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RESUMO

Em busca de mais clarividéncias sobre a incidéncia e a tensao de abordagens varias na
grande operagdo do ensino de linguas, conduzimos esta pesquisa qualitativa a partir de um
corpus oriundo 1) dos meus depoimentos em blogs a respeito das minhas vivéncias em salas
de aula (ndo) franqueadas de ensino-aprendizagem de Inglés; 2) das coletas e analise do
material didatico utilizado nesses dois contextos e 3) das (auto)-observacdes, gravagdes €
transcrigdes de aulas. Os dados apreendidos de tais instrumentos foram ainda triangulados
com os insights vindos das entrevistas semi-estruturadas que foram feitas com outros dois
professores que também atua(ra)m nos mesmos contextos. A analise e discussao desses dados,
que foram feitos a partir dos procedimentos de andlise de abordagem de Almeida Filho
(1999), revelaram que ndao ¢ a abordagem de ensinar do professor, necessariamente, a
timoneira. Outras abordagens tais como a abordagem de ensinar da franquia e abordagem de
aprender dos alunos tém maior incidéncia do que a do proprio professor sob a operagdo de
ensino nas salas de aula (ndo)fraqueadas que foram analisadas. Isso indica que nessas
condig¢des, ndo ¢ a abordagem do professor que estd sendo atravessada por abordagens tidas
como de terceiros em Almeida Filho (1997), e sim que, ¢ ela que esta criando tensdes, ora
continuas ora alternadas, com a abordagem de primeiros e segundos, que dependendo da
arena posta em analise, ¢ a abordagem de ensino da franquia ou a abordagem de aprender do
aluno. Além disso, apreendemos que no locus de ensino franqueado analisado, ha um esforgo
perene em 1) anular as incidéncias de abordagens do professor e do aluno, e 2) plasmar a
abordagem do professor com a da franquia a fim de criar uma ilusdo de fasagem de
abordagem, principalmente em professores que disponham de um ainda ténue quadro de
competéncias. As tensdes de titds abordagens incidentes em arenas franqueadas elevam,
entdo, a nogao da imprescibilidade da empoderacao do professor de LE enquanto pré-requisito
para a lideranca das decisdes que sdo tomadas em sua arena de atuacdo, bem como
(re)acendem a discussdo no tocante a otimizacdo das relagdes entre especialistas das
franqueadoras, professores e alunos como meio de dar uma roupagem mais localista e

significativa, e menos estandardizada, aos eventos de sala de aula.

Palavras-chave: abordagem; franquia; tensdo; formacao de professor.



ABSTRACT

In search for more evidences about the incidence and the tension of several approaches in the
great language teaching operation, a qualitative research was led based on a corpus derived
from 1) my blogs’entries which remind my experiences in (not) franchiced classrooms ; 2)
the gathering and analysis of the materials used in both contexts and 3) the (self)-observation,
notes and transcriptions of classes. The apprehended data of such instruments were compared
with insights derived from semi-structured interviews that had been made with other two
teachers who also work (ed) in the same contexts. The analysis and discussion of these data,
done by procedures of approach analysis suggested by Almeida Filho(1999), showed that it is
not the teacher’s approach, necessarily, the guide. Other approaches, such as the approach of
the franchising and the students’ learning approach, have higher incidence than the teacher’s
approach on the operation in the (not) franchiced classrooms that had been analyzed. This
indicates that under these conditions it is not the teacher’s approach which is being crossed by
third approaches, as Almeida Filho said (1997), but that it is the teacher’s own approach
which is creating tensions, either continuous or alternated, with the first and second
approaches, that according to the place will be the franchised or the student’s learning
approach. Moreover, we noticed that in the franchised context, which we analysed, there was
a continued effort in 1) eliminating the incidences of the teacher and the students’approaches
2) shapping the teacher’s approach and the franchised one in order to create an illusion of a
perfect approaches’relationship, specially in teachers who still have a weak set of
competences. The tensions between strong approaches,that incide on the franchised area,
raise, then, the notion of the empowerment of the language teachers as something necessary
for the leadership of the decisions that are taken in their classrooms, and it also lights the
discussion about the necessity of dialogue between specialists, teachers and students with the

intention to make more local and sensitive the events in the classroom.

Key words: approach; franchising; tension; teacher’s development.
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CAPITULO 1

1 ARMACAO DE ARENAS DE ABORDAGENS

1.1. ALINEA DA PESQUISA

As raizes dos fundamentos do ensinar de um professor de linguas se alicergam por sua
propria experienciagdo com/ na/ sobre a lingua-alvo. A singularidade de um aprender Lingua
Estrangeira (doravante LE) pode pressionar por modos distintos de ensina-la. Professores
com pouca bagagem tedrica € com muita vivéncia pratica tendem a agir conforme essas
vivéncias que podem remontar a seus proprios professores de linguas. Outros ja agem a luz
da unido de fragmentos julgados tacitamente como positivos e negativos retirados de diversos
professores e de outros terceiros que marcaram (in)diretamente suas historias de vidas. Ha
aqueles que carregam em seus atos herancas de suas formagdes pré-servico e alguns que
pensam estar renegando (execrando, literalmente) o “como” os outros os ensinaram e
(in)formaram a fim de plasmar uma “nova” ou idiossincratica maneira de ensinar. Conhecer
as razdes que subjazem o ensinar de um professor ¢ como abrir uma caixa de Pandora': a
principio paira uma latente e inquietante curiosidade que nos leva a abri-la, ou seja, que nos
faz parar o ritmo da pratica pedagodgica e refletir sobre um aspecto que nos causa inquietagao.
Apos a abertura ficamos mais aliviados e preparados para lidar com a infinidade e diversidade
de coisas que escapuliram da pequena caixa. Em outras palavras, apds conhecer o porqué do
nosso ensinar, ficamos mais instrumentalizados para agir, se necessario, sobre esse proprio
ensinar, aliando-o conforme os insights oriundos dos estudos tedricos e/ou contemplacdes de

outras praticas de ensino.

Essas multiplas perspectivas dos professores de linguas em/fora da sala de aula té€m,
segundo Almeida Filho (1997, p. 13), como timoneiro suas proprias abordagens de ensinar. A
explicitagdo da abordagem de ensinar pelos professores ¢, de fato, desejavel, conforme os
pressupostos tedricos esbocados pelo mesmo autor (1999) e consolidados por pesquisas

realizadas no ambito da Lingiistica Aplicada (LA): Fontdo, 1991; Amadeu-Sabino, 1994;

'Sobre o mito de Pandora, conferir. BULFINCH, Thomas. O livro de ouro da mitologia: historia de deuses e
herois. Tradugdo de David Jardim Junior, 27.ed. Rio de Janeiro: Ediouro, 2002. p. 21-25.
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Blatyta, 1995; Freitas, 1996; Alvarenga, 1999; Teixeira da Silva, 2000; Basso, 2001;
Bandeira, 2003; Costa, 2005; Kondo Klaus, 2005; Moura, 2005; Sant’ana, 2005; Saraiva dos
Santos, 2005; Targino, 2006. Tal procedimento ¢ tido como capaz de levar os professores a
entender, conscientemente, o porqué de ensinarem como ensinam e ainda leva-los a serem

bem sucedidos no seu fazer de ensinar.

Para conceituar abordagem, tomamos o conceito de Almeida Filho (2002, p. 17) por
ser o mais completo e aceito hodiernamente. Para ele, abordagem se constitui como uma
filosofia de trabalho, verdadeira for¢a potencial capaz de orientar (quando materializada por
uma configuracdo dada de competéncias) as decisdes e agdes do professor nas distintas fases
da operacdo global de ensinar. Ou seja, ¢ a abordagem a forca que guia a constru¢do do
ensinar de todo professor de linguas. Ao ser ativada em determinadas condi¢des de ensino, a
abordagem imprime a justificagdo para um movimento (acao) do processo de ensinar. Tal
conceito ¢, portanto, importantissimo na descri¢do do como e na compreensao e explicacao do

porqué um professor ensina como ensina.

A complexidade caracteristica do processo de ensino-aprendizagem de linguas nao
admite que a abordagem de ensinar do professor seja a unica forca incidente e determinante
das materializacdes das dimensdes ou fases da operacdo global de seu ensino. H4 uma
confluéneia da abordagem do professor para o feixe de outras forcas® tensionadas que agem
em grau e freqiiéncia distintos. O estudo de Costa (2005), por exemplo, descreve e interpreta a
natureza da abordagem numa situacao de ensino médio de lingua estrangeira (Inglés) a partir

de um livro didatico.

A presente pesquisa também emerge da percepcdo basilar de que na arena das
abordagens incidentes em toda situa¢do de ensino de lingua pode se d4 uma luta de titds. O
conflito descrito e interpretado nesta pesquisa € travado entre a abordagem de uma franquia
brasileira tradicional (aqui denominada TWAIN’S), a abordagem de aprender dos alunos ¢ a
minha propria abordagem de ensinar ao longo da minha trajetoria como professora de Inglés
numa dessas escolas franqueadas e em outra escola de inglés ndo franqueada (aqui
convencionada FOX’S). Formada com lacunas® por uma universidade ptblica do Estado de

Goias que nem ao menos pdde garantir a mim e aos meus colegas de graduagdo a constitui¢ao

% A saber: 1) abordagem de aprender do aluno; 2) abordagem de terceiros (colegas, superiores em posigdes fortes
de lideranga, autores de livros didaticos, etc), 3) filtros afetivos dos alunos em contato com o filtro da professora
e a cultura de aprender dos alunos para orientar de maneira especifica o processo (a qualidade) do ensinar e,
eventualmente, do aprender. (Almeida Filho, 1997, p. 19)

3 Sobre a deficiéncia dos cursos de formagao de professores de Linguas, ver: Vieira-Abrahao, 1999; Almeida
Filho, 1993; Calvacanti & Moita Lopes, 1991; Moita Lopes, 1996; Filgueira dos Reis, 1992)
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de nossas competéncias comunicativas, fui acalentada pela abordagem da franquia supracitada
durante trés anos de trabalho. Como nao tive, durante a graduagdo e pos-graduacao lato sensu,
nenhum contato com as teorias sobre o ensino-aprendizagem de linguas, suponho ter, (in)
conscientemente, em detrimento dessa lacuna tedrica, plasmado a minha abordagem de ensino
aos moldes da abordagem de ensino da franquia enquanto estive inserida nesse contexto de
ensino. Apds esses trés anos de ensino, e concomitantemente, de aprendizado na franquia,
decidi me filiar, a pedido do diretor, a um instituto sem fins lucrativos a fim de “montar um
curso proprio”. Como eu tinha vontade de desatar os ndés que me aprisionavam a franquia,
aceitei o desafio no intuito de poder implementar, nesse novo locus, a minha prépria
abordagem de ensinar. Agora, apds quase trés anos de liberdade de abordagem, questiono-me
constantemente se a abordagem da qual usufruo para materializar as quatro dimensdes® da
operagdo global do meu ensino ¢ realmente uma abordagem singular independente ou uma

abordagem plasmada pela franquia a qual estive exposta nesses anos.

1.2. ALEGACAO DE CENTRALIDADE

Virios estudos foram e tém sido desenvolvidos a fim de se compreender a forca relativa
de diferentes categorias de valores na constituicdo de uma abordagem de ensinar e de uma
abordagem de aprender linguas. Conforme Almeida Filho (2002, p. 14), uma analise de
abordagem através do exame de aulas tipicas gravadas e transcritas e acompanhadas de outros
dados da situacdo real do ensino permite-nos explicar com plausibilidade porque os

professores ensinam como ensinam.

Respaldados pela metodologia de andlise de abordagem proposta por Almeida Filho
(1999), muitos professores e pesquisadores se enveredaram por esse procedimento fundador
de autoconhecimento e mudancas para o professor de LE. A pesquisa de Sandei (2005), por
exemplo, investigou qual a abordagem que subjazia o ensinar de um professor de LE de
Ensino Médio da rede publica estadual e evidenciou as mudancas no seu sentido de
plausibilidade e na sua pratica apds estudos pos-graduados em nivel de mestrado no ambito da

LA. Para isso, Sandei investigou as agdes ¢ os procedimentos metodologicos do professor-

* A saber: 1) planejamento das unidades; 2) produgio/selecdo de materiais de ensino; 3) método e 4) avaliacdo. (Almeida
Filho, 1997, p. 17)
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participante e os comparou com o seu dizer, procurando evidéncias de coeréncia e

incongruéncias entre a abordagem declarada e a que realmente emerge de sua pratica.

Para Mello (2005, p. 34), identificar a abordagem direcionadora do processo de
ensino-aprendizagem a partir da andlise de uma aula concreta contribui para a reflexao sobre a
nossa pratica enquanto professores de linguas. E a partir da analise das experiéncias que
vivenciamos em nossas aulas que podemos juntar elementos que caracterizam o nosso fazer
para, so entdo, buscar subsidios tedricos que possam desencadear uma dialogia entre a teoria e

a pratica.

Muitos esforcos estdo, portanto, sendo despendidos a fim de tentar minimizar o
“buraco negro” existente na formagdo de incontaveis professores de linguas que apresentam,
conforme pesquisas de Basso (2001) e Moura (2005), seriissimas dificuldades na articulagao
entre teoria e pratica e na transformacdo, quando oportuno, desse habitus de ensinar (cf.

Bourdieu, 1991).

O foco de atengdo dos pesquisadores brasileiros tem se voltado, essencialmente, para
os contextos de escolas e universidades publicas. As analises de abordagens nesses locais tém
proporcionado, ¢ claro, riquissimas contribuicdes para a implementacdo de mudancas
significativas na formagdo da configuragdo das competéncias minimas dos professores
submetidos a andlise. Contudo, muitos dos professores formados pelos cursos de Letras
brasileiros ndo necessariamente se ocupam desses ambientes de ensino-aprendizagem de
linguas. Alguns, assim como eu, passaram longos anos trabalhando em sistemas de franquias
nos quais os professores pensam nao serem de fato levados em consideracao. A abordagem da
franquia deve ser obrigatoriamente incorporada pelos professores por ela contratados. Em tais
contextos, parece ser facil aproximar-se de uma explicagdo do ensino de um dado professor de
LE. Como nao ha liberdade de escolha, as dimensdes da operagdo global de ensino sdo
totalmente impregnadas pela abordagem da franquia. Nesses ambientes, parece nao fazer
diferenga se o professor refletir sobre sua acdo sendo que a mesma estd sendo franqueada.
Acreditamos que nessas arenas de ensino de linguas franqueados o professor por ser,
meramente, um distribuidor do objeto da franquia que detém para tudo, o que eles chamam
de, know-how, ¢ também franqueado. Assim como uma franqueadora oferece ao franqueador
pouca flexibilidade e uma autonomia apenas parcial, julgamos que semelhante relacionamento

ocorre entre uma unidade de franquia e seus professores.
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Algumas pesquisas sobre franquias foram desenvolvidas na drea de Administracdo; de
Administragdo de Empresa); de Mercadologia; de Engenharia da Produgdo e de Psicologia do
Trabalho Organizacional . Entretanto, pesquisas sobre franquias em LA sdo escassas, para nao

dizer inexistentes.

E para essa lacuna de pesquisa em LA, e especificamente na subdrea do ensino-
aprendizagem de linguas, que nos enveredamos a fim de buscar compreensdes sobre a tensao
existente entre a abordagem de ensinar da franquia, abordagem de aprender do aluno e

abordagem de ensinar do professor na e fora da mesma.

Recentemente, o numero de cursos de idiomas franqueados vem crescendo no Brasil
de maneira significativa devido ao desenvolvimento de projetos de integracao regional como
a Unido Européia, nascida como um Mercado Comum, ¢ o MERCOSUL, ambos efeitos do
movimento de globalizacdo. A TWAIN’S, que ha quase 50 anos fundou sua primeira escola,

conta, ¢ uma das franquias de idiomas que mais cresce no Brasil.

Apreender a abordagem de ensino dessa rede de escolas de idiomas a partir da analise
de abordagem de uma de suas unidades de franquia situada no interior goiano, pode nos
ajudar a entender como a abordagem de ensinar do professor e a abordagem de aprender dos
alunos sobrevivem, em a ela, num ambiente onde hd auséncia de espago para a livre

expressao, restricdo a experimentacdo com outros tragos de abordagem.

1.1. TIMONEIROS DA PESQUISA: OBJETIVOS E PERGUNTA

Por acreditarmos também, iluminados por Almeida Filho (1999, p. 17) que as
abordagens de ensino serdo a rigor tantas quantas forem os professores, suas historias de vida,
formagdes profissionais e condicdes de trabalho oferecidas pelo contexto concreto onde

operam os mestres, organizaremos nossos objetivos em duas fases.

Na primeira fase, por meio de métodos introspectivos ¢ método de analise de
abordagem (ALMEIDA FILHO, 1999), rememoraremos o saber do professor pesquisador
sobre a incidéncia de abordagens no locus de trabalho da franquia TWAIN’S, quando ele se

ocupava desse contexto. Para essa fase, pontuamos os seguintes objetivos:
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o Delimitar os contornos e termos componentes da esséncia das abordagens de
primeiros, segundos e terceiros que estdo em tensdo de forca na sala de aula

de TWAIN’S,

o Evidenciar o nivel de desempenho das minhas competéncias nesse locus.

Na segunda fase, via método de andlise de abordagem (ALMEIDA FILHO, 1999),
diagnosticaremos o ser e o fazer do professor pesquisador, hodiernamente, no novo locus de
trabalho, FOX’S, onde hé liberdade de vivéncia de qualquer abordagem. Seguem-se, entao, os

objetivos:

o Analisar as materializagdes da operagdo global de ensino do professor
pesquisador via estudo das suas quatro dimensdes, a saber: (1) planejamento;
(2) producdo e selecao de materiais de ensino; (3) método e (4) avaliacao, a
fim de constatar 1) a manutengdo, reconstrugdo ou destrui¢do da abordagem,
possivelmente, plasmada na franquia para compor a atual abordagem de
ensinar do professor pesquisador e por entendermos que essa abordagem seja
mais visivel nas dimensdes supracitadas e 2) a disposi¢ao das abordagens

incidentes na operagdo do ensino em FOX’S;
o Mapear a configuracao do meu quadro de competéncias nesse locus.
Tendo em vista os objetivos propostos, elegemos como guia de nosso trabalho

a seguinte pergunta de pesquisa:

o Como sao as tensoes de abordagens incidentes nas arenas das salas de aula de

ensino de inglés franqueado e ndo franqueado?

1.2. ESTRUTURA METODOLOGICA

Em consonancia com os objetivos e a pergunta de pesquisa que encabecam esta
pesquisa, usufruiremos do paradigma de pesquisa interpretativista-exploratorio, tido
como “puro” por Grotjahn (1987, apud NUNAN, 2005) sendo ele praticamente o mais

usado nos ultimos tempos em estudos de Lingiiistica Aplicada. Tal paradigma lida
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com as seguintes varidveis: 1) método de coleta ndo-experimental de dados; 2) tipo de
dado produzido pela investigacdo, neste caso qualitativo e 3) tipo de andlise de dados

conduzida: interpretativa.

