIDADE

8. Enaiing Médio complcto { ) Cuorso superiar incompleto (0 Area: Cilorvin  eesous

Curse supsrior completn [ ) Especializagio| ) Arca:

Area: . . Dowsorado () Area;

Mcstrado |} Area; o Uwire; e :
NLFORMACAD LINGUISTICA

6. Onde voci aprenden inglés? *Wool pad escoliver mais de uma opeEs

Aprendi como lingua matermna | Universidade{ )

Abrkas particalares | ) Curso de idiomas (1]

Imtercimbaa [ ) Esola{ |

Ouiro: {0k pevsedves o'rodz orratete -

7. Por quantos amos vood estudoy inglés?

[ 1Nativa : [ 12-4

i Jd=6 [ 16-8

{ 1E-10 =) 10+

Cutro:




H. O que vood entende por metodologia de ensine? i -
%'_‘E‘;ﬂ‘rl’dﬂﬁﬁlrn_ wapusifice, dmeodda g agluada  pels
WG ol R P, Gl | Pl (Tl O Ciey — =

ﬂhﬁL_E.'_‘:}"JR_ﬂ!‘_M% B R e

9. Com gual metodologia voct estudou inglés? * Yoek pade escolher mais e woma ok,

LX) Métode da Gramitica e Tradugio [As explicogies sio feitas em lingua materna: estudg-se o
sagnificado literal da frase ¢ ignora-se a comunicaciio: as habilidades de [eitars £ Eseritn 550 0 maior foco]

[ ) Mimda Diveto] O uso da lngua materma € evitado, nio se traduz- v vocabulario ¢ ensinado por
nssociaco de ideins, por meio do use de mimicn, desenhos #e]

() Método Awdio-Oral [ memorizagho de didlogos; exercicios mecinicos: w0 de ~drills™0s emos
devern serevitados)

() Enslao Comunicative de Lingwas Estrampeiras eiou Ramiflcagdes [Foco na competéncia
comunicativa; o significado e a funglio slo centrais; as quatro habilidades sSo rahalhadas de forma
integradn; tentativa e ermo fazem parie do processo de aprendizagem|

Abordagem Aciomal | o aluna nilo ¢ visto como aprendiz, mas como ator social quis age, reage, interape
& intervém: em diferentes contextos por medo da nealizagio de tarefas: o along wsa & lingua para realizar
pdes socinls ¢ ¢ processo de aprendizagem e uso da lingus ocarrem simulaseamente, |

) Ontro: Srde e da o gt 7 penry,
1 Mio sl definir 4
*Caso niie saiba dassificar sxstamente, apresents abaizo as Principais raracieristicas da mesodebagis,

10 Vocd zimda estuda inglés?

(<) Sim { ) Mo

1. Se SIM.. por qual motive? *Vocd pode escallier msis de ama speis
[ b Para mimistrar sulas

{ 1 Obter urna certificacdo internacional
{ )} Melhorar a fluéncia

() Ontra:_ Cgmy i st smpnia st Pravetapels | vegclongem -
12. Se 3 sua resposta foi SIM para a 10° questio, com qual metodologia vocé estd estudandy?

LS

IV.EXPERIENCIA PROFISSIONAL
13. Hi quanko wempa vocé ensina inglés?
0-2anos( ) 2 -5 anos {x]
S—10() 104 }
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13, Assinale. 8 seguir, um (X] no jlem cormespandentc a sua opinide. Caso sinta a necessidade de
explicitar melhor o seu ponta de vista sobre alguma questhe, utilize o espago reservady & comentirios oo
final do questiondrio e ndo st esquesa de especificar o fem a0 qual voc se refere.
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Rorporeived pela pesquisa Samya Serilo Freita.
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ANEXO D — Questionario do Professor B2

UNIYERSIDADE ESTADUAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES - CH
DEPARTAMENTO DE POS-GRADUACAD EM LINGUISTIC A APLICADA — PrsLA