A escolha desse paradigma estd em congruéncia com os alinhamentos
metodologicos do procedimento de anélise de abordagem, introduzido na literatura de
LA por Almeida Filho (1999), que sdo compativeis com os modelos etnograficos
qualitativo-interpretativistas de Erickson (1990), van Lier (1988) e Cazden (1988).
Esses modelos entendem a sala de aula como lugar privilegiado de investigacdo

aplicada.

A condugdo de pesquisas de tipo qualitativo-exploratorio-interpretativista, de
cunho sociologico interacional e de base etnografica, ja permitiu a explicagdo, na
perspectiva de Almeida Filho (op.cit.), de varias praticas de ensino encenadas por
professores sujeitos histdricos e localizados em contextos escolares reais. Aliada ao
método de analise de abordagem, essa tipologia de pesquisa podera possibilitar uma
explicacdo refletida e uma conscientizagdo da minha propria pratica quando ja distante
da abordagem e do locus da franquia TWAIN’S. Poder4, ainda, provocar um estado de
empoderacdo de necessarias mudangas no fazer pessoal e de outros que estejam ou

estiveram submetidos as amarras de uma abordagem de franquia.

Para abarcar os objetivos e a pergunta propostos nesta pesquisa, além do
procedimento de analise de abordagem, teremos também de recorrer a epistemologia
da pesquisa introspectiva. Assim, conforme Nunan (2005), se quisermos entender o

que as pessoas fazem, nds precisamos saber o que elas pensam.

Da mesma forma que na histdria da psicologia, os métodos introspectivos tém
sido vitimas de incontdveis controvérsias, principalmente entre os behavioristas e
cognitivistas (cf. BORING, 1953; LIBERMAN, 1979 e outros; apud GROTJAHN,
1987). Tais controvérsias reacendem, agora, em LA, devido a intensificagdo nela do
uso desses métodos. Ocorre que esse uso estd, conforme Grotjhan (op.cit.),
subordinado aos objetivos da investigagdo. Parcela significativa de nossa pesquisa

precisara recorrer, devido a esse motivo, a métodos de natureza introspectiva.

Nas pesquisas em segunda lingua, conforme Cohen, Manion & Morrison

(2000), a objecdo ao uso de dados introspectivos se da pela concepgao de que muito do
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aprendizado de linguas ocorre em nivel subconsciente, sendo, portanto inacessivel.
Aliando-se ao ponto de vista de White (1980, apud NUNAN, 2005), Cohen, Manion &
Morrison dizem que, ainda que muito do que processamos seja realizado abaixo do
nivel da consciéncia, nds estamos subestimando a extensdo do processamento
consciente por ndo colocarmos atengdo em nossos proprios processos conscientes. B

essa, pois, a funcdo de um relato verbal: trazer a tona nossa aten¢do para nossos

processos mentais.

As trés categorias basicas de relatos verbais mais utilizadas, conforme Cohen,
Manion & Morrison (2000), em Lingiiistica Aplicada sdo: 1) auto-relato; 2) auto-
observacdo e 3) auto-revelagdo. Essas categorias sdao, também, conhecidas,
respectivamente, como: (1) auto-observagao (introspeccio propriamente dita); 2) auto
relato ou auto percepcao (retrospeccdo) e (3) pensar alto ( protocolos verbais ou
analise de protocolos). Como em (2), o analista-observador relata seus proprios
eventos mentais € em 3 os sujeitos contam sua experiéncia ao pesquisador/analista,
acreditamos haver alguma falha terminoldgica nessas defini¢des. Entendemos, pois,
que pode haver retrospeccao em relato ou depoimento do pesquisador sobre ele

mesmo.

Nossa pesquisa, em particular, usara desta técnica de retrospeccao, conforme
Nunan (2005), que entende dados retrospectivos como aqueles que sao coletados
algum tempo depois que o evento sob investigagdo aconteceu. Tomamos, entdo, a
definicdo de introspeccdo desse autor para guiar e justificar parte dos dados que serdao

coletados via esse método:

Introspecg@o € o processo de observar e refletir sobre os pensamentos, sentimentos,
motivos, processos racionais e estados mentais de alguém a fim de determinar os
modos em que esses processos ¢ estados determinam nosso comportamento.
(NUNAN, 2005, p. 115, tradug@o nossa)

1.4.1 Contextos da pesquisa

Para as pesquisas de base qualitativa, a caracterizacdo de toda a extensao do

contexto de coleta de informagdes ¢ de extrema relevancia, pois ¢ ele que imprime a
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nossa percep¢ao uma versao fidedigna do fazer do professor. Almeida Filho (1999,
p.16) engrossa essa idéia dizendo que a abordagem de ensinar se revela com muito
maior seguranga no proprio ensinar do que no dizer do professor, isto €, nas atividades
que sao desenvolvidas pelos professores em suas aulas tipicas. Far-se-a, entdo,

necessario caracterizar os dois contextos que compdem esta pesquisa.

1.4.1.1 Arena 1: TWAIN’S

A TWAIN’S ¢ uma escola de idiomas que ha quase 50 anos produz, ao abrigo
de uma fundagdo, programas educacionais que prega promover o ensino de idiomas
com total qualidade e responsabilidade social a fim de contribuir para o

desenvolvimento intelectual e cultural dos alunos, professores e colaboradores.

Apos observar as dificuldades especificas dos brasileiros ao aprenderem inglés,
o criador de TWAIN’S diz ter feito, conforme dados do site da franquia, buscas por
metodologias eficazes no ensino de idiomas a fim de criar seu proprio método. Na
década de 60 em Sdo Paulo, devido ao interesse dos estudantes brasileiros, ele decide
criar sua propria escola utilizando materiais didaticos e método tidos por ele como
inteiramente novos na cena brasileira. A caracteristica fundamental desse método ¢
desenvolver, desde a primeira aula, as quatro habilidades comunicativas — a
conversacdo, leitura, escrita e compreensdo de linguagem oral- associadas a um
conhecimento do sistema gramatical para que o aluno seja capaz de utilizar o idioma

corretamente. >

No tocante as suas aulas, TWAIN’S diz enfatizar, nos estdgios iniciais, o
ensino e a pratica de estruturas gramaticais por meio de exercicios de conversacao
dirigida com a aplicagdo de algumas atividades de comunicagao livre. Paulatinamente,
a medida que o aluno aprende mais a lingua, atividades comunicativas sdo inseridas no
processo, reforcando os topicos estudados e ampliando a capacidade de comunicacao

oral e escrita do aprendiz.

> A fim de conferir verossimilhanga as caracteristicas da franquia, descrever-na-emos de acordo com a propria
descri¢do constante no site da franquia.
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Depois de estabelecer algumas filiais proprias em Sdo Paulo, o criador de
TWAIN’S, ciente de ndo poder controlar todas as escolas, decidiu autorizar pessoas
em outros estados a usar o nome TWAIN’S, bem como seu método e material
didatico. Foi criado, assim, o sistema de Escolas Autorizadas TWAIN’S (sistema de

franqueamento ou franchising em inglés).

Em detrimento do aumento das escolas autorizadas TWAIN’S, o corpo
administrativo unido ao departamento pedagogico, contrata e treina, intensivamente a
cada semestre, um nimero cada vez maior de professores para as escolas autorizadas
no intuito de padronizar suas atuagdes. Quando em atividades, os professores sdo
submetidos a constantes supervisoes para que, conforme dados da propria TWAIN’S,
mantenham o excelente nivel que se exige no desempenho da aula. Por isso que, o
unico pré-requisito minimo para ser professor TWAIN’S ¢ ser fluente na lingua alvo
(L-alvo), nenhuma experiéncia anterior ¢ requisitada uma vez que os professores serao

treinados.

Ademais, a funda¢ao mantenedora de TWAIN’S afirma que esta atualizando
constantemente o método de ensino e oferece aos franqueados total apoio pedagogico,
e ainda, realiza periodicamente treinamentos e cursos de aperfeicoamento com
professores de universidades americanas, objetivando levar aos franqueados um

aprimoramento do idioma.

1.4.1.2. Arena 2: FOX’S

Ha mais de dois anos e meio, o curso de Inglés FOX’S foi criado, numa cidade do
interior de Goids, com o intuito de possibilitar o acesso desse idioma para aqueles que nao
podem custear as despesas proporcionadas por cursos como o de TWAIN’S que estd situado
dentro de um instituto comunitdrio. FOX’S participa do projeto maior desse instituto que
oferece diversos cursos a pregos irrisorios a comunidade tais como: computagdo, capoeira,

volei, violdo, corte-costura, cabeleireiro, enfermagem, dentre outros.
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Em FOX’S, o material didatico foi elaborado pela professora-pesquisadora para atingir
o nivel de um publico jovem-adulto. Geralmente, recomendamos a entrada de alunos que
estejam pelo menos no sétimo ano do Ensino Fundamental. Sdo disponibilizados trés niveis
de adiantamento (BASIC, INTERMEDIATE e ADVANCED), com dois estagios (I e II) cada.
Vale pontuar que no primeiro semestre do primeiro ano apenas o Basic I foi oferecido.
Gradualmente, conforme a passagem de um nivel para o outro, os niveis seguintes eram

ofertados.

O material didatico de cada nivel ndo foi elaborado previamente a vivéncias nos
niveis. Baseando-me nessa experiéncia de ensino de LI, fui elaborando os materiais
paulatinamente. Partindo, na época da criagdo de FOX’S, de um esbogo rudimentar de como
acontece o desenvolvimento da competéncia comunicativa e do pré-conhecimento e
observancia do gosto humano por musicas, procurei conjugar o que de melhor eu ja havia
experienciado, observado e lido sobre como aprender Inglés a fim de elaborar um material

que literalmente envolvesse os alunos.

Atenta as reagdes dos alunos, fui desenrolando o material em cada nivel. Modifica¢des
eram feitas de acordos com a turma. As vezes, alguns contetidos eram eliminados; em outras
turmas, necessitava-se de acréscimos e em certas turmas o material produzido no ano anterior
era totalmente desconsiderado. Em suma, podemos dizer que o material acompanhou as
turmas, exceto o primeiro estagio inicial (Basic 1) que tem sofrido poucas alteragdes ao longo
desses trés anos. Também, sob a influéncia dos meus recentes estudos em Lingiiistica
Aplicada, muitas mudangas tém sido operadas a luz das teorizagdes sobre o ensino-

aprendizagem de linguas.

O material de FOX’S ¢ entregue, gratuita e paulatinamente, aos alunos na forma de
volantes (hand-outs). Todos eles possuem um portfolio onde sdo arquivados os materiais
recebidos. De certa forma, pode-se averiguar que o curso tem como seus dois principais
objetivos: 1) socializar o acesso ao Inglés e 2) desenvolver a competéncia comunicativa dos

aprendizes.
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1.4.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Essa pesquisa, por contemplar uma auto-andlise de abordagem de ensino, requer,
primeiramente, a minha auto-descri¢do. Como faremos uma retrospec¢do, via blogs, da
trajetoria de minha abordagem de ensino na tensdo desta com a abordagem, possivelmente,
plasmada de TWAIN’S, faremos, agora, uma sumaria descri¢do a meu respeito, no topico 1
abaixo. Ainda, descreverei, em seguida, os dois professores participantes da pesquisa que
serdo codificados como F1 (professor da franquia 1) e F2 (professor da franquia 2),

respectivamente, nos topicos 2 e 3.

o 1. Descricdo da professora pesquisadora pesquisada: Formada em Letras
(Portugués/Inglés) por uma das unidades interioranas da universidade publica
goiana, em 2004; especialista em Docéncia no Ensino de Lingua e Literatura
pela mesma universidade (mas em diferente unidade) em 2006, e atualmente
mestranda em Lingiiistica Aplicada pela UNB, tenho um pouco mais de
cinco anos de sala de aula como professora, especificamente, de Inglés.
Trabalhei em diversas escolas nos niveis Fundamental ¢ Médio, tanto
particulares quanto publicas, em cursos de idiomas, tais como, Escola
TWAIN’S e centro de idiomas de uma unidade universitaria estadual e ainda,
em cursos preparatorios para o vestibular. Atualmente, trabalho numa escola
privada e numa publica nos niveis Fundamental e Médio e sou professora e

formadora de professores no FOX’S - English course.

o Descri¢ao de F1: Graduado na mesma institui¢ao e turma que eu me formei,
F1 trabalhou dois TWAIN’S e um ano no FOX’S. Atualmente, é funcionario
publico estadual da secretaria da Educacao e ainda ¢ professor de inglés em
um curso livre na cidade. Além disso, estd terminado em uma outra unidade
universitaria da  Universidade Estadual de Goias (UEG), um curso de

especializacdo em Ensino-Aprendizagem de Lingua Inglesa.

o Descricao de F2: Graduando no mesmo curso da supracitada unidade

universitaria da UEG, F2, que foi meu aluno no inicio da minha docéncia no
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segundo ano do Ensino Médio, concluira no final de 2007 sua graduagdo.
Trabalhou por um ano no FOX’S e trabalha, hd quase trés anos em
TWAIN’S. Atualmente, também, leciona na rede publica municipal para o

Ensino Fundamental.

1.4.3 INSTRUMENTALIZACAO DA COLETA

A complexidade e multidimensionalidade dos fendmenos manifestados em
ambientes naturais podem ser apreendidas, segundo Tikunof e Ward (1980, apud
NUNAN, 2005), pelo uso de dados qualitativos na pesquisa aplicada. Eles se prestam
também, de acordo com Eisner (1981, apud NUNAN, 2005), a captar os diferentes
significados das experiéncias vividas no ambiente escolar de modo a auxiliar a

compreensdo das relagdes entre os individuos, seu contexto e suas agdes.

Para Bogdan e Biklen (1982, apud NUNAN, 2005), a pesquisa qualitativa ou
naturalista, ocupa-se da obtencdo de dados descritivos, tomados do contato direto do
pesquisador com a situagdo estudada, valorizando o processo, em detrimento do

produto, garantindo a manifestagao da perspectiva do participante.

Ademais, a descrigdo oriunda da pesquisa qualitativa procura captar ndo so a
faceta aparente do problema, explicitada em documentos e registros, mas também
investiga as relagdes com os processos de producdo deles no intuito de propor novas

alternativas de solugao.

Tendo em mente a natureza dos dados oriundos do paradigma interpretativo-
exploratorio, a tipologia de andlise dos dados da nossa investigagdo sera,
indubitavelmente, qualitativa. Para isso, procuraremos pautar nossa interpretacdo dos
mesmos a luz, conforme Almeida Filho (1999, p. 19), da interacdo triangulada do
conjunto de conhecimentos e evidéncias empiricas (da teoria pertinente, da aula
transcrita e das informagdes sobre o contexto e participantes, coletadas através de
instrumentos ou anotagdes de campo. Descreveremos a seguir os instrumentos que

utilizamos para coletar o corpus para esta pesquisa.
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1.4.3.1. Depoimentos

A fim de ir ao encontro dos objetivos propostos para a primeira fase da
pesquisa, buscamos, primeiramente, pistas sobre o ser € o saber do professor
pesquisador em suas reminiscéncias sobre sua vivéncia na franquia TWAIN’S. Tais
depoimentos foram feitos durante julho a novembro, via blog, que foi aberto para
acolher dados para esta pesquisa. Um total de vinte entradas no blog estdo disponiveis

no anexo A.

Os blogs, assim como os diarios e didrios dialogados sdo, segundo Nunan
(2005, p. 118), importantes ferramentas introspectivas na pesquisa em Lingiiistica
Aplicada cunhadas como estudos de didrios. Para ele, a maioria dos estudos que usam
essas ferramentas oferece intravisdes (insights) valiosos tanto para os aspectos sociais

quanto psicologicos do desenvolvimento lingiiistico.

Bailey (1999, apud NUNAN, 2005, p. 120) define esses estudos como “um
relato em primeira pessoa sobre a experiéncia pessoal de ensino-aprendizagem de
lingua, documentado atraves de entradas regulares e francas em um jornal também
pessoal, que sera analisado a partir das recorréncias de padrdes ou eventos salientes”
(tradugdo minha). Assim como qualquer outro método de coleta de dados
introspectivos, os estudos de didrios recebem varias criticas. Mas, haveria, conforme
Nunan (op.cit), uma grande dificuldade de coletar os tipos de dados registrados pelas

ferramentas de estudos de diarios de outra forma.

Viarios pesquisadores, Faerch & Kasper (1987); Bailey, Long & Peck (1983),
van Lier, 1988; entre outros, reconhecem o valor do uso da pesquisa introspectiva. Em
Bailey, Long & Peck (1983), por exemplo, uma das mais importantes contribui¢des
dos estudos de didrios reside no que eles podem revelar sobre variaveis pessoais no
aprendizado de segunda lingua, variaveis de aquisi¢do ou ensino, tais como estilos
cognitivos, fatores afetivos, tomadas de decisdes, fontes de estresse e fatores

motivacionais.
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1.4.3.2. Coleta e analise do material didatico utilizado nas aulas

Almeida Filho (1999, p. 15) orienta que a metodologia de pesquisa mais
adequada para iniciar uma andlise de abordagem passa por uma cautelosa
interpretacdo de registros e evidéncias levantadas em situagdo auténtica de ensino
aprendizagem em uma ou mais aulas tipicas. A coleta e andlise, portanto, do material
didatico utilizado nas aulas da franquia TWAIN’S (para os niveis badsico,
intermediario e avangado) e do FOX’S, para os mesmos niveis, tornaram-se
importantes registros capazes de nos guiar pela parcial explicitacdo da configuracdo de
tracos indicadores das concepgdes de lingua, linguagem, lingua estrangeira, de ensinar

e de aprender essa lingua-alvo.

1.4.3.3 Observacao e gravacio de aulas tipicas

Na tentativa de melhor rememorar o meu nivel de competéncias e a luta da
minha abordagem com a da abordagem TWAIN’S na época que eu prestava servigos
em uma franquia dessa rede de escolas linguas, seria riquissimo se eu observasse,
fizesse anotacdes e gravasse em video algumas aulas desse contexto. Contudo, o
pedido de observacao de aula em TWAIN’S foi negado. O e-mail respondido pela
fundagdo da franquia justifica que eles s6 permitem em sala aqueles que estiverem

matriculados.

Contudo, gravei em audio e video algumas aulas minhas em FOX’S, e ainda
observei e fiz notas de campo em trés aulas de F1 no curso de lingua que ele trabalha a
fim de verificar se o que ele disse na entrevista casava com que ele fazia em sala. Ao
usar tal tipo de registro, intencionamos, também, levantar dados que nos permitam

categorizar e delinear os contornos da abordagem de ensinar da franquia TWAIN’S.

Conforme Mello (2005), a observacdo e o registro de aulas constituem-se em
ferramentas eficazes para o conhecimento do que ocorre na sala de aula de linguas,
oferecendo ao professor a oportunidade de refletir sobre sua pratica e sobre o ideario

que a suporta para, a partir dai, se necessario, buscar novos caminhos.
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1.4.3.4. Entrevista semi-estruturada

A fim de melhor validar os dados colhidos pelos instrumentos supracitados,
entrevistamos dois professores que também trabalha(ra)m em ambos os locais de
ensino de Inglés, na franquia TWAIN’S e em FOX’S, pois, conforme Almeida Filho
(1999, p. 15), o procedimento de analise de dados sempre carecera de um outro olhar
que nao o primeiro do mesmo observador. Ademais, conforme Nunan (2005, p. 150), ¢
importante para os pesquisadores usarem entrevistas para incorporarem a interpretacao

de dados o efeito de variaveis biograficas e sistemas de crengas.

Os topicos dirigidos aos professores, primeiramente, procuraram levantar mais
dados para fechar nossa andlise sobre a confluéncia de abordagens na franquia
TWAIN'’S, e segundo, investigaram a percepc¢ao ¢ impressao deles sobre uma possivel

franqueacao de suas proprias abordagens na e fora da instancia da franquia.

Optamos pela tipologia de entrevistas semi-estruturadas por sua nata
flexibilidade. Elegemos topicos, ao invés de perguntas, que determinaram o curso da
entrevista. Esse instrumento de coleta de dados tem sido muito aceito na tradi¢do da
pesquisa interpretativista. Para Dowsett (1986, apud NUNAN, 2005, p. 149), a

entrevista semi-estruturada ¢ significativamente produtiva porque:

As interagdes sdo incrivelmente ricas e os dados indicam que vocé pode produzir
evidéncias extraordinarias sobre a vida que ndo podem ser retiradas de entrevistas
estruturadas ou questionarios- nao importa o qudo aberto e qualitativo vocé pensa
que seus questionarios estdo tentando ser. Ndo € somente a técnica de pesquisa
qualitativa que produzira informagdes ricas sobre as relagdes sociais mas isso lhe da
acesso a elas de uma maneira signicativamente profunda. (tradug@o nossa)

1.3. PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Em sintonia com os objetivos desta pesquisa, que estdo articulados em duas

fases, procedemos a analise dos nossos dados em dois momentos.

No primeiro momento, analisamos os dados introspectivos, registrados nos

blogs durantes Julho a Novembro. Para isso, usamos os procedimentos de analise
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propostos em Bailey, Long & Peck (1983), para as pesquisas introspectivas. Seguem,

abaixo, tais procedimentos:

1. Relatar sistematicamente os eventos, detalhes e impressdes sobre a

experiéncia de lingua em que estava/ou envolvida;

2. Revisar as passagens registradas, para troca de nomes ¢ omissao de
informagdes que possam ser extremamente embaragosas para a

versao publica;

3. Estudar as passagens/registros, procurando exemplos e eventos
significativos;
4. Interpretar e discutir os fatores identificados como importantes.

No segundo momento, a fim de delimitar os contornos e esséncias das abordagens
incidentes em TWAIN’S e FOX’S, aplicamos os procedimentos de andlise de abordagem

circunscritos em Almeida Filho (1999, p. 22). Para isso, tivemos de:

1. Fazer um diagnoéstico da configuragao de tragos indicadores das concepgdes
de lingua, linguagem, lingua estrangeira, de ensinar e de aprender uma

lingua obtida num dado momento de frui¢do das competéncias.

2. Reconhecer pistas que permitam enquadrar a abordagem como
predominantemente  formalista/gramaticalista ~ ou  comunicionista/

Interativista.

3. Delinear um nivel de competéncias que disponibiliza na pratica essa dita e

reconhecida abordagem.

Posteriormente, triangulamos os insights oriundos das entrevistas com os dois
professores com o nosso corpus de dados no intuito de confirmar dados, sanar duvidas e/ou

complementar informagdes.
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1.4. ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo encontra-se subdividida em trés capitulos. No primeiro capitulo,
esbocamos as molas propulsoras da pesquisa via apresentacao da relevancia tematica, dos

objetivos, pergunta e metodologia de pesquisa.

No segundo capitulo, retomamos os pressupostos tedricos dos estudos que oferecem

um background para alicercar e projetar nossa pergunta de pesquisa.

No terceiro capitulo, centramos nossos esforcos na compreensao, analise e discussao
pormenorizadas dos dados sintetizando os principais resultados encontrados. Além disso,
apresentamos também, as consideragdes finais da pesquisa e nossas propostas de

encaminhamento.



CAPITULO 2

2 TRIBUTOS AOS ALICERCES DAS ABORDAGENS

Este segundo capitulo destina-se a inventariar o estado dos estudos tedricos e empiricos
sobre abordagem de ensino de LE a fim de melhor orientar nossa analise a partir da pergunta
de pesquisa ¢ a justificativa de relevancia da mesma. Sustentados € movidos por esse desafio
de conhecer o ja construido e produzido, esmiugamos trés grandes feixes tedricos. Primeiro,
apresentamos a roupagem externa e a composi¢do interna da abordagem. Em seguida,
fragmentamos os componentes da Operacao Global de Ensino segundo Almeida Filho (1997)
para verificarmos como a abordagem se materializa nas dimensdes de ensino e, por ultimo,
dimensionamos os quadrantes da trajetéria de constitui¢do do habitus (cf. Bourdieu, 1991) de
ensinar do professor de LE via familiarizagdo com a literatura sobre competéncias de ensinar

linguas.

2.1. UMA LUTA TERMINOLOGICA DE TITAS: ABORDAGEM X METODO

Remonta a segunda metade do século XX o despertar de um acentuado interesse por
parte dos lingliistas aplicados em estudar questdes centrais do ensino de linguas. A
compreensdo da natureza dos métodos e a relagdo entre teoria e pratica a eles subjacentes
constituiram os principais esfor¢os dessa época. O método assumiu, portanto, o papel de
protagonista nos programas tradicionais de ensino de linguas (um fato que estd
paulatinamente mudando no cenario brasileiro atual, gragas as contribuigdes e intervengoes

dos estudos da LA).

Melhoras na qualidade do ensino de linguas eram obtidas, conforme Richards &
Rodgers (2001), via referéncia a trés horizontes tedricos: 1) como as linguas sdao aprendidas;
2) como o aprendizado da lingua ¢ representado e organizado na memoria e/ou 3) como a
lingua ¢ em si estruturada. As reflexdes e sistematizacdes arquitetadas a partir desses
horizontes permitiram a elaboracdo de principios e abordagens para plasmar os programas,
cursos € materiais do modelo de ensino de linguas. Tais estudos possibilitaram a existéncia

dos inimeros métodos de ensino hoje emancipados na literatura sob varias denominacdes.
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Entretanto, os esfor¢os dos primeiros lingliistas aplicados (entre eles Otto Jespersen,
Henry Sweet e Harold Palmer) ndo possibilitaram uma clarividéncia quanto ao conceito de
método. Alids, esse era aplicado difusamente, uma vez que as tentativas de se encontrar a
relagdo entre teoria e pratica circunscreviam a dimensdao do proprio método. Ademais, a
distin¢do entre os componentes hierdrquicos constitutivos da operag¢do de ensinar linguas era,

significativamente, ignorada.

Professores de linguas aceitaram irrefletidamente essas teorias, métodos e técnicas
como timoneiros de suas praticas em sala de aula. Desse momento em diante, uma
superabundancia de termos designadores das atividades, que tipicamente engajam
pesquisadores, professores e aprendizes, passou a ser usada arbitrariamente. Dentre esses
termos, o uso intercambidvel entre método e abordagem proliferou tanto na literatura quanto

na fala de professores de linguas.

A luta® binaria entre os termos método ¢ abordagem cresceu de tal sorte que alguns
estudiosos da Lingiiistica Aplicada (ANTHONY, 1963; RICHARDS & RODGERS, 1982;
ALMEIDA FILHO, 1997), incomodados com tal uso indiscriminado, esbogaram diferentes
arcabougos e modelos para tentar fronteirizar e hierarquizar conceitos entre os termos método,

abordagem e técnica.

No intuito de arrolar algumas defini¢cdes para esses termos, utilizaremos o quadro 1

sintetizado por Almeida Filho (1997, p. 21) para criar relagdes de pertinéncia entre eles.

Categorias e

subcategorias

Anthony, 1963

Richards/ Rodgers,
1982

Almeida Filho,
1993

1. Objetivos das

propostas

Desfazer a
confusao
terminologica entre
0s termos:
abordagem, método

e técnica.

Um modelo para
descrever e
comparar métodos
que por sua vez
facilitardo a
compreensdo de
desenvolvimentos

recentes em

Um modelo para
compreendermos a
constituigdo e
funcionamento da
grande operagdo de
ensinar linguas.
Permite analise do

processo de ensinar

% Entenda-se, aqui, luta enquanto o uso sinonimico entre os termos método e abordagem.
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metodologia. e comparacdes entre
processos.
2. Niveis Hierarquico em trés | Hierdrquico em dois | Hierarquico em trés
(hierarquia) niveis: abordagem, | niveis: (1) método e niveis:
método e técnicas (2) abordagem- (1) abordagem
planejamento- (2) planejamento,
procedimentos materiais, método,
avaliacao
(3) técnicas,
recursos,
instrumentos de
acao
3. Fases Niveis sem fases Segundo nivel: trés Distingao entre
(abrangéncia) (no plano fases (abordagem:; quatro fases no
e especificagdo horizontal) planejamento, segundo nivel que
dos niveis procedimento), constituem a
abordagem:
planejamento/
materiais/ método/
avaliacao
4. Dinamismo Precario/arcabougo | Restritivo/arcabouco | Dinamico (efeitos
estatico descritivo marcados: pro-ativo,
retroalimentacao,
ruptura/configuragdo
com outras forgas.
5. Foco Terminologico Método de ensino | Processo de ensinar

considerando outras
forcas incidentes,
principalmente o

aprender

6. Conceito de

abordagem

Conjunto de
pressupostos

correlacionados

Construto
axiomatico de

pressupostos,

Forga sintética,
potencial,

proveniente de um
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com a natureza da
lingua e do
processo de ensino-
aprendizagem. E
um ponto, ato de fé,
filosofia, algo em

que se acredita, mas

crengas e teorias de
aprender e da
linguagem que
fundamentam o que
o professor faz nas
salas em ultima

instancia.

conjunto nem
sempre harmonico
de crencgas,
pressupostos e
principios, que nos
faz atuar de maneira

especifica em nossas

nao se pode salas de aula.
comprovar

necessariamente

Quadro 1- Comparacio de arcaboucos e modelos relacionando abordagem, métodos e técnicas

Anthony foi o lingiiista aplicado estadunidense que primeiro preocupou-se com o
emprego dessa difusa terminologia, reconceituou as defini¢des de abordagem, método e
técnica ja em 1963. Os trés termos técnicos sintetizam uma relacao hierarquica ascendente a
partir desse ultimo termo. Destarte, as técnicas pdoem em pratica os métodos que, por seu
turno, ancoram-se numa abordagem que os orienta. Sob esse prisma, abordagem ¢ definida
como “‘um conjunto de pressupostos correlacionados com a natureza do ensino-aprendizagem
de lingua” e serve de fonte para a elaboracao ou escolha de um determinado método, ou seja,
“um plano global para apresentagao ordenada de material lingiiistico, cujas partes nao se
contradizem” (op.cit.). A implementacdo do método selecionado subordina-se ao uso de

técnicas, isto €, “um determinado truque, estratagema ou esquema utilizado para atingir um

objetivo imediato em sala de aula” (op.cit.).

De acordo com o modelo de Anthony, no nivel: 1) da abordagem sao especificadas as
pressuposigoes e crengas sobre a lingua e o ensino de lingua; 2) do método, a teoria ¢ posta
em pratica e 3) da técnica, os procedimentos de sala de aula sdo descritos. Existe, pois, uma
relacdo de interdependéncia entre os conceitos de abordagem, método e técnicas, sendo
abordagem o mais abrangente termo e técnica o mais especifico. Entdo, sob o ponto de visa
do modelo de Anthony, o método ¢ conseqiiéncia da abordagem e ¢ também procedimental
por encerrar procedimentos e técnicas compativeis com a abordagem e com a situagcdo de

ensino.
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Para Richards & Rodgers (2001, p. 20), o modelo supracitado, apesar de ter
simplicidade e abrangéncia, peca ao: 1) ignorar os papéis dos professores e aprendizes e dos
materiais instrucionais; 2) nao explicitar como a abordagem pode ser percebida pelo método e
como esse ¢ as técnicas se relacionam. Sob tais lacunas, esses autores elaboraram, via revisao
e extensdo do modelo de Anthony, outro modelo para a discussdo e analise de abordagens e

métodos, mas delegaram centralidade ao estudo da natureza do método.

O modelo de Richards & Rodgers (1982, apud MELLO 2005, p. 13) coincide,
portanto, terminologicamente, com alguns conceitos de Anthony, mas distingue-se dele,
principalmente no tocante a relagdo hierarquica entre os termos. Para esses tedricos, o método
ocupa o andar mais alto da hierarquia e designa o conjunto da abordagem, do planejamento e
dos procedimentos empregados no processo de ensino-aprendizagem que ocupam, por sua
vez, o segundo andar da hierarquia. Logo, método ¢ tido aqui como um termo amplo, usado
para especificar e interrelacionar a teoria com a pratica, enquanto que abordagem,
planejamento e procedimento se relacionam entre si em segundo plano. Assim, “o método
estd teoricamente relacionado a abordagem, ¢ organizadamente determinado pelo
planejamento e ¢ perceptivel na pratica via procedimentos” (RICHARDS & RODGERS,
2001, p. 20). A abordagem e o método sao tratados no nivel do planejamento, onde os
objetivos, o curriculo e os contetdos sao determinados e os papéis dos professores, aprendizes
e materiais instrucionais sdo especificados. Para a fase de implementacdo (o nivel da técnica
do modelo de Anthony), eles empregam o termo procedimento. Nesse nivel ¢ descrito “como

o método realiza sua abordagem e planejamento no comportamento da sala de aula” (op. cit.).

Quanto ao conceito de abordagem, Richards e Rodgers seguem o de Anthony mas nao
o seu lugar hierarquico. Para eles, a abordagem refere-se as teorias sobre a natureza de lingua
e aprendizagem de lingua que servem como fonte para as praticas e principios do seu ensino.
Contudo, esses autores reposicionam o termo abordagem, posto no primeiro nivel na

hierarquia de Anthony, abaixo do método/metodologia, agora em primeiro nivel.

Preocupado com a elucidacdo da composi¢do e funcionamento da operagdo complexa
de ensinar linguas, Almeida Filho (1993) recobra, trinta anos passados, a relagdo, em partes,
hierarquica de Anthony. Por ndo conceber o processo de ensino segundo fases distintas e
dissociadas, ao modelo proposto por esse autor subjaz uma visdo bem mais dindmica em

relacdo aos modelos anteriores.
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Esse modelo procura explicitar o processo de ensino aprendizagem de linguas a partir
de um conjunto de forgas e elementos que interagem para orientar e dar forma a acdo do
professor em sala de aula. Tais for¢cas remontam dos conhecimentos intuitivo e epistémico do
professor e/ou de terceiros e se transmutam em crengas, imagens e intui¢des do professor, nas
concepgdes de lingua/linguagem/ lingua estrangeira e de ensinar e aprender linguas; na
cultura de aprender e ensinar do professor, dos alunos e de terceiros, e nos filtros afetivos do
professor e dos alunos. Ademais, soma-se a esse conjunto de forcas a motivacao para ensinar
e aprender e as competéncias do professor e de outros agentes ativos no processo (autores de
material didatico, planejadores de curso, pais etc.). E, pois, nessa tensdo de forcas que se
atraem ou repelem que o planejamento, o material, o0 método e a avaliagdo se constituem e
tomam forma, para, em conjunto e harmonia, operarem no processo de ensino aprendizagem
de linguas. A abordagem, portanto, constitui um conceito abstrato que se materializa na

pratica do professor.

Em seu modelo da Operagao Global de Ensino, Almeida Filho (1997, p. 30) postula o
termo abordagem a partir de forgas direcionadoras que alimentam a agdo do professor em
todo o processo de ensino aprendizagem e estabelece a distingdo entre quatro fases:

planejamento, materiais, método e avaliacdo no nivel subseqliente ao da abordagem.

Dotado de consideravel dinamicidade, esse modelo permite o transito tanto nos niveis
quanto nas fases (efeitos pro-ativo, retroativo, ruptura gradual e configuragao da abordagem
na tensdo com outras forcas). Ademais, essa dinamicidade contempla também o patamar da
abordagem de ensinar do professor que também esta sujeita a inovacdes e transformacdes.
Este aspecto ¢ bastante relevante, uma vez que partimos do pressuposto de que, quando o
professor deseja mudancas e comeca a refletir sobre sua propria pratica, essas reflexdes

podem interferir na sua abordagem de ensinar.

Atualmente, os programas de formagao de professores de LE tém procurado superar a
visdo do método, como hierarquicamente superior. Tal mudanca deve-se a paulatina
conscientizacdo em relagdo ao papel que a abordagem desempenha ao elucidar questdes

relativas aos problemas do ensino aprendizagem de LE. (ALMEIDA FILHO, 1999, p.15)

Dentre os trés modelos aqui retomados, emprega-se, neste estudo, a terminologia
proposta por Almeida Filho (1997) por acreditar que ela melhor abarca o complexo processo
de ensino aprendizagem de LE. Esse modelo do lingiiista aplicado brasileiro, além de ser o

mais abrangente e dindmico, delega a abordagem o /ocus de timoneiro da operagdo global de
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ensino e seu conceito passa ser um parametro fundamental na formagao de professores de LE.
Antes de nos debrugarmos na delimitagdo do esteio tedrico do conceito almeidiano de
abordagem, faremos, a seguir, um breve panorama sobre duas importantes e contemporaneas
perspectivas no tocante ao método que serdo de importante valia para a andlise e discussao

dos nossos dados.

2.1.1 Decreto da morte do método

Allwright, numa palestra seminal, intitulada “4 morte do método” proferida no Canada
em 1991 e publicada no Brasil em 2003, execra o problematico conceito histérico de método
como um conjunto unitario/unificado, indicado para todas as principais questdes de como a
lingua deve ser ensinada, porque: 1) tal conceito é construido enxergando diferengas onde
similaridades podem ser mais importantes; 2) simplifica, sem ajudar muito, um conjunto
altamente complexo de assuntos; 3) desperdigca energias com preocupagdes potencialmente
menos produtivas; 4) produz uma lealdade estavel a qual dificilmente ¢ util a profissao; 5)
agrada, como realmente o deveria, dando a impressdo de que as respostas foram realmente
encontradas para todas as principais questdes metodoldgicas na nossa profissao e 6) oferece
um senso de coeréncia “barato”, de origem externa, aos professores de linguas que podem em
si mesmo inibir o desenvolvimento de um senso de coeréncia pessoalmente “caro”, conceito

correspondente ao “senso de plausibilidade” elaborado por Prabhu (1987).