4o . pcloma Cmele. 545 — Fhiime - Foralen Ceand. 604108090
Fonez {43) 5100 333 - FAX: | E5) 3100.2006
E-maik_geraniapoeda s e obreelies poce i F sy psocky po
QUE‘FI’I(]!"'IJ"LHIIJ AllS FROFESSORES
Carof{sp Participante. )

0 questionirie a seguir ¢ um instrumento de colela de dados desenvolvido para a pesguisa da
mestranda Samya Semido Frenas sob a ocenlacio da |;mru. Dra. Laura Tey lwakami, C objeio de estudo
deste trabalhe estd relachonado &5 Melodologias de Ensino de Lingmas Estranseiras, Assim,
gostariamas. de contar eam & gaa colsboragdo ao respondé-lo, da maneim mais verdadeira possivel, uma
YEE qui Simis respostas servinio de hase parn o desenvolvimento da nossa pesquise. Agradecemos a s
colaboragso & garantimos o campromisse de manter o sigilo da identidode de todos os participantes.

Samya Freitas.

I. DADOS FESSOALS

1. Mome {opcional} 1. Macionalidade: E&g;émn

X Idmde:__g4 d. Sewos | ) Feminima (3 Masculing
Il. GRAU DE ESCOLARIDADE

3. Ensing Médio completo h./ Curso superior incampleta [\.a"ireu: 2 'ﬂaﬁil::h
Curso superior completo | ) Ewhlmmtﬁm:_mm_.

Area: . Douterado{  Area;

Meestrada [} Area: . Outre
NLFORMACAD LINGUISTICA

6, Onde vocd sprendeu inghls? Vst pade eseolber meais & wm opeda

Aprendi como lingus materna | ) Universidade { )

Aulbss particulares | } Curso de idiomsss !-..r}"'lI

Itercimbio {, Escola (™

Chitria

T. Por quantos ancs yoed estudou inghés?

{ ) Mative i ¥2-4

i -6 { 1§-2
[ §B=ID hA’i‘l:H

Chatruc




i Uqlrru'n.L enlgni: 'um,m e eqslig! '
i f fet  Fprecie ch—ﬂaﬂ&é&mﬂaﬂ.

S — —

0, Comn qual mesododogia voed esludon ingles? = Vi pode escolier nsais de ama opgio.

ﬂﬂ'léhldu- da Gramiafica e Tradugdo |As explicapdes <o feitas em lingua malema; sshudnse o
significedo lieral da frase ¢ ignon-se 2 comunicagins as hahilidades d& Jeiter € escrita 50 o makar Foca)

[-.r‘]-l;'l-ﬂudu Diirgto] O uso da lingus materna & evilado, rdo se trlug; o vocsbuline ¢ ensinado par
associapdo de wdeins, por meko do wse de mimécn, desenhos o]

iﬁIﬂﬂdﬂ Audio-Oral [ menerizacie de didlogos; exervicics mecinicos; uso de “drills"es erros
devera ser evilados]

{ Ensine Comumlcatlve de Linguas Estrangeiras efon Ramificagies [Foco ma compeléncia
comunicativa; o significado e a fungdo sho cenfrais; s quetro kabilidades o rabalhadas de forma
in tentativa ¢ erro fazem parte do processe de aprendizagem)

Abordagem Aciomnl [ o alno mdo £ visto como sprendiz, mas come abar secial que age, reape, intermpe
& infervém em diferentes contexins por meio da realizagiio de tarefis; o aluno wsa a lingua para realizar
aples sociis ¢ o processo de aprendizogem ¢ uso da lingss ocorrem simulaneamente, |

[ 1 0wtre:
[ ) MSo sei definir
i paw miba clamsilicar esatamente, spresenie sbalso o prineipals caratierisiicas da metadobgia.

L viocd? ainda estuddy inphés?