Allwright decreta, entdo, a eliminacdo do método da hierarquia de Anthony e propde
uma concepg¢ao alternativa viavel as preocupagdes metodologicas centrais da pedagogia de
linguas: a auséncia desse nivel seria suprida pelo desenvolvimento do senso interno de
coeréncia dos profissionais de linguas para que eles possam verdadeiramente articular seus
proprios principios e tomar suas proprias “decisdes bem fundadas mas essencialmente locais”

sobre que fazer em sala de aula. Este senso, assim, alcangado via pratica exploratoria.

Contudo, ainda, conforme constata Allwright, em post-scriptum, “ndo se observa uma
queda significativa na venda de livros didaticos que incorporam certos métodos, tampouco se
observa uma diminuicao sensivel na busca dos professores em atualizarem-se nos “métodos”

mais atuais”. Pelo menos, a invengdo crescente de novos métodos amainou-se e ainda a area
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do ensino de linguas posiciona-se cada vez mais criticamente em relagdo aos métodos

existentes.

2.1.2 Luta de semideuses: pedagogia’ baseada no método x pedagogia pés-método

Ap6s testemunhar os infindaveis ciclos de vida, morte e renascimento de métodos
varios e das infinitas reciclagens e repacotagens das mesmas velhas idéias, a profissdo de
ensino de linguas parece ter alcancado, conforme Kumaravadivelu (2003, p. 32), um estado de
alta consciéncia que nos permitira desmanchar a quase secular teia das limitagdes conceituais
do método. Esse estado permitiu a emergéncia de uma “condi¢ao do pés-método” que permite

que superemos as limitacdes de uma pedagogia baseada no método.

Os trés atributos principais da “condicdo do pds-método” supracitados oferecem, na
perspectiva desse autor (op.cit., p. 34), um solido alicerce para a concepg¢ao e construcdo dos

trés parametros que orientam a pedagogia do p6s- método. Ei-los:

e Parametro da particularidade: postula que uma pedagogia de ensino relevante ¢
sensivel ao grupo particular de professores que ensinam um grupo particular de
alunos que por sua vez perseguem um conjunto particular de objetivos dentro de
um contexto institucional particular cravado em um meio socio-cultural particular.

e Parametro da praticabilidade: reconhece que nenhuma teoria da pratica pode ser

completamente 1til a ndo ser que seja gerada através da pratica.

Parametro da possibilidade: derivado majoritariamente dos trabalhos de pedagogia
ree -8 A ‘A . ;. yie
critica de Freire’, esse pardmetro procura explorar a consciéncia socio-politica que os

participantes trazem para a sala de aula.

7 Kumaravadivelu (2003, p. 34) usa esse termo em sentido amplo para incluir “ndo somente topicos relativos as
estratégias de sala de aula, materiais instrucionais objetivos curriculares ¢ medidas de avaliagdo, mas também a
uma vasta gama de experiéncias socioculturais e historico-politicas”.

¥ As idéias e os escritos de Paulo Freire (1982; 1994) sio parte importante para mudanga social. Dirigem-se
aqueles que véem o futuro do homem. As reflexdes sobre a "Cultura do siléncio" contribuiram para desenvolver
uma filosofia e um método para encontrar o sentido, a natureza, os propdsitos e a identidade entre os oprimidos.
A tarefa do educador deve ser a de problematizar para os educandos o contetido que os mediatiza e ndo entrega-
lo como algo ja feito, acabado. Paulo Freire foi criador e defensor de uma pedagogia critica, considerada
perigosa em 1964. A obra de Paulo Freire postula transformagdes culturais importantes em funcdo da liberdade
dos povos oprimidos.



42

Kumaravadivelu (op.cit.) estabelece que a condi¢gdo do pds-método indica trés
atributos inter-relacionados. O primeiro propde uma busca por uma alternativa para método
ao invés de métodos alternativos e visa ressignificar a relagdo entre tedricos e praticantes do
ensino de linguas ao descentralizar a pedagogia da tomada de decisdes da hegemonia
daqueles. O segundo atributo postula uma autonomia do professor capaz de leva-lo a agir de
maneira autdbnoma dentro da coacdo académica e administrativa imposta pelas institui¢des,
curriculos e livros didaticos. O terceiro e ultimo atributo sistematiza o pragmatismo com
principios que focaliza como “o aprendizado em sala de aula pode ser (re)modelado pelos
professores como resultado de auto-observacgao, auto-analise e auto-avaliacao” (op.cit., p.33) .
Uma maneira de desenvolver tal pragmatismo seria via desenvolvimento do “senso de

plausibilidade” proposto por Prabhu (1990, citado POR KUMARAVADIVELU, 2003).

De maneira semelhante a Almeida Filho (1993; 1997), Kumaravadivelu acredita que o
pré-requisito para o professor poder levar sua operagdo de ensino a navegar em outros mares ¢
através de (auto)- andlise. Apesar de parecer uma atitude meio narcisica, contemplar a propria
praxis constitui uma via de empoderagdo, uma vez que estar conscio sobre o que se faz ¢ a

condigdo sine qua non para a alavancagem de necessarias ressignificagdes nessa operacao.

2.2. LOGOGRIFO DA OPERACAO GLOBAL DE ENSINO: A ABORDAGEM

Como posto anteriormente, pressupomos, respaldados em Almeida Filho (1997, p. 22),
que os meandros da compreensdo conscietizadora, critica e transformadora da pratica de
ensino de um professor de linguas tém como ponto de partida a elucidagdo da abordagem
subjacente a seu ensinar. Validas e catarticas ressignificagdes empiricas no ensino de LE nao
acontecem se elas forem empreendidas simplesmente no horizonte do(a) (s) material didatico,
mobiliario, verbalizacdes do desejavel pelas instituicdes, técnicas renovadas e recursos
audiovisuais. Para mudar seu ensino, portanto, o professor precisa olhar para dentro de si a
fim de tentar sorver a verdadeira forca motriz do seu ensinar, a abordagem. Para conceituar

abordagem, tomamos a seguinte definicdo Almeida Filho (1993, p. 13):

Conjunto de disposi¢cdes de que o professor dispde para orientar todas as

acdes da operagdo global de ensinar uma lingua estrangeira. A operacdo global do
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ensino de uma lingua estrangeira compreende o planejamento de cursos e suas
unidades, produ¢do ou selecdo criteriosa de materiais, a escolha e construgdo de
procedimentos para experienciar a lingua-alvo e as maneiras de avaliar o
desempenho dos participantes. A abordagem ¢ uma filosofia de trabalho, um
conjunto de pressupostos explicitados, principios estabilizados ou mesmo crengas
intuitivas quanto a natureza da linguagem humana, de uma lingua estrangeira em
particular, de aprender e de ensinar linguas, da sala de aula de linguas e de papéis de

aluno e do professor de uma outra lingua.

Perceptivel apenas na concretude das tarefas de ensino-aprendizagem da lingua alvo, a
abordagem, por ser de natureza abstrata, ¢ materializada na praxis ao manifestar-se
indiretamente na a¢do dos professores. Desvela-se, portanto, nos encalgos dados pela “agao
dos professores, nos fragmentos de aula e das suas extensdes (método) ou nas decisdes
tomadas nas varias outras dimensdes de trabalho da operacdo global” (ALMEIDA FILHO,

1997, p. 22), a saber: planejamento de unidades, produ¢do de materiais e avaliacdo.

O agir do professor de linguas ¢, também, atravessado por outras forcas que se
imbricam com sua abordagem de ensinar (de)/(em), formando-a. Dentre essas forcas em
tensao na operacao global de ensino, Almeida Filho (op.cit. , p. 19) identifica a abordagem de
terceiros (colegas, superiores em posigdes fortes de liderancga, autores de livros didaticos, etc),
filtros afetivos dos alunos em contato com o filtro da professora e a cultura de aprender dos

alunos.

Ademais, a abordagem de ensino desvela-se a partir de trés de seus componentes
constitutivos, a saber: as concepcoes de lingua/ linguagem/lingua estrangeira, de ensinar e de
aprender uma nova lingua. A amalgamicidade desses componentes desvela-se, por sua vez,
sempre na realidade em niveis ou combinagdes variaveis de competéncias. Esse desvelamento
estd intrinsecamente subordinado a andlise das evidéncias concretas do ensino de um dado

professor € ndo ao que ele diz.

A definicdo gradual de uma abordagem e do nivel de competéncias utiliza como
encalcos: 1) as concepgdes supracitadas a partir da analise das agdes e decisdes observaveis
na praxis do ensino, e ainda 2) os papéis e atitudes do aluno e professor registrados na(s)

aula(s) observada(s).
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A maneira idiossincratica como Almeida Filho (1997) engendrou os elementos da
abordagem (a concepc¢do de todo o conjunto que a compde; a complexidade de tensdo das
forgas incidentes no processo; a sua natureza dinamica- efeitos proativos e retroativos,
ruptura/ configuracdo com outras forcas) redefiniu os contornos da literatura da subarea da

formacao de professores de linguas.

A figura 1 sintetiza a proposta tedrica tecida por Almeida Filho (1993, 1997) acerca

da plasmagem de uma abordagem de ensinar:

concapgho de
dprender linguas
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nivel de
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Figura 1_Plasmagem de uma abordagem de ensinar, segundo Almeida Filho (1997)

A orientagdo, portanto, de todas as decisdes e agdes do professor na construgdo do seu
ensino longitudinalmente nas aulas de linguas pressupde, conforme Almeida Filho (2002,
p.-18), a forga (potencial) reguladora de uma abordagem basica de ensino desse professor. O
fato de a abordagem ser caracterizada enquanto forga potencial justifica-se por ela ser ativada

especificamente sob dadas condi¢cdes de ensino. Sendo ainda, for¢a porque ¢ capaz de
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imprimir movimento/a¢do ao processo de ensinar a partir de energias advindas de motivagdes

profissionais para produzir experiéncias de aprender a L-alvo.

Essa abordagem orientadora das decisdes do professor pode ter duas naturezas: 1)
implicita ou 2) explicita. A abordagem implicita alude ao conhecimento, muitas vezes
intuitivo, que o professor possui; trata-se de um saber que mais se vincula a pratica e a
imagem que se tem de determinado fazer (crencas). O professor sabe que ¢ assim porque
aprendeu assim. A abordagem explicita refere-se ao saber apoiado em teorias (com respaldo
na pratica) que, com defini¢cdes conceituais, permite a explicitacdo dos critérios utilizados

para as decisoes (VIANA, 1997).

Atualmente, as duas principais abordagens hegemonicas sdo: a gramatical e a
comunicativa. A abordagem gramatical materializa um ensino com foco na forma, na
estrutura, e objetiva a capacitacao lingiiistica do aluno, a pratica e exercicios com a forma. Vé
a linguagem com autonomia sem vincula-la fortemente com a cultura, e menor atencao ¢ dada

a parte social ou a sua importancia na constru¢ao do conhecimento.

A abordagem comunicativa, por sua vez, focaliza o aluno e a sua relagdo com o
professor, na sua realidade e no seu processo de aprendizado, com enfoque no uso apropriado
da lingua em interagcdes comunicativas. O professor assume o papel de facilitador do processo
de aprendizagem, sendo o ensino ndo mais visto como uma simples transmissdo de

conhecimentos, mas como resultado do didlogo entre educador e educando.

2.2.1 Abordagem de primeiros, segundos e terceiros

A abordagem de ensino, na condi¢do de for¢ca motriz das decisdes e a¢des do professor
nas distintas fases da operacdo global de ensino, estd, segundo Almeida Filho (1997, p. 13)
em continuo imbricamento e tensdo com outras for¢as. Dentre essas, t€ém se outras abordagens
que exercem influéncias variaveis sobre o professor (ou vice-versa), que por sua vez traz para

o ensino disposigdes pessoais e valores desejaveis da sua propria abordagem.

A abordagem de ensinar de um professor ¢, dentre outros fatores, (de)/(en)formada
por outras abordagem, que dependendo do locus de ensino, podem ser de primeiros, segundos

e terceiros. O autor supracitado coloca o estudo e a discussdo da forca fundadora da
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abordagem como embasadores da formacgdo dos professores de linguas por se tratar de
dimensao crucial para a conscientizag@o crescente em que os profissionais precisam ingressar.
Destarte, a compreensao elucidatoria dos contornos do imbricamento entre abordagem de
ensinar do professor com as outras abordagens incidentes na operagdo de ensinar, certamente

contribuird para com a epifania do porqué o professor ensina como ensina.

Segundo Almeida Filho:

As abordagens individuais se pautam pelas tradicdes de ensino das grandes escolas,
de regides, eventualmente de familias ou faixas etdrias e nunca s@o livres de
incoeréncias, desajustes ou conflitos. Mesmo quando naturalizada e acomodada por
um professor de muita pratica e altamente intuitivo que vai refinando implicitamente
sua maneira de ensinar, uma abordagem pode ainda assim conter desarmonias
parciais entre as vertentes. (op.cit.; p. 23)

Acreditamos que em cada locus de ensino de linguas, em detrimento da versatilidade
dos eventos de sala de aula, pode haver um singular arena de abordagens, na qual uma (s)
incedira (ao) nas dimensdes da operagdo de ensino mais hegemonicamente do que as outras.
Classificaremos, aqui nesta pesquisa, a abordagem mais timoneira como primeira, a segunda
mais influente como abordagem de segundos e a menos incidente como abordagem de
terceiros. O fato de haver uma abordagem hegemonica ndo nos permite ignorar as outras que
estdo em tensdo continua ou alternada, visto que ¢ essa a particularidade que imprime ao

ensino aprendizagem de LE um carater de constante mobilidade.

2.2.1.1. Abordagem de ensinar da franquia

Dentre as abordagens incidentes em uma operagao de ensino, a for¢a da abordagem de
ensino de franquias (de)/(em)forma a abordagem de ensinar de muitos professores que foram
ou estdo lotados nesses contextos de ensino-aprendizagem de uma LE. Assim como as outras
forcas incidentes na sala de aula de linguas, a abordagem de uma dada franquia estd,
conforme teorizou Almeida Filho (1997, p. 13), em tensdo com a abordagem de ensino de um

dado professor. Mas quais seriam os contornos, portanto, desta tensao?
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Tomando emprestado os conceitos oriundos da eletricidade sobre tensdo, tensdo
continua e tensdo alternada, acreditamos poder ressignificd-los, em nosso estudo, para melhor
entender a relacao imbricada entre a abordagem de ensinar da franquia (AF) e a abordagem de

ensinar do professor (AP).

Dentre as acepgoes de tensdao, Gussow (1985) define esse termo enquanto diferenca de
potencial elétrico entre dois pontos de um circuito. Ressignificando essa definicao,
entendemos tensdo enquanto uma diferenga de potencial motriz entre a AF e a AP na
configuracdo da operacdo global de ensino. Acreditamos que, em um contexto de ensino de
linguas fraqueado, o professor de LE age conforme o movimento, ora continuo ora alternado,
entre as forcas de sua propria abordagem com o da AF, e em algumas situagdes conforme a
abordagem de aprender dos alunos imersos nessa arena. Metaforicamente, ¢ como se o
professor estivesse no meio de uma corda de uma brincadeira infantil chamada “cabo de
guerra”. Nela, o professor seria literalmente puxado ora para uma dire¢dao e ora para outra.
Sendo movido, portanto, ora por sua abordagem de ensinar ora pela da franquia ora pela
abordagem de aprender do aluno, e possivelmente ora por todas elas concomitantemente. A

figura 2 ilustra essas colocagdes.

Figura 2_ Cabo de guerra da tensao entre AP E AF

Para Gussow (op.cit.) tensdo continua ¢ o fluxo constante de elétrons sempre em uma
dire¢do. Esse tipo de tensdo ¢ gerada por baterias de automdveis ou de motos pequenas
baterias), dinamos, células solares e fontes de alimentagdo de varias tecnologias, que retificam
a tensdo alternada para produzir tensdo continua. Normalmente ¢ utilizada para alimentar

aparelhos eletronicos e os circuitos digitais de equipamento de informatica.
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Adaptando esse conceito, entendemos tensdo continua enquanto fluxo constante de
influéncias da AF sempre em direcdo a AP, enquanto inserido nesse locus. Esse tipo de tensao
¢ gerada pelo contato com as quatro materializagdes, a saber, planejamento, producao de
materiais, método e avaliagdo, da operagao global de ensino da abordagem da franquia, que
procuram retificar (corrigir/ tornar reta) a tensdo alternada para produzir tensdo continua.
Normalmente, a tensdo continua evidencia-se, predominante, no locus de ensino de linguas de

franquias, pois aqui ha um esforgo perene em alimentar o professor com a AF.

Para a eletricidade, a tensdo alternada difere da tensdo continua porque troca de
polaridade constantemente, provocando nos circuitos um fluxo de corrente ora em um sentido,
ora em outro. Uma fonte de tensdo alternada alterna a polaridade constantemente com o
tempo. (GUSSOW,1985)

Para o nosso estudo, a tensdo alternada difere da tensdo continua porque troca, de
abordagem (in)volutariamente, provocando na operagdo global de ensino de um dado
professor um fluxo de agdes, decisdes e evidéncias que oram movem-se em direcdo a
abordagem da franquia, ora rumo sua prépria abordagem de ensino. Uma fonte de tensdo
alternada pode alternar de abordagem conforme o lugar e o tempo de trabalho do professor de

linguas e, ainda, conforme a configuracao das suas competéncias.

Conforme os principios da tensdo alternada, ao se comparar duas grandezas com a
mesma freqiiéncia, elas podem evoluir no tempo da mesma forma (ambas crescendo ou ambas
diminuindo). Quando isso acontece diz-se que as grandezas estdo em fase (fasagem). Quando

1sso ndo acontece diz-se que ha desfasagem entre as grandezas.

Aqui, ao se comparar a forca abordagem da franquia com abordagem de ensinar do
professor, veremos que elas nao podem evoluir no tempo da mesma forma (ambas crescendo,
ou ambas diminuindo suas influéncias na operagao global de ensino desse professor). A forga
da influéncia das abordagens sob a mesma operacdo evoluira no tempo de maneira irregular,

tendo, pois, fases irregulares. Nomearemos esse processo de desfasagem de abordagem.
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2.3. OPERACAO GLOBAL DO ENSINO DE LINGUAS

Almeida Filho (1997, p. 22) entende que a operacao global do ensino de uma dada LE
¢ encabegada, como ja foi dito nas segdes anteriores, pela abordagem de ensino que estd em
constante tensdo com outras forcas incidentes. Tal abordagem materializa-se, no segundo
nivel da hierarquia, em quatro dimensdes, a saber: planejamento de unidades previstas, e
producdo ou adogao de materiais adequados, método ou experiéncias de aprender na sala de
aula e nas suas extensdes e avaliacdo do rendimento ou progresso dos alunos. Uma possivel
supressao de alguma dessas quatro fases, certamente, acarretaria, conforme esse autor, em
perda para a completude descritiva da macro operagao complexa de ensinar uma nova lingua,
uma vez que a qualidade de ensino que um dado professor imprime a seu trabalho atinge

essas quatro dimensdes.

A figura 3 mostra a configuragdo em fases dessas quatro instancias de materializagdo
de abordagem. Segundo Almeida Filho (2002, p. 19), essas fases estdo de tal sorte imbricadas
que alteragdes operadas em uma delas causardo também cambios nas outras. A relagdo
simbiotica entre elas deve-se a influéncia da for¢a de uma dada abordagem. Assim, ¢ a
abordagem a responsavel pela razdo do fazer do ensino de um dado professor que terd uma

variagao entre os polos do explicito/ conhecido e do implicito/desconhecido.
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Figura 3_ Dimensdes da Operacio Global do Ensino de Linguas
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Conforme a figura 3, as quatro dimensdes do ensino construido diacronicamente
podem, segundo Almeida Filho (op. cit. , p. 18), ser trabalhadas ordenadamente da esquerda
para a direita, movendo, entdo a operacdo de ensino da fase planejamento para a fase
avaliacdo. Esse movimento ocorrera diante uma nova situa¢ao de ensino. Por outro lado,
diante das situa¢des nas quais o processo de ensino aprendizagem ja estd em construcdo, as
alteragdes poderdo ser iniciadas em qualquer uma das fases, sendo as outras fases equilibradas

por cambios via efeitos proativo e reativo.

O locus de alteracdo inicial em uma das dimensdes da operacdo de ensino ¢
extremamente relevante. Se houver uma alteragdo em fase mais a esquerda, nao
necessariamente existirdo cambios equipotenciais nas outras fases. Por exemplo, um
planejamento novo pode ndo ser vivenciado com materiais e procedimentos adequados e
ainda menos ser orientado por uma avaliacdo consoante ¢ adequada. Contudo, modificagdes
mais a direita, como uma mudanga repentina e significativa no sistema de avaliacdo de uma

institui¢do, exigirdo necessidades mais urgentes de ajustes nas fases anteriores.

Almeida Filho (op.cit. , p. 19) postula que alteragdes irrefletidas e sem embasamento
teorico nas instancias das dimensdes determinardo apenas transitorias e superficiais
modificagdes no primeiro nivel da operagdo global de ensino, o nivel da abordagem.
Mudangas de fato nessa instancia s6 ocorrerdo nas rupturas (apds reflexdes e estudos) com o
nucleo duro da abordagem, a saber: as concepgdes de lingua(gem), aprender e ensinar a L-

alvo.

A atuacdo em sala de aula de um professor de LE terd como timoneiro uma dada
abordagem. As trés concepgdes supracitadas alicercam a matéria prima das competéncias dos
professores, a saber: implicita, aplicada, profissional, profissional, tedrica e linguistico-
comunicativa. Mesmo ao algar a plenitude do nivel de desenvolvimento das competéncias, a
abordagem de um professor ndo pode ser reconhecida como a Unica forca atuando na
constru¢do do processo de ensino aprendizagem. Como foi dito em se¢des anteriores, para
Almeida Filho (op.cit. , p. 21), além dos filtros afetivos do proprio professor e dos alunos que
conjugam motivagao, bloqueios, ansiedades, pressoes dos grupos, cansago fisico e oscilagdes
eventuais enquanto for¢as de contraponto numa dada abordagem, a abordagem do professor
ainda estd imbricada com outras forgas potenciais, que aqui nesta pesquisa sao a abordagem

de ensinar da franquia e abordagem de aprender dos alunos.
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A construgdo do ensino de um dado professor ocorre sob o fogo cruzado entre a
abordagem propria do professor e as outras incidentes. Conforme o autor citado
anteriormente, a conjugagao dessas for¢as pode revelar, entre outras coisas, o poder relativo
das forgas incidentes na constru¢do do processo de ensino-aprendizagem. Por isso que
determinar os contornos e esséncias de uma dada abordagem de ensinar requer o uso de
procedimentos de andlise especificos, cunhados por Almeida Filho (1997) de andlise de

abordagem.

O procedimento de andlise de abordagem ja se enraizou na subdrea de ensino de
aprendizagem de linguas da LA, como catértico instrumento capaz de proporcionar novos
horizontes para a (auto) superagdo do professor em exercicio e formagao universitaria do

professor-aluno.

Na figura 4, Almeida Filho, em 2003, amplia o modelo da operagdo global de ensino
de linguas apresentando na figura 3, inserindo os outros elementos, forcas e concepgdes

subjacentes a abordagem.
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2.3.1 Dimensoes da operacao global do ensino de linguas

Nas quatro subsecdes subseqiientes, delinearemos o contorno particular de cada uma
das quatro dimensdes que materializam a abordagem de ensino de um dado professor, ou

como no caso de nossa pesquisa, a abordagem de ensino de uma franquia

2.3.1.1 Dimensao do planejamento

Orientado por uma dada abordagem de ensino, o planejamento assume um
proeminente papel dentro da Operagdo Global de Ensino de Linguas. Para Almeida Filho
(2007), o planejamento “geralmente ¢ um documento escrito, explicito, que contém previsdes
dos conteudos amostras e da natureza das experiéncias que se fardo com e na L-alvo”. Nas
circunstancias em que hd adogdo ou vigéncia (por exemplo, nos contextos de ensino de
linguas fraqueados) de um dado material, o planejamento (do produtor de materiais) estard,
pois subjacente e implicito nesse material. Para Dror (1968, apud TURRA et al.,1986),
planejamento ¢ um processo que consiste em preparar um conjunto de decisdes tendo em vista

agir, posteriormente para atingir determinados objetivos.

Tendo em vista que a abordagem ¢ o timoneiro para as decisdes na dimensdao do
planejamento, existirdo, destarte, duas diretrizes definido-o, sendo uma de base formalista e
outra de base comunicativa. Viana (1996) esclarece que as duas bases, de acordo com
determinantes de momentos historicos, representam posicdes de antagonismo com relagdo as
concepgdes de linguagem, de aprender e de ensinar, que, interligadas, atuaram/ atuam na

determinagdo de objetivos, contetido e procedimentos de cursos de linguas.

Dentro da abordagem formalista, os planejamentos consistem na elaboracdo de
materiais com trechos de obras consagradas, explicagdes gramaticais, exercicios de gramatica
e de traducdo/ versdo (da lingua materna para a estrangeira e vice versa), apresentacao de
itens gramaticais de acordo com a gradagdo de uma suposta dificuldade. Ao longo dos
tempos, esse tipo de planejamento sofreu alteracdes passando de um planejamento de forga
predominantemente instrumental para o desenvolvimento de competéncias de bases

lingtiisticas. A dimensdo do planejamento de um ensino de base formalista ¢ de total
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incumbéncia do especialista da area, que elaborava o material didatico (livro didatico) que

guia(va)/(rd) o professor de linguas.

Por outro lado, um ensino sob a orientagdo de uma abordagem comunicativa
pressupoOe que a atividade de planejar seja encabegada pelos profissionais ligados diretamente
ao contexto de ensino, ou seja, pelo professor de linguas (VIANA, 1997, p.36). Contudo, para
que o professor possa materializar mais essa dimensdo, ele precisard ter um soélido
embasamento acerca de pressupostos sobre ensino-aprendizagem de linguas. Os
planejamentos sob essa abordagem tendem a contribuir para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa e lingiiistica, com a aquisicdo de um desempenho de uso real
estrutural, instrumental e funcional da L-alvo, visando capacitar o aluno a realizar agdes de
mediagdo e construcdo de contetido de negociacdo de significados na interacdo com outros

usuarios da lingua.

A ocorréncia do planejamento de curso pode se dar em duas circunstancias, de acordo
com Almeida Filho (op.cit.). Primeiro, em situacdes onde ja existem planejamentos
(inadequados em alguma medida) e, segundo, em situagdes novas para as quais o
planejamento ¢ um pré-requisito para a implementagdo de um processo de ensino-

aprendizagem.

Definir os objetivos do curso partindo da descricdo da situagcdo de ensino, a saber,
dados sobre os alunos, a historia do curso, perfis de formacdo dos professores que
implementardo o curso, cultura de aprender dos alunos e de ensinar da escola, papel da L-
alvo na comunidade e organizar as unidades de trabalho/ estudo/ ensino constituem as duas

etapas do planejamento que estdo imbricadas pelos objetivos do curso.

Ao contrario da abordagem gramatical, a abordagem comunicativa respalda-se nos
interesses ¢ necessidades dos alunos. Para isso, ¢ realizado, conforme Viana (1997), um
levantamento de dados contextuais geralmente através de questionarios ou conversas

informais, focalizando interesses, necessidades, expectativas e fantasias dos aprendizes.

Almeida Filho (1996) categoriza cinco distintos objetivos envolvendo a aprendizagem
de LE que sdo estabelecidos em termos de amplos planos de trabalho e ndo em termos de
verbos que delimitam e dirigem o que o aluno aprenderd e como demonstrard esse

aprendizado.
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1. Lingiiisticos: aqueles que visam compreender o funcionamento da LE e
através disso compreender melhor (e com mais consciéncia) os mecanismos de
funcionamento da lingua;

2. Educacionais: aqueles que pretendem desenvolver a capacidade de reflexdo,
julgamento, observagao e iniciativa.

3. Psicologicos: aqueles que proporcionam experiéncias de estar na posicdo de
outrem,;

4. Culturais: aqueles que almejam levar alunos a uma abertura aos outros;

5. Praticos: aqueles que norteiam uma contribui¢do para o €xito na vida.

Apobs mapear o locus de ensino, o professor pode estabelecer os objetivos a serem
alcangados com o curso. Definidos os objetivos, a segunda etapa, organizacdo das unidades,
se inicia com o estabelecimento de quais experiéncias serao promovidas e os conteudos
implicitos nessas experiéncias. Almeida Filho sugere que nessa etapa ¢ importante o professor
imaginar o que dard unidade ou coesdo ao conjunto das unidades. Ao sugerir um
planejamento com explicitacdo de pressupostos, esse autor acredita que a atividade de
planejar permitird vislumbres significativos do processo de ensino-aprendizagem de linguas,

ou seja, planejar pode ser também desenvolver pesquisa (op.cit., p. 35).

Cabe, ainda, nesta secdo diferenciar a natureza dos planejamentos produtual e
processual, segundo Prabhu (1983, apud STERNFELD, 1997). O primeiro refere-se ao tipo
de planejamento que se satisfaz com a especificagdo seqiiencial dos itens a serem ensinados e
previsao dos mesmos resultados para todos os alunos. Ja o segundo especifica ndo sé o
conteudo pontuado no planejamento produtual, mas, ainda, a maneira como ele ¢ trabalhado

na interagdo professor, aprendizes, textos e atividades.

2.3.1.2 Dimensao da producao/sele¢ao/avaliacio de materiais

A literatura da area de formacdo de professor de LE, atualmente, t€ém estimulado e
desafiado o professor a operacionalizar por si mesmo as quatro dimensdes do ensino da L-
alvo. Sabemos, contudo, que em determinados ambientes de ensino, tais como em cursos de

linguas franqueados, o professor ndo tem o arbitrio de trafegar por essas dimensdes conforme
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sua propria abordagem. Os professores de tais contextos sdo, na maioria das vezes, enjaulados
dentro da abordagem da franquia e perpetuam arcaicas concep¢des de um professor
profundamente dependente (nesse caso, sem op¢ao) do insumo dos materiais. As
possibilidades de linguagem que podem ser construidas em conjunto entre os participantes do

contexto pedagogico tém, portanto, que ser ignoradas.

Geralmente, os materiais didaticos das franquias sdo produtos prontos, feitos por
especialistas, que determinam o comego, meio € o fim de um processo. Tal visdo de material
didatico antevé, conforme Sternfeld (1997), um professor técnico, aplicador de decisdes
conteudisticas e metodologicas tomadas previamente sobre um ensino generalizado para todos
os contextos. Subjaz a essa visdo, outrossim, a ilusdo do material didatico ser fonte tinica de
insumo a ser explorado, no sentido de condensar um saber conteudistico e metodologico
consagrado.Entretanto, essa questdo colide com as reais necessidades de professores e alunos

de gerar lingua em uso dentro de contextos especificos.

A autora supracitada (op.cit.) reitera que vivemos uma €poca em que o desejo por
receitas de ensino, felizmente, tém diminuido. Para ela, cabe, metaforicamente, aos
professores de linguas porem a mdo na massa. Ela acredita que os seguintes ingredientes
(conhecimento acumulado, intuicdo, continua investigagdo da pratica, investidas na
autoformacao e apropriagao dos resultados de pesquisa) podem canalizar a criacdo de novos
materiais que fornecam a instrumentalizacdo ¢ o amparo de idéias de que os professores
necessitam para tomar suas proprias decisdes. O desenvolvimento, pois, do senso de
plausibilidade’ pregado por Prabhu (1987, citado por STERNFELD, 1997) pode frutificar a

criagdo de novos materiais.

Em outros contextos que permitam a avaliagdo, sele¢do, adaptagdo e/ou producdo de
materiais insumos de ensino-aprendizagem, a segundo dimensao da operacgao global de ensino
(ALMEIDA FILHO, 2002) recupera sua proeminéncia. Nesta fase, o professor, apds ja ter
estabelecido os objetivos do curso, avalia os materiais existentes no mercado e se porventura
ndo encontrar algum que seja satisfatdrio e condizente com suas necessidades, terd que
produzir um novo. Para produzir o professor, guiado por uma dada abordagem de ensino,
pesquisa e coleta textos que compordo as unidades previstas na fase anterior, ¢ elabora as

atividades de acordo como os objetivos almejados.

? Prabhu (1987) define senso de plausibilidade como a intui¢do que permite ao professor saber o que ¢ mais
produtivo para sua classe, a luz de sua experiéncia enquanto professor.
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Tomlinson & Masuhara (2005, p.44) entendem, que os materiais produzidos pelos
professores, devem atender as necessidades e desejos dos alunos e aos principios de
aprendizado de linguas e que os materiais devem ser desenvolvidos em forma a oferecer
flexibilidade de utilizagdo bem como coeréncia de conexdo. Para atingir esse objetivo, faz-se
necessario considerar tanto o contexto-alvo de utilizagdo quanto seus principios e experiéncias
e, em seguida, desenvolver uma estrutura flexivel para servir de orientacdo na elaboragdo de
unidades. Esses autores salientam, ainda, que pode haver a necessidade de fazer concessoes
posteriores, pelo menos o processo de redagdo terd tido inicio com o aluno em foco e com os

principios em mente.

Nos ultimos dez anos, houve, conforme os autores citados anteriormente (op.cit., p.
62), uma reagdo contra o tipo de livros-texto globais que se destinam a atender a todos e
normalmente terminam por ndo satisfazer ninguém. Os paises, as regides instituicdes
desenvolveram seus proprios livros-textos e/ou materiais suplementares. Dentre as vantagens

desses materiais locais, seria condizente com a nossa pesquisa pontuar as seguintes:

e possibilidade de consultar os usuarios-alvo sobre suas necessidades e desejos;
e relevancia direta dos materiais para os alunos-alvo;
e potencial de personalizagao;

e capacidade de obter feedback dos proprios usuarios-alvo.

Dentre as caracteristicas dos materiais locais, que estdo em sintonia com esta pesquisa,
Tomlinson & Masuhara (op.cit., p. 62) pontuam que os projetos que eles conhecem

apresentam a seguinte tendéncia:

e 530 escritos por (grupos de) professores e de (instrutores de) professores locais;

e contam com orientadores ou professores cientes dos desenvolvimentos recentes
sobre a aquisi¢do de segunda lingua e sobre elaboragdo de materiais,

e t&m enfoque no conteudo e significado e utilizam o inglés para ganhar novos
conhecimentos, conscientizagdo, experiéncia e habilidades;

e t&m seu enfoque nas necessidades e desejos conhecidos dos aprendentes-usuarios
dos materiais;

e utilizam tdpicos de interesse local quanto internacional;
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e realizam a localizagdo de atividades no sentido de ajudar os alunos a fazer
conexdes com sua propria vida;

e cxperimentam os materiais com os alunos antes de revisa-los.

Tendo como base as duas abordagens hegemonicas no ensino de linguas, ¢ pertinente
ainda citar como os materiais de base formalista e comucativista eram/ s3o concebidos.
Inicialmente, os materiais dessa primeira abordagem eram os proprios textos literarios de
grandes autores da L-alvo. Posteriormente, a constru¢do do processo de aprendizagem foi
centrada no livro didatico, o qual tem sido tomado como objeto de estudo. Outros materiais de
apoio incluem o laboratorio de linguas, materiais visuais, realia, entre outros. Ja os materiais
da segunda abordagem procuram incentivar os alunos a expressar aquilo que eles desejam ou
precisam. Ha o uso de jogos, materiais auténticos. “Para os alunos no inicio da aprendizagem
utilizam-se materiais visuais que nao contenham muita linguagem, mas que geram

discussdes” (MAIA et al., 2002, p. 39-40).

2.3.1.3 Dimensio do método

Kumaravadivelu (2003), no intuito de decretar e estabelecer uma pedagogia do pos-
método critica as limitagdes conceituais do termo método. Para ele, é extremamente limitante
e inadequado explicar, satisfatoriamente as complexas operagdes do ensino de linguas via
método. Entende, ainda que o método por estar demasiadamente preocupado com estratégias
instrucionais em sala de aula, ignora o fato de que o sucesso ou falha nas instrugdes de sala de
aula subordina-se, extensivamente, nas instaveis interacoes de fatores multiplos, tais como:
cognicdo do professor, percepcdo do aprendiz, necessidades sociais, contextos culturais,
exigéncias politicas, imperativos econdmicos e restri¢gdes institucionais. Por isso, esse autor
mais uma legido de (formadores) professores, por encontraram-se em profunda
dissastisfacio’ com o método, estio marchando conforme uma nova bateria que ritma uma
alternativa para a pedagogia baseada no método, a saber, uma pedagogia pds-método. Tal

pedagogia empodera os professores a desenvolverem uma abordagem critica a fim de auto-

1% Termo empregado por Kumaravadivelu (2003, p. 29.)
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conhecerem, auto-analisarem e auto-avaliarem suas proprias praticas de ensino com uma

visdo para desejaveis mudangas efetivas.