A Sim {1 Mo

o 10 S SIM, por el motive Tvass pode wealler mais de uma epoin

1‘-{# minksirar aukas
M’Pm uma certificagso internacicnal
i ¥ Melhorar a fluéncin

IV.EXPERIENCIA PROFISSIONAL
13. Hii quanko iempo wocd ensing inglés?
0l =2ancs{ ) 2—!-am:a{wf
-1} W0 )
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T4 Classifique o mctockeogin uiilizoda na escola ent gue vood lecionn:

[ ) Meérada Audin-Cral I} Método da Gramitica e Tradug o

[} Métada Direln [} Mo sei definir

{~AEnsino Comunicative de Llngluns Esimnzgiras | 10uiro
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{ JAbordagem aceonsl

“Cswn nke saiba chassificar exatamen te, apresente abuaive a8 principais carneter isiecas da mpindeliogin
.\-l

15. _Ass‘nl:. a seguir, um (X} no item comespondente & sua opinibo. Casa singa o necessidade de
explicitar melhor o seu ponto de vista sobre slguma questsa, utilize o espagD fescrvisdo a comeniinios no
fimal do questiondria ¢ ndo se esquepa de especificar o iem 20 qual void se refere,

QUESTOES m CONCORDO| NAOSE! [DISCORDO| DISCORDO
RESPONDER TOTALMENTE
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Obrigada peln sua colaboragio!

Fesponsived pel peaquisa: Samya Serridio Freitas,
Telefone: (3313442 21,497 |£5)10 B7 19621,

E-mall: st gaoail.com
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ANEXO E — Entrevista do Professor A1l

UNIVERSIDADEESTADUAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES - CH
DEPARTAMENTO DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA APLICADA — PosLA
Av.: Luciano Carneiro, 345 — Fatima — Fortaleza, Ceara. 60.410-690
Fone: (85) 3101.2032 - FAX: (85) 3101.2026
E-mail:_secretaria.posla@uece.br/posla@uece.br / www.uece.br/posla

Caro(a) professor(a),

Esta entrevista faz parte da pesquisa sobre Metodologias de ensino de Lingua Estrangeira, a
ser realizada no Programa de Pos-Graduacdo em Linguistica Aplicada (PosLA) da UECE.
Agradecemos pela sua colaboracdo e assumimos o compromisso de preservar a identidade dos
participantes.

Samya Freitas
Nome (opcional): Tempo de atuagdo (na escola): 3 anos e meio

1. Vocé se submeteu a algum tipo de treinamento/formagao antes de iniciar a sua pratica na escola em
que atua? Se sim, qual o foco desse treinamento/formagao?

Sim, houve um periodo de aproximadamente um més de treinamentos, focando as praticas e
metodologias adotadas pela escola em relaciio aos diferentes niveis de turmas e semestres que ela
oferece.

2. Vocé segue alguma rotina de praticas em sua sala de aula ditada pelo sistema de franquias ao qual a
sua escola pertence? Exemplifique.

Sim, geralmente nos primeiros semestres, o professor pode utilizar o portugués para explicar
algum conteuido gramatical especifico e outra tradicfo é a ndo utilizacio de quadro branco.

3.0 que vocé faz quando ndo entende o propdsito ou ndao concorda com algum procedimento
obrigatério em sua rotina de sala de aula?

Dependendo da atividade e da turma, busco a autorizacio da coordenacio para trazer
atividades extras, principalmente para reforcar algo que seja dificil aos alunos.

4.A escola em que vocé trabalha permite a inser¢do de técnicas e/ou atividades diferentes daquelas
oriundas do método/abordagem utilizado? Vocé o faz? Exemplifique.

Sim, de vez em quando, trago miusicas ou jogos para a sala de aula.

5.Em sua opinido, qual o papel exercido pelo livro didatico e/ou por outros recursos didaticos sobre a
orientagdo da sua pratica?

Necessario, mas niao primordial. Se o professor nio tiver seguranca e conhecimento suficientes
para passar o contetido, os livros podem ser o professor da sala.

6.Vocé tem o costume de refletir sobre a sua acdo em sala de aula a fim de buscar possiveis solu¢des
para as dificuldades e os conflitos enfrentados?