Cientes das graduais criticas no tocante a natureza ¢ o do método, durante a ultima
década, muitos tedricos tém ressignificado ou simplesmente execrado o conceito de tal termo.
Larsen Freeman (2000, p. 1) redimensiona sua compreensao ao definir método como um
coerente conjunto de elos entre agdes e pensamentos'' no ensino de linguas. Essas acdes
condizem as técnicas e os pensamentos aos principios de ensino de lingua. A autora salienta
que ¢ muito importante para os professores tornarem-se conscientes dos pensamentos que
guiam suas agdes em sala de aula, pois com esse conhecimento, eles serdo capazes de
examinar porque eles fazem o que fazem e talvez escolher refletir ou fazer as coisas de uma
maneira diferente.Vale pontuar que essa autora segue a hierarquia do modelo de Anthony

(1963), que ja fora sumarizado em secdes precedentes.

Por outro lado, nés entendemos método hierarquicamente dentro do modelo de
Operacao Global de Ensino de Almeida Filho (1993) e conceitualmente enquanto o conjunto
de experiéncias que o professor promove em sala de aula e nas suas extensoes (id., 2002, p.
22). De acordo com Fontdo do Patrocinio (1997, p. 59), esclarece que o método ¢ o estofo
basico, ou seja, aquilo que preenche nossas aulas e ¢, também, a parte mais visivel do
processo de ensinar linguas por um profissional. Para ela, o método seria, metaforicamente, a
vitrine da operacao global do ensino de lingua. Sob essa perspectiva conceitual, o método
configura-se em uma ferramenta vigorosa para a (auto)-formacgdo de professores de linguas

que, a0 examinarem suas praticas, podem compreender criticamente os sentidos de ensinar.

Ignorando as visdes de cunho prescritivo'?, entendemos método enquanto um conjunto
dindmico e construido de experiéncias, auxiliadas ou ndo por recursos dudios-visuais, com e
na L-alvo, criadas e vivenciadas com o intuito de desenvolver no aprendiz a competéncia
lingiiistico comunicativa. E, portanto, o locus que favorece o desencadeamento da necessaria
dialogia ente pratica e teoria, ja que a explicitacdo da percep¢do do que seja linguagem, bem
como de conceitos sobre ensinar e aprender linguas do professor através do exame de suas
experiéncias, pode ser um estimulo no rastreamento de subsidios teoricos para a otimizacao

do processo de ensino-aprendizagem em sala de aula.

! Freeman (2000) adota o termo pensamentos para aludir, também, a crengas, atitudes, valores e consciéncia.

12 A saber, 1) método como o proprio livro didatico ou série de livros didaticos; 2) método como conjunto de
técnicas ou recursos, 3) método como pratica consagrada com caracteristicas mais ou menos estaveis e 4)
método como forma receita, formula magica para transformar aula. (Fontdo do Patrocinio, 1997, p. 60)
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Fontdo do Patrocinio (ibid., p. 60) diz que um mesmo material ndo ¢ utilizado da
mesma forma por dois professores. Ainda que nele estejam as concepcdes que o enforma,
essas nao sao repassadas de forma direta, imunes as concepgoes particulares de cada professor
que o utiliza. Segundo a autora, o professor sempre se coloca: ou porque concorda, em certos

3

casos, ou porque ¢ “vampirizado” ou porque tem competéncia para questionar, tem vida
propria. Neste ultimo caso, hd um descompasso entre essas concepgdes que pode levar a
subversao do material, ou de certos procedimentos. Apresentamos, a seguir, o quadro 2 que
sumariza o inventario de termos (id., ibid., p. 61), que representam a constru¢do das

experiéncias vivenciadas no dia a dia da sala de aula e nas suas extensdes.

TERMO CONCEITO

ATIVIDADE Denominagdo geral das experiéncias previstas e

implementadas com os alunos dentro e fora da sala de aula.

PRODECIMENTOS | Formas de acdo adotadas para desenvolver experiéncias de

aprender e ensinar dentro e fora da sala de aula.

TECNICA Tipo de procedimento, mas nem todo procedimento pode se

constituir em técnica.

TAREFA Tipo de atividade que requer que os aprendizes cheguem a

um resultado a partir de uma dada informacgao.

PROJETO Atividade tematica em que os alunos sdo levados a

aprofundar conhecimentos (levantar dados) para

)

apresentacdo posterior de um trabalho final a colegas e

professores.

Quadro 2: Inventario de termos representantes do método

Geralmente, conforme Maia et al. (2002, p. 40), um ensino com base em uma
abordagem formalista utiliza os seguintes procedimentos, técnicas e recursos: memorizagao
de listas de vocabuldrios e regras gramaticais, tradu¢do de textos, exercicios rotinizantes e

técnicas de automatizagdo, representacao de papéis embasado em materiais pré-estabelecidos.
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Por outro lado, um ensino de base comunicativista emprega atividades por meio de tarefas de
real interesse e/ou necessidade do aluno para que ele se interesse e/ou capacite a usar a L-alvo
em acdes de comunicacao funcional e de interagdo. As atividades sao desenvolvidas em pares
ou grupos para que os alunos interajam em um contexto social € comunicativo, representando

diferentes papéis sociais.

Ainda, nesta se¢do, serd significativo para nossa pesquisa, transcrever a estrutura
metodoldgica da abordagem comunicativa arquitetada por Littlewood (2005, p. 87-88) que
subdivide as atividades em duas categorias: pré-comunicativas e comunicativas. Através das
primeiras, o professor isola elementos especificos de conhecimento ou habilidade que compde
a habilidade comunicativa, e oferece aos aprendizes oportunidades para pratica-las
separadamente. Os aprendizes estdo sendo treinados em partes nas habilidades de

comunicagao.

Essa categoria inclui atividades do tipo drill e praticas de pergunta e resposta que
objetivam, acima de tudo, munir os aprendizes com um comando fluente do sistema
lingiiistico, sem na verdade requerer o uso desse sistema para propdsitos comunicativos. O
principal proposito dos aprendizes ¢ produzir lingua que ¢ aceitdvel invés de comunicar
significados eficientemente. Contudo, algumas dessas atividades, mais dos que as outras,
tentam criar uma conexao entre formas lingiiisticas sendo praticadas com seus significados
funcionais potenciais. Tais atividades sdo subcategorizadas como quase-comunicativas, uma
vez que elas levam em consideragdo fatos estruturais e comunicativos acerca da lingua, ao
contrario das atividades puramente estruturais tais como desempenhar drills mecanicos ou

paradigmas verbais.

J& nas atividades categorizadas por Littlewood (op.cit., p. 86) enquanto comunicativas,
o aprendiz tem que ativar e integrar seu conhecimento pré-comunicativo e habilidades a fim
de usa-los para a comunicacdo de significados, agora ele estd engajado em praticar a
habilidade total de comunicagdo. Como ha diferentes tipos de situagdes de comunicacao,
Littlewood distingue essa categoria de atividade em duas subcategorias: atividades

comunicagao funcionais ¢ atividades de interacao social.
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2.3.1.4 Dimensao da avaliaciao

Sob o ponto de vista do modelo de operacao global de ensino de linguas (vide figura
3), notamos que seus elementos constituintes ndo estdo imovelmente enraizados, outrossim,
estdo todos colocados em proposta de representacdo conjuntural, sistematica, hierarquica,
ordenada e articulada do processo real de ensinar e aprender uma lingua. Dentre as quatro
dimensdes constituintes dessa operagdo, a fase da avaliacdo perpassa por todas as outras

dimensdes e ¢ também orientada por uma abordagem.

Devido a importancia da avaliagdo para o processo de ensino-aprendizagem, tudo que
se avalia acaba se tornando, conforme Scaramucci (1997, p. 79), importante. Sendo assim, a
avaliacdo exerceria um efeito retroativo sob tal processo. Contudo, em detrimento da relagao
simbiotica entre ensino e avaliagdo, as influéncias possiveis nao sao meramente unilaterais (da
avaliagdo para o ensino), mas também do ensino para a avaliagdo, ou seja, ha também
influéncia de efeito reativo. Por isso, que possiveis ou desejaveis alteragdes nas outras
dimensdes ou na propria abordagem de ensino precisam abarcar a dimensdao da agdo
avaliativa, uma vez que “mudar o ensino pressupde, antes de qualquer coisa, mudar a

avaliacdo. Ensino e avalia¢do sdo, dessa forma, indissociaveis” (ibid., 2006, p. 52)

Scaramucci (op.cit.,, p. 80), que prega uma pratica avaliativa reflexiva, defende a
necessidade de um alicerce tedrico coerente entre as varias fases do ensino. Para ela, um
ensino, que focalize formas lingiiisticas ou gramaticais e itens de vocabulario, enfatizando-se
as regras ou maneiras como essas formas se combinam em sentencas gramaticalmente
corretas, harmoniza-se com uma avaliacdo representativa de uma fase conhecida como
psicométrica/estruturalista. Essa estd condizente, portanto, com uma visdo atomistica da
linguagem, em que a lingua, para ser testada, deve ser quebrada em seus componentes

lingiiisticos e habilidades e que cada um deles dever ser testado separadamente.

Por outro lado, um ensino, que se baseie em fungdes comunicativas e nas formas
gramaticais usadas para a realizacao dessas fungdes, estd em simbiose com uma avaliagao que
corresponde a uma fase denominada sociolingiiistica-integrativa. Nesta fase, conforme a
autora supracitada (op.cit., p. 82), a énfase em aspectos e habilidades lingiiisticas isoladas ¢
substituida por combinagdo de habilidades. As situagdes de avaliagdo, entdo, avizinham-se as

situagoes reais de comunicagdo. Destarte, os testes de competéncia ou indiretos da avaliagao
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anterior sdo permutados por testes de desempenho ou indiretos. Invés de testes que focalizem
pontos isolados, os testes contemplam recortes de tarefas comunicativas, integrando, muitas
vezes, mais de uma habilidade. Dois métodos de avaliagdo escrita, a composigdo e a redagao,
sao retomados para avaliar producao escrita, enfocando, ndo mais o critério de confiabilidade
do teste e sim sua validade. Além disso, as entrevistas e interagdes orais face a face

substituem os testes de multipla escolha para avaliar gramatica.

Uma avaliagdo baseada nesses parametros avalia o aprendiz mais holisticamente,
levando em consideracdo seu contexto social, académico e fisico e outros aspectos de sua vida
pessoal, profissional e académica, enquanto partes integrais do desenvolvimento de sua
proficiéncia (Hamayan, 1995, apud SCARAMUCCI 1997). E por isso que ndo so os testes
ou prova dos aprendizes sdo avaliados. Na verdade, o professor avalia o aluno enquanto ele
participa de uma discussdo ou elabora um trabalho em grupo, informagdes do aluno em outras
areas, auto-avaliacao dos alunos, tarefas de casa, envolvimento em tarefas de sala de sala de
aula. Esse conjunto de medidas permite a construcdo do perfil do aluno e de uma

caracterizagdo de seu desenvolvimento no processo de aprendizagem.

Essa ultima visdo de avaliagdo, conseqiientemente, delega mais uma responsabilidade
ao professor de linguas, o papel de avaliador. Destrona-se, portanto, a fungdo do especialista
externo que elaborava as atividades avaliativas para que os professores simplesmente
aplicassem-nas. A avalia¢dao torna-se, assim, um mecanismo alavancador de mudangas nos
processos de ensino e de aprendizagem, sendo, ainda, no entendimento de Scaramucci (1999),

o elemento integrador entre eles.

No tocante a pratica avaliativa reflexiva, Scaramucci elucida que a reflexdo sobre a
avaliacdo ndo deve “ser feita de maneira genérica, mas informada ou orientada,
necessariamente, por conceitos tais como conceito visao de lingua(gem), lingua estrangeira e

proficiéncia, tratadas geralmente no bojo do conceito de abordagem” (2006, p. 58).

2.4 CONCEPCOES CRISTALIZANTES DAS ABORDAGENS FORMALISTA E
COMUNICATIVA

Incorporando como referencia os conceitos plasmados por Almeida Filho (1997),
entende-se que abordagem estd colocada em um plano mais geral e ¢ de natureza abstrata,

enquanto suas quatro dimensdes, a saber, o planejamento, os materiais, 0 método ¢ a
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avaliacdo estdo em um plano secunddrio e subordinados a abordagem numa relagdo
simbidtica. Em um terceiro nivel estdo as técnicas, os recursos € os instrumentos de a¢ao que,
por sua vez, devem estar em coeréncia (embora apenas algumas vezes esteja) com os niveis

anteriores.

O estudo diacronico da literatura da subarea do ensino-aprendizagem de linguas
evidencia uma gama varia de abordagens e métodos de ensino de linguas, colocando em um
mesmo nivel conceitos constitutivamente distintos. Celce-Murcia (1991), citado por Mello
(2005, p. 12), catalogou, entre outras, as seguintes abordagens de ensino mais difundidas no
século XX: abordagem gramatica-traducao, abordagem direta, abordagem audiolingual,
abordagem situacional, abordagem cognitiva ¢ abordagem comunicativa. Contudo, a autora
mesmo tomando como referéncia a distingdo entre os termos abordagem e método elaborada

por Anthony (1963), ainda assim os emprega de maneira sobreposta e intercambiavel.

Ora, o que foi considerado como abordagens distintas (gramatica-tradu¢do, audio-oral,
cognitiva etc.) constituem, na verdade, manifestacdes procedimentais de uma unica
abordagem, denominada gramatical ou formalista. Apesar da variagdo no tocante a concepgao
de lingua/linguagem, a concepcdo de ensinar e aprender linguas e aos procedimentos
metodoldgicos, os métodos gramatica-tradugdo, audiolingual, cddigo-cognitivo etc.
apresentam um trago mais forte que os caracteriza, conforme Mello (op.cit., p. 16), como
pertencentes a uma mesma abordagem o foco na forma, isto ¢ nas estruturas gramaticais da
lingua. J4 a denominagdo abordagem comunicativa alinha-se com a no¢do de abordagem
discutida anteriormente, pois se caracteriza por um conjunto de tendéncias e principios que
orientam a a¢do do professor sem, no entanto, prescrever procedimentos metodologicos que
os identifiquem como uma receita para ensinar, um método pronto e acabado para ser

seguido.

Destarte, partimos da concepcao de abordagem de Almeida Filho (1997, 1998), forga
timoneira das decisdes e acdes do professor na construcdo do seu ensino, para considerar
como exemplos de abordagens as duas vertentes de maior hegemonia no historico das
abordagens do ensino de linguas: a abordagem formalista, ou gramatical e a abordagem
comunicativa. Cada uma dessas filosofias impressas no processo de ensino manifesta-se,
diferentemente, a partir de trés de seus componentes constitutivos do nucleo duro de uma
dada abordagem: concepcdes de lingua(gem)/ lingua estrangeira de ensinar e aprender uma

nova lingua. Além de seu nucleo basico, a abordagem se cristaliza ainda em torno de trés
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outras concepcdes, a saber, conceito de papéis, conceito de sala de aula e conceito de aluno e

pI'OfCSSOI', COmo pessoas.

No tocante a essas concepgdes, a abordagem formalista percebe a lingua enquanto um
sistema de formas organizadas em um numero limitado de estruturas lingiiisticas e, como tal,
entende o ensino-aprendizagem de linguas como apreensao desse sistema. Para Tudor (2001,
p. 55), uma abordagem de ensino baseada em visdo de lingua enquanto sistema oferece uma
variedade de vantagens praticas em termos de organizacdo dos programas de ensino e de
preparacao de materiais. Organizar um curso via aspectos do sistema lingiiistico apresenta um
forte elemento de estudo de conteido no ensino da L-alvo, e ainda, diz que, em esséncia, a
lingua que esta “la fora” constitui um corpo de conhecimentos que podem ser organizados e
estruturados para fins de aprendizagem. Apesar de ndo negar o uso da lingua, ha uma
enfatizacdo nos componentes lingiiisticos que podem ser isolados para ser apresentados,

acessivelmente, aos aprendizes de uma forma pedagogica.

Além disso, Tudor (op.cit.) apresenta mais uma vantagem para um processo de
aprendizagem baseado em nessa visdo de lingua. Para ele, em situagdes nas quais os
aprendizes ndo estdo em contato regular e orientadamente funcional com a lingua, a
abordagem formalista permite no minimo uma amostra de lingua para ser estruturada e
apresentada a eles em forma de livros de curso ou programa de estudo, que podem ser um

consideravel suporte ao aprendizado.

A abordagem formalista deu origem a varios métodos de ensino, cujas caracteristicas
mais marcantes sdo o centralismo na gramatica, a memorizagao e repeticao das estruturas da
lingua, a manipulagdo de formas sem a preocupagdo com o contexto, atividades
essencialmente gramaticais, seqiienciadas e centradas na figura do professor. Dentre os
métodos mais populares dessa abordagem encontram-se o gramatica-traducao, direto e o

audiolingual.

Diferentemente dessa abordagem, a abordagem comunicativa concebe a lingua como
um sistema de comunica¢do socialmente compartilhado, a partir do qual os aprendizes
constroem conhecimentos. A abordagem comunicativa delega centralidade a natureza social e
dialética da linguagem e entende o ensino-aprendizagem de linguas como um processo
interativo no qual os aprendizes usam a lingua-alvo de maneira significativa. Tal abordagem

ndo apresenta métodos especificos no sentido convencional, mas caracteriza-se, conforme
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Mello (2005, p. 16), por principios norteadores baseados em teorias de aquisi¢do/

aprendizagem e ensino de linguas de base comunicativa.

A fim de elencar as caracteristicas da abordagem comunicativa, apoiamo-nos em
Almeida Filho (1998, p. 36). Para ele, as praticas de ensinar linguas com base em uma
abordagem comunicativa t€m em comum “o foco no sentido, no significado, na interagao
propositada entre sujeitos na lingua estrangeira”. Isso significa que o processo de ensino-
aprendizagem que se apdia essa abordagem reconhece a natureza social e dialogica da
linguagem e tem como principal objetivo criar condigdes favoraveis para que os aprendizes
possam usar a lingua de maneira significativa na interacao com outros falantes. O objetivo do
ensino de lingua para essa abordagem ¢ desenvolver o que Hymes (1972, citado por

RICHARDS & RODGERS, 2005) chama de “competéncia comunicativa”.

Para que isso ocorra, pressupde-se que a L-alvo seja usada em atividades
sociointerativas (tarefas, dramatiza¢des, trabalhos em pares e/ou grupos etc.), que
desenvolvam nao s6 a competéncia lingiiistica do aprendiz, mas todas as demais competéncias

necessarias para a comunicagao entre as pessoas.

A sala de aula de um ensino baseado nessa abordagem deve refletir, com base em
Mello (2005, p. 18), um ambiente natural e afetivamente positivo, a fim de garantir baixos
filtros afetivos e situagdes sociointerativas auténticas que atendam as necessidades, interesses
e desejos dos alunos. Esse processo de ensino-aprendizagem ndo visa a aprendizagem da
lingua pela lingua, mas a aprendizagem de outros conhecimentos enquanto se aprende a L-

alvo.