As vezes, faco como forma de autoavaliacdo. Também recebo e dou feedbacks aos meus alunos.
7.Vocé tem o habito de compartilhar (com o seu coordenador e/ou com outros professores) as suas
experiéncias positivas e negativas vivenciadas em sala de aula com o objetivo de contribuir para a sua
formacdo e a dos demais envolvidos?

Muito, inclusive ha reunides pedagégicas para isso.

8.Vocé gostaria de realizar um trabalho mais livre e criativo em sua sala de aula?

Sim, mas nem sempre, pois nio ha tempo suficiente para planejar essas aulas e também devido
ao fato de que devo seguir um contetido programatico especifico da escola em que trabalho.


mailto:posla@uece.br
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ANEXO F - Entrevista do Professor A2

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES - CH
DEPARTAMENTO DE P(’)S-GRADUACAO EM LINGUISTICA APLICADA — PosLA
Av.: Luciano Carneiro, 345 — Fatima — Fortaleza, Ceara. 60.410-690
Fone: (85) 3101.2032 - FAX: (85) 3101.2026
E-mail:secretaria.posla@uece.br/posla@uece.br / www.uece.br/posla

Caro(a) professor(a),

Esta entrevista faz parte da pesquisa sobreMetodologias de ensino de Lingua
Estrangeira, a ser realizada no Programa de Pos-Graduagdo em Linguistica Aplicada
(PosLA) da UECE. Agradecemos pela sua colaboragdo e assumimos o compromisso de
preservar a identidade dos participantes.

Samya Freitas
Nome (opcional): Tempo de atuacdo (na escola): 3 anos

1. Vocé se submeteu a algum tipo de treinamento/formagao antes de iniciar a sua pratica na escola em
que atua? Se sim, qual o foco desse treinamento/formagao?

Sim, um treinamento para ensinar sobre a fundamentagdo tedrica da metodologia aplicada e o seu
funcionamento em sala de aula.

2. Vocé segue alguma rotina de pratica sem sua sala de aula ditada pelo sistema de franquias ao qual a
sua escola pertence? Exemplifique.

Sim, por vezes, utilizo as paredes de vidro para explicar e/ou escrever algo aos alunos, e uma das
praticas adotadas é a ndo utilizagdo de quadro em sala.

3.0 que vocé faz quando ndo entende o propdsito ou ndo concorda com algum procedimento
obrigatério em sua rotina de sala de aula?

Tento segui-lo mesmo assim e/ou tento adaptd-lo a realidade da sala de aula.

4.A escola em que vocé trabalha permite a inser¢do de técnicas e/ou atividades diferentes daquelas
oriundas dométodo/abordagem utilizado? Vocé o faz? Exemplifique.

Sim, posso substituir alguma atividade das aulas de output por alguma atividade da minha escolha,
mas ndo sempre. As vezes, levo alguma dinamica ou musica.

5.Em sua opinido, qual o papel exercido pelo livro didatico e/ou por outros recursos didaticos sobre a
orientagdo da sua pratica?

E interessante que haja uma explanagdo da metodologia, mas por vezes nos sentimos amarrados a
ela, o que torna a aula mondtona depois de varios dias fazendo a mesma coisa. Portanto, mesmo
seguindo as orientagdes metodologicas o professor precisa se sentir livre para adaptar sua aula a
realidade da turma.

6.Vocé tem o costume de refletir sobre a sua agdo em sala de aula a fim de buscar possiveis solucdes
para as dificuldades e os conflitos enfrentados?

As vezes o fago buscando melhorar a mim e a minha atuag¢do em sala.

7.Vocé tem o habito de compartilhar (com o seu coordenador e/ou com outros professores) as suas
experiéncias positivas e negativas vivenciadas em sala de aula com o objetivo de contribuir para a sua
formagdo e a dos demais envolvidos?

Sim, temos um espago reservado para essa pratica no momento da reunido de professores.

8.Vocé gostaria de realizar um trabalho mais livre e criativo em sua sala de aula?

Sim, pois acredito que aula se torna mais interessante se o conteudo estd proximo da realidade do
aluno, este se sente mais envolvido e participativo.
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ANEXO G — Entrevista do Professor Bl

%

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES — CH
DEFARTAMENTO DE POSGRADUACAO EM LINGUISTICA APLICADA - PosLA
Av.: Luciano Cameir, 343 - Filima - Fortalem, Ceand. §0.410-69()
Fone: (85) 3100 2051 - FAX: (B5) 300].2026

E-masl: sfcretaria, poslaiivece. br/poslafiiuese lbr £ waeusce. br'posla

Carola) professoria), .

Esta entrevista faz parte da peaquisa sebre Medodologias de ensine de Lingua Estranpeira, a ser
realizada no Frograma de Pés-Craduagiio em Linguistica Aplicada (PosLaA) da UBECE, Agradecernos pela
s celaboracio o assumimes o compromiso de preservar a identidsde dos participantes,

ik ?m:rn Freitas

Mome (opcional): Tempo de anesgio (na eecola): _"Ehmii_“ﬁﬁgl

1. Voct se sabmeten a algum tipe de tnenamento/formagio antes de inciar a sua pritica na escola em que
nll.u"-' Ecsm qual o foce desse treinamentaformaciio?

:ﬁ"l’"‘

fock mepos ajguma rotina de praticas em =an sala de auln ditads pelo sistema de franquiss ag qual a sua
r.scula L rt-:mm’-' F_‘r:enmlul'-qun

; 3
# =N TN OEedhis _.i s '-.'l.l Ak TRl did ll' TS o T e ‘" ] ' Y I-_I_.l ]
k ] i = ]
B ey pnln g vl LY ._'_,_ .-__-r_ -_._. ! --. ! bt =2 Vi lﬂ“‘:’!‘] gl
L] 1 [ T
e BT doadlocdio B 1D et I dnL Qe ip abau cloelor gxbno

3.0 que vook fax quando ndo entende o propdsitn ou ndn concorda coen algum procedimento obrigatirio em
oua potiss de gala de qula?

4.A escola em gue voc? trabalha pennite a Insergdo de técnicas e'ou stividades diferentes daquelas oriundas
o m:t-ndwat-ufdag:m uuhmdn:-‘?' Voo o faz? F_HEI'n.pllﬁql.n:

_+ L A W i T D= T A CALBFme R ol il |||rl BALT iy v P

Faa Pl e R SO !,. ..]'FE._---. Lo By oTe P B giracy
[0 (g plevydardi, da s i it Jefenc . Jouck _»pﬂ.u_:& e e

solend 8 ComiRnna TP ﬂ-ﬁﬂu];fvaWﬁ . Fidhoe

SEn zua opinido, qual o pepel exercide pelo livio diditi 1 par outros mmcd diddticos sabre a

oricnizgn da sua pritica’

B %o tern o costumne de refletic sobae a 2u= aplo em sala de aula & fim de boscar possiveis solugtes para as
diftcuhiades e a5 conflifes enfrentados?




T.Wocé tem o hibito de compartilbar (com o seu coordenador e'ou com oulros professorcs) as suss
experifncias positivas € pegativas vivencisdes em sala de sula com o objetivo de contribuir para 2 sua

fwen§1 d:ﬁlufmhfldna‘;rm ! : [ : y

lln.._l.ll.
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ANEXO H — Entrevista do Professor B2

UNI¥ERSIDADE ESTADUAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES - CH
DEPARTAMENTO DE POS-GRADUACALD EM LINGUISTICA APLICADA - Posla
Av, Lueliss Carnelso, 345 — Fitina — Fortaleza, Ceard. 60.410-680

Fone: (85) 1012032 - FAX: (85) 3101.2026
E-mail: seceétaria. poslaiiiuece. brfpesla@uece.be £ www.uece bripesla

Curo(n) professor{a), 5,

Esta entrevista faz parte da pesquisa sobre Metodologing de ensine de Lingus Estrangeira, o ser
realizada noe Programa de Pés-Graduaglio em Linguistica Aplicada (PesLA) ds UECE. Agmdecemos pela
sua colaboragdo e assumimss ¢ compromisss de preservar a identidade dos participentes.