Ademais, a abordagem comunicativa encabe¢ca o surgimento de uma taxinomia
especifica para descrever conteiidos e procedimentos novos e pala adogdo de uma postura
mais positiva em relagdo aos erros dos aprendizes. Os erros, que antes eram encarados
enquanto negativos e resultantes da formagao de habitos que deveriam ser evitados, passam a

ser abordados como parte do processo de ensino-aprendizagem de uma lingua.

O papel do professor ¢ ressignificado no ambito dessa abordagem. Para Vieira-
Abrahdo (1992), o professor deixa de ser o centralizador e detentor do poder sem, no entanto,
perder a sua autoridade de organizador e orientador das atividades, uma vez que ele ¢ a pessoa
qualificada para tal. O papel do aluno, também, transmuta de aprendiz robd (aquele que repete

mecanicamente as estruturas da L-alvo) para o de aprendiz construtor (aquele que constroi
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conhecimentos a partir da L-alvo). Essas ressignificacdes de papéis, apesar de nem sempre
serem assim exercidos, tém contribuido para que o professor e aprendizes de LE assumam um

papel mais dindmico, criando, assim, situagdes mais interativas e significativas.

Para Almeida Filho, uma aula comunicativa pode incluir momentos de explicitagdo de
regras gramaticais ¢ de rotinizacdo de subsistemas gramaticais, desde que isso ndo seja a
tonica das acdes na sala de aula. Também ndo ¢ uma questdo de anterioridade da gramaética
(primeiro, a aquisicdo de formas da lingua) em relagdo ao uso da lingua (posteriormente, o

uso das formas adquiridas).

No intuito de explicitar teoricamente o que ¢ aprender significativamente uma nova
lingua, o autor supracitado (1998, p. 29) propds o reconhecimento prototipico de quatro
macro-fases (1. estabelecimento de clima e confianga; 2. apresentacdo de insumo novo; 3.
ensaio e uso, € 4. pano) necessarias a fruicdo da aula de LE num cenario onde o artificio ¢
constitutivo e noutro onde a sala de aula ¢ lugar auténtico de ensino aprendizagem de

conteudos e procedimentos, conforme iconografa a figura 5.

Figura 5_ Representacio pictorica das fases de uma aula convencional de LE e sua relativa duracio

Para Almeida Filho (1998, p. 57), adotar uma abordagem comunicativa na sala de aula
denota propiciar experiéncias de uso na nova lingua, por meio de atividades e tarefas que
contribuam tanto para a aquisi¢do da proficiéncia na L-alvo como para a formagdo e
desenvolvimento intelectual do aluno. Assim, o processo de ensino-aprendizagem de LE sob
o prisma dessa abordagem corresponde 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 agdes de verdade na interacdo com outros falantes-



67

usuarios dessa lingua”. Dentre as metodologias inovativas de orientagdo comunicativa

utilizadas podemos citar suggestopedia, modo silencioso e Total Physical Response.

Sintetizamos e contrastamos no quadro 3 os conceitos cristalizadores das duas

principais vertentes orientadoras do processo de ensino-aprendizagem de uma LE, as

abordagens formalista e comunicativa.

ABORDAGEM GRAMATICAL

ABORDAGEM COMUNICATIVA

Concepcao de Linguagem — Uma lingua
estrangeira que sera desvendada por meio
de estudos da estrutura gramatical da lingua,
de leitura e tradugdo de textos literarios e de

memorizagao de vocabulario.

Concepcao de Linguagem — A funcao
principal da lingua ¢ a interacdo e a
comunicagdo. A linguagem tem um
significado real. O significado, as formas e
as fungoes e o contexto social sdo relevantes
para que a mensagem seja passada de forma
apropriada. Aspectos ndo verbais sdo
considerados para que a comunicagdo seja

completa.

Concepcao de Aprender — O aprender ¢
feito de forma consciente, monitorado, por
meio de regras gramaticais, e/ou
memorizacdes e/ou tradugdes. O aprender

segue em s6 sentido — professor = aluno.

Concepcao de aprender — O aprender ¢
feito de forma subconsciente. O aprendiz se
envolve em situagdes reais significativas
que sdo construidas na interagdo com outros
aprendizes e com o professor. O aprender se
faz em varios sentidos — professor = aluno,

aluno -> professor, aluno = aluno.

Concepc¢do de Ensinar — Transmissdo de
conhecimentos. A lingua ¢ o objetivo de

estudo.

Concepciao de Ensinar — A comunicagdo
deve ter propriedade cultural e pouca énfase
na parte gramatical. SO serdo dadas
explicacdes gramaticais se as mesmas se
converterem em desempenho fluente. E
necessario o uso constante da lingua alvo,

pois ela € o veiculo de comunicacao.
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Papel do Professor — O professor ¢
predominantemente o emissor, o provedor
de informacdes. Ele tem um papel
dominante, pois ele ¢ o controlador das
acoes. Tudo que acontece em sala e
centrado na pessoa do professor, pois ele € a

autoridade.

Papel do Professor — O professor ¢ o
facilitador do processo comunicativo. Ele
gerencia as atividades em sala e ¢
encarregado de estabelecer situagdes que
promovam comunica¢do entre os alunos e
ele proprio. Ele monitora o que acontece em

sala.

Papel do Aluno — O aluno tem uma atitude
passiva onde seu papel ¢ o receptor de
informagdes. Sua interagdo em sala ¢

minima.

Papel do Aluno - O aluno ¢ um
participante ativo, pois ¢ um colaborador
dentro do grupo. O aluno tem um papel
muito mais significativo, pois ele expressa
as suas opinides, propde idéias e negocia
significados. Ele desenvolve estratégias
para se comunicar e € responsavel pelo seu

aprendizado.

Conceito de sala de aula — O ambiente
promove aprendizagem consciente. A parte
fisica e composta por carteiras enfileiradas,

lousa, giz e toca-fitas.

Concepcao de sala de aula — O ambiente

promove aprendizagem consciente e
inconsciente e deve ser tranqiiilo. Por ser
também um cendrio social, deve ter espago
para formacdo de grupos. A parte fisica e
composta por carteiras que podem ser
reorganizadas e reagrupadas, lousa, giz,
televisdo, gravador e/ou aparelho de CD e

material visual.

Conceito de aluno/professor como
pessoas — O professor e o aluno sdo pessoas
idealizadas. Nao se levam em consideracao

0s aspectos psicos-sociais.

Conceito de aluno/professor como

pessoas — O professor e o aluno sao
considerados seres Unicos com valores e
crencas distintas. O professor respeita a
individualidade do aluno em relagdo aos
afetivos tais

filtros como motivagao,
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autoconfian¢a, identidade com a cultura
alvo, capacidade de risco, ansiedade, pois
ele ¢ consciente que esses fatores

influenciam a aprendizagem.

Quadro 3 - Comparacio entre os conceitos subjacentes as abordagens formalista e comunicativa

Uma analise de uma filosofia de ensinar uma L-alvo perpassa, entdo, por
pormenorizacao da configuracao de tragos indicadores das concepcdes de lingua(gem), lingua
estrangeira, de ensinar, e de aprender uma lingua subjacentes as atividades desempenhadas
pela professora sob andlise. Destarte, a abordagem de ensinar “se revela como muito maior

seguranga no proprio ensinar do que no dizer do professor” (ALMEIDA FILHO, 1999, p. 16).

2.5. COMPETENCIAS DO PROFESSOR DE LE

A dinamica trajetoria da historia constitutiva da abordagem de ensinar de um dado
professor desemboca num ensinar com qualidade também mutavel. A qualidade, natureza ou
textura desse ensinar vai depender, segundo Almeida Filho (2003, p. 13), de uma combinagao
ou nivel de uma ou mais de cinco competéncias basicas. Durante a realizagdo da operagdo
global de ensino, o professor, portanto, ativa um aglomerado complexo, multifacetado e nao
homogéneo de competéncias que sdo capacidades decisérias de agdes fundamentadas em

conhecimento e, que ainda, implicam um conjunto de atitudes apropriadas.

Geralmente, se prevé um movimento de desenvolvimento irregular e inseguro de
encadear as competéncias num dado movimento que serpenteia, retrocede e avanga desde um
fundo basico comum que ¢ a cultura de ensinar lingua adquirida nos circuitos por onde
transitou o professor em sua historia de vida (CONNELY & CLANDININ, 1990, citado por
ALMEIDA FILHO, 1999).

Para esse autor, a trajetéria de desenvolvimento do professor de LE propende do
implicito subconsciente tipico de quem estd imerso numa cultura de ensinar linguas rumo ao

explicito consciente, da crenga implicita ou difusa rumo ao pressuposto explicitado e da
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articulagdo cada vez mais compacta e convergente com o paradigma vigente. A figura 6

iconografa essa trajetoria potencial, segundo Almeida Filho (op.cit., p.19).

explicitagbes de
Pressupostos e
rincipios

competéncia
uplicada

lase intermedidria de
uscilagdes entre o fazer
espontinen e um novo fazer
fundamentado teoricamente

competéncia
implicitaf

culiura de ensinar
vigente no entormao

Figura 6- Trajetoria de desenvolvimento do professor de LE

Sumariamente, os professores dispdem sob seu ensino um quadro voluvel de uma
combinagdo ou nivel de uma ou mais de cinco competéncias basicas, que serao aqui descritas
conforme as explicitacdes de Almeida Filho (1993, 1999, 2003). A primeira e bdsica
competéncia denomina-se implicita e ¢ composta por intui¢des, crencas € experiéncias
vivenciadas pelo professor na condicdo de aluno e professor e faculta-o a agir
espontaneamente para ensinar através de procedimentos tipos como apropriados. Corresponde
as disposigdes do professor para ensinar das formas que ensina habitualmente, ou seja, se
refere a essa condi¢@o de ensinar como o habitus do professor (BOURDIEU, 1991, citado por

ALMEIDA FILHO, op. cit).

A segunda competéncia, a lingliistico comunicativa, se constitui na competéncia do
professor de produzir linguagem em situacdes de uso € comunicacao e permite envolver os
alunos numa teia de linguagem na L-alvo. Se o professor possuir essa competéncia mais a
competéncia implicita, ele terd, conforme o autor supracitado, condigdes de operar as

dimensdes do ensinar LE mesmo que ainda de maneira basica e tosca.

A terceira competéncia, a aplicada, ¢ aquela que capacita o professor a ensinar de

acordo como o que sabe conscientemente (subcompeténcia tedrica), permitindo-lhe explicar
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com plausibilidade por que ensina da maneira que ensina e porque obtém os resultados que
obtém. E esta competéncia que permite o alcance de uma abordagem consciente e mapeada e

ainda sintetiza as competéncias implicita e tedrica.

A quarta competéncia, a profissional, ancora-se no sentido de responsabilidade, no
sentido de valia que o professor tem de si mesmo, no que representa ser professor, nos
deveres do professor, na responsabilidade social que ele tem, na responsabilidade para
consigo mesmo. O desenvolvimento desta competéncia permite a ascensdo ao nivel mais alto
de consciéncia e frui¢do profissional. Constitui, destarte, uma capacidade macro-sistémica de

reconhecer-se profissional.

A quinta e ultima competéncia basica, a tedrica, constrdi-se proporcionalmente e
probalisticametne ao desenvolvimento da profissionalizagao do professor. Essa competéncia
requer que se saiba explicar por meio de termos e teorizagdes implicitas e articuladas como se
da o processo de ensinar e aprender lingua(s). Juntamente, com a competéncia implicita, ela
equilibra o saber dizer com o saber fazer. Comeca-se, portanto fazendo (ensinando e
aprendendo) simplesmente e gradualmente se aprende a explicar satisfatoriamente esse

Processo.

A figura 7 sintetiza o nivel de competéncias de um professor de LE com uma trajetoria
desejavel e (longa) de desenvolvimento, de consciente distanciamento para examinar como se
¢ quando se ensina uma nova lingua em condi¢des reais de ensino apdés uma trajetéria de

sustentado des-envolvimento.

Lompelincia
B ingikbrice-

L Comenicatye

Competinen
Tonplicitn o
- LY

Figura 7_ Competéncias do professor de LE num estagio ideal de desenvolvimento
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A partir, portanto, de uma configuragdo das competéncias num dado momento de
trabalho docente ¢ possivel ter uma imagem da histéria de (des)envolvimento do profissional/
intelectual do professor de lingua. Isso porque “o professor tem uma abordagem de ensinar
que se manifesta com uma dada qualidade em razdo da configuragdo de competéncias
possivel no momento da analise” (ALMEIDA FILHO, 2003).

No capitulo subseqiiente, apds identificar a trama das abordagens nas arenas de
TWAIN’S e FOX’S, faremos uma analise do quadro das minhas competéncias nesses dois
loci no intuito de tentar buscar compreensdes no tocante a relacdo entre o transcurso de
formacdo de minha abordagem de ensinar e a incidéncia de abordagens enquanto primeiras,

segundas e terceiras nas salas de aula de ensino franqueado e nao franqueado onde atu(o)ei.



CAPITULO III

3 COMBATES DE TITAS: ABORDAGENS EM TENSAO

3. INICIO DO COMBATE

Conforme ja esbocado no primeiro capitulo, triangularemos, neste terceiro capitulo, os
dados apreendidos a partir dos meus depoimentos nos blogs, das entrevistas semi-estruturadas
com os dois professores informantes, das anotacdes oriundas da observacao de aulas tipicas e
ainda da analise do material didatico utilizado nas aulas de LI na franquia e no curso nao
fraqueado aqui postos em estudo. Interpretaremos esses dados via intercdmbio simultaneo dos
procedimentos de analise de dados introspectivos arquitetados por Bailey & Oschsner (1983)

com os procedimentos de analise de abordagem delineados por Almeida Filho (1999).

Intencionamos desenhar os contornos e termos componentes das abordagens em
tensdo nas arenas da franquia e da escola ndo franqueada a fim de tentar entender como as
forcas preponderantes se relacionam com as forcas marginais que incidem nesses loci. Para
1ss0, organizaremos nossa discussao em dois momentos. No primeiro, buscaremos os dados
caracterizadores da arena da franquia TWAIN'S e no segundo, recorremos aos dados

testemunhadores da arena da ndo franquia FOX'’S.

3.1. ARENA 1: FRANQUIA TWAIN’S

A leitura de Almeida Filho (2002) nos instrui que a compreensao do como e do porqué
um professor ensina da maneira como ensina requer a apreensdo da abordagem de ensinar
que subjaz a esse ensino, pois ¢ a abordagem a forca potencial capaz de orientar as decisdes e

acoes do professor nas distintas fases da operacao global de ensinar.

Sabemos que o processo de ensino-aprendizagem de linguas tem a complexidade e a

dinamicidade como suas caracteristicas natas. E por isso que a singularidade de cada situacao
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de ensino pde em atividade certa abordagem que esta por sua vez em constante tensdo com

outras forcas incidentes na mesma operagao de ensinar.

Interpretando as trés vozes informantes de registros deste estudo, a saber, minha
propria voz como pesquisadora e ex-professora da franquia, a de F1 e a de F2 como
professores nos contextos visitados, procuraremos agora apreender a abordagem motriz das
acOes desses professores quando eles estavam inseridos na franquia TWAIN'S. Para isso,
construiremos, a principio, um quadro com trechos de meus depoimentos a fim de elucidar a
abordagem predominante e condutora do meu ensino nesse contexto. Vale pontuar que
significativa parte dos blogs esta disponibilizada em anexo. Em seguida, faremos uma andlise
dos trechos das entrevistas com F1 e F2 que possam esclarecer qual abordagem subjazia a

seus ensinares na mesma franquia:

EVIDENCIA
EXCERTOS
NOS
BLOGS

Blog 8 “Como eu estava de férias, eu passei quase trés semanas vendo as fitas,
ouvindo os CDs, folheando e estudando os livros e me encabegando pelo
Teacher's guide. O tempo foi suficiente para que eu situasse dentro

daquele contexto, e tentasse vestir o estereotipo do professor da fita. rsrs”

Blog 9 “Na verdade, assisti uma seqiiéncia de aulas gravadas. Aquela fita era o
modelo de como nods professores deveriamos ser, agir e interagir em sala.
(...) Além da fita, i muito as explicacdes constantes no caderno do
professor. Eles discriminavam até o que, supostamente, deveriamos falar,

perguntar e responder o aluno.”

Blog 11 “Alids, por ter sido a minha primeira experiéncia em curso de linguas e
ndo tinha uma formag¢dao nenhuma em ensino de LE, eu acreditava que
era franquia aqui e Deus no céu. Talvez por isso que me vuneralizei tanto

a abordagem da franquia.” (...)

“As aulas da franquia tinham como gerador de insumo seu proprio livro

didatico. A cada semestre havia um diferenciado. Cada um contendo 15




unidades que deveriam ser vistas em um semestre. No curso para jovens
adultos, havia dois encontros por semana cada um com uma hora e meia.
Nos professores deveriamos cumprir/seguir o esse material linearmente.

Sem pular nada mesmo!” (...)

“No6s tinhamos ainda um Teacher's guide que explicava passo a passo
como trabalhar com cada topico da unidade. Engragado que eles
explicitavam até o que nds deveriamos falar e tal. Das quinze li¢des,
somente a primeira era rigorosamente detalhada, para as outras sé
haviam algumas notas ou sugestdes de como trabalhar um determinado

topico gramatical.”

Blog 12

“Nao havia espaco para a dialética. Tudo vinha da matriz, até o gabarito

das questdes objetivas e subjetivas.”

Blog 13

“(...) as aulas era contadinhas. Se expendéssemos tempo com outras
coisas, o cumprimento do cronograma seria prejudicado.(...) Minha
missdo era pois aplicar as quatro dimensdes do ensino da abordagem da

franquia.”

Blog 14

“No6s professores ndo planejavamos, mas somente atudvamos. Talvez

como fantoches em servigo.”

“(...) na verdade o maximo que eu fazia era enmoldar minha ag¢dao na
franquia, ou seja, planejava agir como eu deveria agir. Todos os passos
de como se trabalhar a licdo eram oferecidos pelos Teacher's guide.
Acredito que no primeiro ano ¢ meio eu lia por unidade as instrucoes.
Depois como o tempo, parece até que eu ja sabia como fazer, como se ja
tivesse ser tornando um habitus de ensinar do outro em mim. E o pior
que durante a aula ndo dava para fugir muito do que eles planejavam nao.

Tinha-se um tempo e uma quantidade de unidades para ser vistos”

Blog 16

“Hoje percebo que estavamos todos 14 & mercé da franquia, pois o que
acontecia nas aulas, as impressoes dos alunos e professores nem eram

levadas em consideracao” (...)

“Na franquia, ndo era realmente eu que estava ali, era o professor da

franquia, aquele que deveria seguir uma doutrina que ele ndo tinha
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conhecimento sobre a legitimidade da mesma. Talvez uma marionete

manipulada pela franquia.”