Samya Freites
Meme {opeional), 4 Tempo de ahesgdo (na escola): ﬁ'w

L. WooE se submetey o algum tipa de :rmmmmlm't’anhm;m anles de iniciar @ sun pritica na escola em que
atua? Se sim, qual o foco desse treinamentoformacio?

2. Vood segue algumna reting de préticas eom sua sala de aula ditada pelo sistema de franquias so qual a sua

escoln perence? Exemplifique.
—E.tnﬂ-—ai{'lﬂm inﬂ'_sm;jtd]ﬁﬂﬁ;m;liiu:m&

3.0 que vocd faz quando nio entende o propésite ou nio concorda com algum procedimento obrigntétio em
sua rotina de sala de aula?

4.A escola em que vocd trabalha permite a insercSo de técnicas on atividades diferentes dagquelas oriundas

dﬂmﬁ-:-dw'ahojagem utilizade? Vocé o fao! Exemplifique,

5.Em sua opinidn, qual ¢ papel exercido pelo Iivro diditico efou por outres recursos diditicos sobre a
ﬂl’jcﬂ!m;hd.n*ud ]_:|-?Li|..||.‘?

6. Vocd tern o costume de refletir sobre @ sua acio em sala de aula a fim de buscar possivels solugdes parn as
dificuldrdes e o5 conflitos enfrendndos?
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7.Vocé tem o habito de compartilhar (com o seu coordenador e/ou com outros professores) as suas
experiéncias positivas e negativas vivenciadas em sala de aula com o objetivo de contribuir para a sua
formacio e a dos demais envolvidos?

8.Vocé gostaria de realizar um trabalho mais livre e criativo em sua sala de aula?
M . %:ssm Seamell ‘hm{ml l\ﬂrL € ens308e. e wepered CQ‘KF)‘}"\J,'Q
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ANEXO I — Comité do Parecer de Etica

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO g
CEARA - UECE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DAD0SE O PROJETD DE PESQUISA

Titube da Pesquisa; Crengas de Professores 0e Inglés sobne Mebadoinglas de Ensing de LE em Conbein
da Curso de ldiomas

Paaquisador: Samya Semido Freifas

Arsa Tematica:

Warsla: 1

CAAF: 45367515, 1.0000.5534

Inziitulc:3o Proponsnis: Programa de Pte-Graduacio em Uinguistica Aplicada

Patrocinador Princpal: Fnanciamsmo Froprio

DADOS 0 PARECER

Humen: do Parecar: 1.115.324
Daia da Relatoda: 199082015

Apragentagio do Projeto;

Meste estudo, @ pesgQui=adora Imvestigara o sistema de crencas de professores Jiuaniss em escolas de
Idomas soore 35 metodioglas ge ensing de INgks come 1INgud e6rangeEla - LE & COMo 25535 CTEngas
afetam o ensino refiexvo @ orlentam a pratica pedagogica do professor. A pesquisa sera efetivada, a
principio, com 3 professores de INgks Bm 3 cursos e ldiomas em For@keza, o que iolElza, iniclaimente, a
parscipacad de 3 professores. O profiessores sera0 escolnidos por mako dos saguintes crténos: keoionar na
2520l ha, no minmo, 2 anos & nao l2cionar M OWno crso de [diomas. Alem disso, seleionalemos
professores com & s2m formagio na drea de ensing. Objefvamos Sesorever que metodologlas de ensing
550 Atuaiments dotatas pelas escolas oo KIDMas VisHatas, INVestgar quals 35 crengas dos professores
sobre 35 metodoioglias de ensing de LE & anallsar de que foma as crangas Influenciam a pratica do
professor, alem de verficar qual a Influsncla da formacio e do ambiente de trabalho do professor para a
consirecdo das crencas quanio 45 metpoologias. Para lsso, reallzard um estudo de base descriiva com
cunho enografco, por meln da aplicagdo de questionanios para a kdenificacdo das crengas & do perlll dos
professores, @em da observaglo de aulas e de enfrevisia semiesinuiurada para confrontar o dlscurss do
[FOfessor COm & Sua prafica.

Endaregn: . Sl Munguba, 1700

Buirree. |lapad CEP: & 714000
UF: CE Hunssipla: FORTALETS
Tebefone (26780 s Fax: (B8 N-0008 E-rnail: vl oo s B4



UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
CEARA - UECE

Conimasgic- 42 Pescar 11152124

Ob|stivo da Pesqulss:
Caojetivo Primanoc Ivestigar quals 35 crencas de professonss atuantss em escoias de kiomas sobre a5
metcdologlas de ensing de Ingids como LE & cOMO 85535 Crencas afsiam o ensing refiaxivo & ofentam a

praftica pedagogica do professor.

Dojetivo Secundano: Descrever que metodologlas de ensing 530 auamente sdotadas pelas esc0las de
Idiomas vistadas; Investigar quals 35 crengas dos professones sobre as metodologlas de ensing oe LE;
Analisar de que forma as crengas Influenclam 3 prabica do professor; Vericar qual a Influgncla da
formagdaamislents de trabalhg @o professor para a construgdo 438 crengas quanto a5 metodologlas

fvallagao dos Riscos & Benaficlos:
& presenie pesgUsa nao aameia nenhuma possiidads de danos 3 dimensao fislea do pankdpants, s&8ja
ela peiquica, morl, Intelecthnl, sockal, cutural ou espirtual. Mo entamo, Wt que toda posquisa qua envoiva
£2r=6 humancs envolee fscos, aceditamas que o professor poEs3 s2 sentir desconfortavel duranie a
ooservacdo de aulas por estar tendo 3 Bua prafica exposta. Confudo, & do conhagiments oo parkipanis,
confoae Exposio

ra TCLE, que o MesTo poderd, 3 qualquer momento, solidiar o seu desligamento iotal da pesquisa s8m a
necessidade de qualquer |usificativa prévia @ que a sua ldentficacdo sera mantida em fotal sigiho.
Acrediamios, porém, que mesmo havendo Um rsco minimo, o mesma s2 justiique pela imporiancia do

beneficio esperado.

Comentarios & Conslderagies sobre & Peaquisa:
A pesquisa & relevanie @ provavelments contribulrd para uma reflexdo sobre o papel das crencas do

profiessor de LE quanio & metodoioglas g8 ensing No processo de &nsing & aprendlzagem & disculir 500e 3
ImporiEnda do ensing reflexdyo, SoDMefudn em uma era Pos-Meatoda, para um trabalho criticn e conscents

por parts do profisEs0r @ partir das necessidates dos s2Us AUNoE.

Conekieraglas S0bre 08 Termos 08 apressntagao obrigatoria:
TefTos Auessianes

Endlareges e Sl Mufguba, 1700

Biaierer  |lapad CEPF: & 7000
UF: CE Munispia: FORTALEZA
Tabehone: 5657 0 -l Fax: |BE5E 000008 E-rnaslll:  ariviswnboaid uic 24
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
CEARA - UECE

Confmmscie: da Pemecsr 1115134

RECOMENtagias:
- Detalhar o Ccronograma de SXecucan

- AN 0 formulanio ge coliela.

Conciusdes ou Pendéncias & Lista de Inadequagies:
Agrovado

SHuacao do Parecar:

Aprovado

MHeceaalia Apreclacse da COMEP:

Ma0

Conshderagias Finals a critério do CEP:

FORTALEZA, 19 de Junho de 2015

AzsInade por:
Ana Carina Stelko-Pereira
{Coordenamor)

Ercharegns: Ao Eis bunguba 1730

Buairrer  |lagms CEP: &) Tid-aia

LWF: CE Munedpla: FORTALEZS

Tebefone: 8573 01 -0 Fax: [BEEN-0008 E-mail: sl poal w51

LT