Blog 19 “Na franquia, eu ensinava seguindo os procedimentos citados no
9
Teacher's guide. (...) Entdo eu ensinava como cavalo guiado pelo outro.

Sempre olhando para frente do outro e nunca podendo calvagar livre.”

(...) “Meu ensino nao era fruto de experiéncias concretas com meus
alunos, meu ensino era daquela forma porque era a forma da franquia. a
FORMA. Eu sentia muitas vezes que poderia fazer mais, mas a

sistematicidade da franquia ofuscaria minhas pequenas entradas.”

(...) “Sentada, eu simplesmente ia passando de um topico a outro. SO
levantava para fazer, quando necessario, uma explicacdo gramatical.
Essa posicdo era o meu retrato na franquia. Retrato que digladiava

constantemente com aquilo que eu era.”

Quadro 4- Trechos do blog indicadores de abordagem preponderante na arena da franquia

Os excertos acima indicam que minhas acdes na franquia TWAIN’S ndo eram
alavancadas por minha abordagem de ensinar, e sim pela propria abordagem de ensinar da
franquia. Os trechos dos blogs 8 ¢ 9 explicitam que desde o primeiro momento de inser¢ao
nesse contexto uma necessidade de adequagdo ao esteredtipo do professor de franquia ¢
legitimada. O meu agir em sala de aula deveria ser pautado pelos procedimentos contidos na
fita de video e no caderno do professor. Seguir linearmente as instrucdes neles contidas
constituia um pré-requisito de permanéncia nesse contexto. O trecho do blog 11 denuncia que
o professor nessa franquia sente-se assujeitado ao ter de vencer passo a passo cada topico das

unidades rigorosamente num cronometrado tempo.

Quatro metaforas presentes nos trechos dos blogs 14, 16 e 17 abstraem
clarividentemente a no¢do de preponderancia exercida pela abordagem da franquia no meu
ensinar. As metaforas da marionete e do fantoche evidenciam que a praxis do professor na
franquia ¢ manipulada de tal sorte que suas impressdes pessoais e dos seus alunos sdo
ignoradas. Isso significa que as materializagdes das dimensdes da operagdo global de ensinar
na franquia TWAIN’S sao impressas pela forca preponderante da abordagem da franquia em

detrimento da marginalizacdo da abordagem do professor.
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A metéfora do cavalo guiado por outro revela que, imerso nesse contexto, o professor
sente-se nas rédeas da abordagem da franquia que faz com ele perpasse obrigatoriamente
todos os caminhos por ela indicados. Literalmente, € como se a essa abordagem montasse o
professor a fim de conduzi-lo pelas veredas por ela escolhida. Essa constatagcdo casa, ainda,
com a metafora da forma que indica que os professores de LE postos em condigdes
semelhantes ensinam daquela forma, porque ¢ a forma da franquia que, incondicionalmente,

os emoldura.

Todas essas constatagdes sugerem que a forga potencial ativada sob condig¢des de
ensino franqueado ¢ a abordagem da franquia. O fato de ela ser a forga que imprime
movimento/acdo ao processo de ensinar desse locus significa que ela ¢ a abordagem
orientadora das agoes de seus professores-marionentes, sendo, portanto a abordagem primeira

e preponderante na sala de aula franqueada.

Contudo, a partir do ultimo trecho do blog 19 (“retrato que digladiava constantemente
com aquilo que eu era”), pode-se evidenciar uma ja sutil manifestacdo de incongruéncia entre
o ser professor franqueado TWAIN’S e o ser professor auténtico. Apesar de precisar operar as
dimensdes do ensino da franquia a partir da abordagem da mesma, o professor deixa claro sua
percep¢ao de ndo adequacao ao retrato do professor da franquia e ja explicita sua ciéncia no

tocante aquilo que ¢ no tocante ao seu papel de professor.

Vejamos agora, no quadro 5, o que revelam os trechos das entrevistas com F1 e F2

sobre suas praxis no locus da franquia TWAIN’S:

REFERENCIA TRECHO NA EVIDENCIA
ENTREVISTA
1 F1 em resposta a Ppl | “Bem, meu ensino 14 na franquia era bem

sistematizado. Entdo, eu tinha um material,

a gente deveria seguir esse material.”

2 F1 emrespostaa Pp2 | “(...) porque a gente tem que cumprir a
carga horaria, né, e as ligdes que sdo
propostas pelo livro. (...) tempo ¢ que ¢

pouco, € curto”.

3 F1 em respostaa Pp7 | “(...) era padronizado mesmo e aquele




conteudo tinha que ser dado”.

F1 em resposta a Pp8

“(...) em muitos momentos eu senti fazendo
algo que foi mandado que eu fizesse. Entao,

eu cumpria aquele papel.”

F1 em resposta a Pp9

“Eles me falavam...ah essa aula ficou boa,
poderia fazer mais vezes isso.Mas a gente
nao pode fazer sempre assim, a gente tem
que cumprir o material,entdo eu explicava
pra eles. Entdo quando era bom eles me
falavam, quando eu seguia o padrdo as
vezes eles ndo me falavam nada. Eles

acomodavam com o método mesmo.”

F1 em resposta a Pp24

“Eu era um pouco ousado, porque na
franquia eu ndo poderia sair muito, mas eu
insistia muito em sair do livro. As vezes eu
atrasava bastante o material, e precisava de
aulas extras, entdo hoje em dia ndo tem
1sso, porque hoje em dia eu me sinto livre, e
eu tenho responsabilidade de que cumprir
aquele material que eu acredito. Um
material que as vezes eu acredito ser o
importante. Entdo ¢ diferente porque antes
eu ndo me sentia livre para produzir o que
eu quero, mas antes eu me sentia preso ao
livro, eu tinha que cumprir aquilo, e quando
eu saia, apesar de ser bom tanto pra mim
quanto para os alunos, depois a gente tinha

que pagar um prego por isso”.

F1 em resposta a Pp25

“Eu ndo tinha que preparar, as vezes eu nao
me preparava. Porque eu conhecia o
conteudo, ja tinha estudado. Entdo eu nao

tinha que me preparar para a aula”.
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F1 em resposta a Pp34

“Na franquia, eu me direcionava pelo
material. Entdo se as vezes o aluno
precisava de algo eu tinha que fazer fora do

horario de aula”.

F2 em resposta a Ppl

“Na franquia eu trabalho, a gente tem livro
didatico. Entdo as aulas sdo baseadas nesse

livro.”

10

F2 em resposta a Pp2

“a gente tem que cumprir a carga horaria
né, e as ligdes que sdo propostas pelo

livro.”

11

F2 em resposta a Pp4

“Eu me sinto as vezes presa, porque eu
gostaria as vezes essas atividades, as vezes
ndo. Sempre essas atividades que eu levo
propdem outras discussoes com
participacdo dos alunos. Entdo as vezes a
gente ta assim em meio a uma discussdo
que poderia levar mais tempo e dessa
discussdo varias coisas podem = ser
aprendidas por eles, mas eu tenho que
interromper devido ao tempo que € pouco,
por que eu tenho que retornar ao contetido
do livro. As vezes, eu sinto que poderia
fazer mais, tirar mais proveito das
atividades, mas eu ndo posso continuar
dando curso a isso, porque o tempo ¢

escasso’’.

12

F2 em resposta a Pp5

“E (...) quando essas atividades causam/
suscitam essas discussOes, eles ficam
interessados sobre o assunto, eu sinto que
eles gostariam que eu prosseguisse. Até
quando eu vou interromper, eles — nao

vamos continuar. Reclamam, mas nao tem
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condig¢des. Eu preciso cumprir com a ordem
da escola, entdo da mesma forma que eu me
sinto presa sem liberdade para continuar
com aquela atividade que eu sinto que esta
sendo proveitosa pra eles. Eu sinto que eles
sentem que eles gostariam que eu
continuasse. Eles sentem essa falta de
liberdade também  por causa do
cumprimento do livro, do programa do

livro.”

13

F2 em resposta a Pp6

“Eu procuro (...) ¢ (..) eu ensino, eu
procuro seguir o que a escola pede, as
normas da escola em relagdo ao contetdo,

ao livro didatico.”

15

F2 em resposta a Pp16

“as vezes eu me sinto presa por querer levar
mais atividades diferentes, assim que vao
contribuir para aprendizado deles e eu ndo
posso levar porque eu preciso cumprir com

o contetido programatico do livro”.

16

F2 em resposta a Pp19

“eu assisti a algumas fitas, em que haviam
aulas expositivas para que, eu assisti para
que eu pudesse ver como que eu deveria dar
essas aulas, entdo nessas fitas tinham o
modelo da aula da franquia, entdo eu nem,
nem foi realmente bem um treinamento, né,
entdo eu, o treinamento que eu tive foi, que
eu obtive foi através dessas fitas que eu
assisti que eu vi como eu deveria dar aula,
havia ali um modelo de aula, e, algumas
explicagdes de professores que ja estavam
l4 na escola que me passaram algumas

informagdes de como eu deveria trabalhar,
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me explicaram, ¢ como que era as regras do
livro, coisas desse tipo, o treinamento
mesmo s0, ¢ explanatorio, de como que eu

deveria trabalhar com o livro didatico™.

Quadro 5- Trechos das entrevistas indicadores de abordagem preponderante na arena da franquia

A partir desses trechos ¢ possivel perceber que a forga motriz do ensinar de F1 e F2 ¢
também a abordagem da franquia. As referéncias 1, 2, 3, 7, 9, 10, 12, 13 e 16 coincidem ao
mostrar que a praxis do professor ¢ sistematizada e conduzida pelo material/livro didatico que
materializa tal abordagem no contexto da TWAIN’S. O conflito entre a grande quantidade de
conteudo a ser dada e o pouco tempo existente perturba também esses informantes que se
sentem, como manifesto nas referéncias 4, 11 e 15, muita das vezes aprisionados as veredas
programadas a serem percorridas. Mesmo ao ousar subverter (referéncia 6,11 e 12) a forca
preponderante desse contexto, esses professores e seus alunos tem suas abordagens postas a

margem.

Destarte, a for¢a preponderante que move as decisdes e agdes do professor nas
distintas fases da operagdo global de ensino estd em continuo imbricamento e tensdo com
outras forgas (ALMEIDA FILHO, 1997, p. 13). No locus da TWAIN’S, as abordagens de
ensino dos professores e as abordagens de aprender dos alunos, apesar de se configurarem

como forgas marginais, incidem na operacao global de ensino.

Logo, nessa primeira arena de imbricamento de abordagens, ¢ a abordagem da
franquia a timoneira da praxis do professor. Sua propria abordagem de ensinar mais a
abordagem de aprender dos alunos assumem a segunda e terceira classificacdo,
respectivamente, no tocante a determinagao das decisdes e agdes configuradoras do processo
de ensino-aprendizagem. O quadro 6 apresenta algumas evidéncias que testemunham a

incidéncia dessas duas abordagens na TWAIN’S analisada:

REFERENCIA | LOCAL EVIDENCIA
DO
TRECHO

1? Blog 11 | “Essa constante previsibilidade enfadava. Mas eu nao




deixava isso acontecer. Eu tentava maquiar a rabugem
das licdes com descontracdes em sala, comentarios
sobre os alunos, brincadeiras e tal. Assim, quando
voltdvamos para o livro, os alunos ja estavam em
estdgio em transe afetivo e ndo percebia a

sistematicidade.”

221

Blog 12

“As vezes, eu tentava driblar a rotinizacdo trabalhando
uma musica, um clipe, ¢ um filme. Normalmente, era
permitido assistir a um filme por més, desde que ndo
atrapalhasse o término das ligdes. Como eu tinha um
grande sucesso trabalhando musicas com meus alunos
de escola publica, eu sempre procurava levar esse tipo
de material, mas eu percebia uma certa ma vontade da

franquia em até fotocopiar esse material.”

33

Blog 13

“Achava importante quebrar a sistematicidade,
distraindo os alunos um pouco: com atitudes
carismaticas. Do contrario, a aula ficaria muito do-ré-
mi-fa. E eram nesses momentos de outras melodias,
que os alunos ensaiavam e aprimoravam seus cantos.
Se fosse apenas pelos insumos da franquia, eles

produziriam apenas piu...piu.”

421

Blog 14

“Engracado que apesar de minha acdo ser moldada, eu
conseguia quebrar um pouco com certas brincadeiras
com os alunos, algum comentario e tal. Eu acho que
pelo menos o meu jeito de ser ainda mostrava

ligeiramente a cara.”

Sa

Blog 16

“Nos professores éramos excluidos dessa dimensao.
tudo vinha de fora e nés tinhamos que aplicar as coisas
sistematicamente. Nao havia espaco para o imprevisto,
entdo eu os criava com algumas descontracdes com os
alunos. Os animos dos alunos ndo eram considerados,

se eles estavam enfadados ou ndo...isso ndo fazia
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diferenga, pois o curso na dimensdo da franquia era o

livro didatico.”

6" Fl em “Entdo eu tentava apressar algumas coisas que a meu
resposta a | ver ndo eram t3o importantes assim para poder colocar
Pp2 o que eu achava mais importante.”
7 F1l em “No primeiro dia, eu assisti a um a fita, s6 que a fita
respostaa | era meio dificil copiar porque a aula era muito
Pp5 monotona. Nao, aquilo 14 ndo funcionava(...)Entdo era
mais pelo que eu sei, pela minha bagagem que eu tive
na faculdade, que eu tentava aplicar 14 na hora
mesmo.”
8? F2 em “Eu procuro, além de seguir o livro didatico, levar
resposta a | atividades relacionadas ao conteudo que o livro propde
Pp1 para poder dar uma visao diferente aos alunos para nao
ficar somente centrado no livro.”
9¢ F2 em “E (...) quando essas atividades causam/ suscitam essas
resposta a | discussoes, eles ficam interessados sobre o assunto, eu
Pp5 sinto que eles gostariam que eu prosseguisse. Até
quando eu vou interromper, eles — ndo vamos
continuar”.
10* F2 em “Eu procuro seguir o que a escola pede, as normas da
resposta a | escola em relacdo ao conteudo, ao livro didatico. Mas
Pp 6 ao mesmo tempo eu procuro dar uma aula que tenha o
meu perfil.”
11? F2 em “se eu acho que trabalhar certa atividade como ta
resposta a | proposto ali no livro nao vai ser pra eles tdo favoraveis,
Pp 8 ndo vai ser tdo proveitoso, eu mudo isso e fago algo
diferente, e encaixo naquele momento outra atividade
que eu acredito que vai ser melhor pra ele.”
12° F2 em “Quando estudamos as realidades que vao de encontro

resposta a

com o que os alunos vivem, ai as aulas t€ém um
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Pp24 rendimento muito maior, mas quando, eu quero, o
conteido proposto ndo, ndo, combina tanto com a
experiéncia deles ai as aulas, ja ndo, ja ndo, tem um

aproveitamento tao grande”.

Quadro 6- Evidéncias da incidéncia de outras forcas na arena da franquia

Os trechos anteriores manifestam o quanto a complexidade nata ao processo de
ensino-aprendizagem de linguas se faz também presente em contextos de ensino franqueados.
Além da abordagem da franquia, duas outras: a abordagem de ensinar do professor e a
abordagem de aprender do aluno que juntas ou ndo levam o professor regente a tomar

decisdes e executar agdes que ndo condizem com as doutrinadas pela da franquia.

Pelas referéncias 1, 2, 3,4, 6, 7, 8, 10 a, observa-se que a constante previsibilidade dos
eventos e materializacdes da sala de aula da franquia TWAIN’S ¢ categorizada como
enfadonhas, rabugentas e marginalizantes por esses trés professores. E por isso que eles, cada
um a sua maneira procuraram quebrar um pouco o do-ré-mi-fa da franquia ao criar
imprevistos instantes catarticos nas aulas. Sob tais circunstancias, as acdes e decisoes do
professor pendem ora para o lado da abordagem da franquia e ora para o lado da sua propria
abordagem de ensinar. A metafora do cabo de guerra circunscrita no segundo capitulo ilustra

muito bem esses instantes.

A esse tipo de diferenca de potencial motriz entre a abordagem da franquia e a
abordagem do professor na configuragdo da operagdo global de ensino da-se o nome de
tensdo. Na maior parte do tempo, a primeira procura imprimir um fluxo constante de
influéncias em direcdo a segunda. Tal tensdo continua ¢ muitas vezes interrompida pelo
professor quando sua abordagem alterna incidéncia de forca com a abordagem da franquia
configurando, portanto, um tipo de tensdo alternada que pelas referéncias anteriores sao
positivas e enriquecedoras para as aulas de lingua na franquia. A abordagem do ensinar do

professor seria, entdo, aqui a segunda com maior for¢a de incidéncia.

Além dessa abordagem de segundos, percebemos pelas referéncias 5,9, 11 e 12 que a
abordagem de aprender dos alunos incide também sob a operagao de ensino no TWAIN’S de
trés diferentes maneiras. Os alunos exercem movimento nas decisdes e acgdes de seus
professores quando: 1) negam-se a interagir magicamente em atividades que ndo os

interessam; 2) manifestam suas vontades em prosseguir numa dada atividade e 3)
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sugerem/propdem atividades ao professor. Essa abordagem de aprender dos alunos classifica-
se, portanto, como a terceira forga motriz do ensino na franquia. Contudo, assim como a
abordagem do ensinar do professor, ela tem sua forca limitada pela tensdo continua exercida

pela abordagem da franquia.

Vé-se, entdo, que sob a arena do processo de ensino-aprendizagem em TWAIN’S,
incorre trés abordagens, sendo duas de ensinar e uma de aprender. A abordagem de ensinar da
franquia posiciona-se como primeira por encontrar-se, talvez, em seu campo de controle por
exceléncia. As abordagens de ensinar do professor e de aprender dos alunos, apesar das
tentativas de fasagem pela franquia, “mostram suas caras” nessa arena, incidindo,
respectivamente como segunda e terceira. H4, portanto, uma flagrante tensdo de abordagens

em TWAIN’S.

Agora, que ja as abordagens digladiantes da arena da franquia deram-se a conhecer,
definiremos na subsec¢do seguinte a configuragdo de tragos indicadores das concepgdes de
lingua, linguagem, lingua estrangeira, de ensinar e de aprender uma lingua da abordagem

preponderante em TWAIN’S.

3.1.1. NUCLEO DURO DA ABORDAGEM DA FRANQUIA TWAIN’S

Mello (2005) pontua que pela analise das experiéncias vivenciadas em sala de aula ¢
possivel juntar os elementos que caracterizam o fazer pedagdgico no ensino-aprendizado de
LE. Faremos agora uma analise da abordagem da franquia que reina em TWAIN’S partindo
do desvelamento dos conceitos cristalizadores a ela subjacentes a fim de apreender se as
orientacdes dadas ao processo de ensino aprendizagem nesse contexto sdo de vertente

formalista ou comunicativa.

A revelacao da abordagem preponderante em dado locus de ensino-aprendizagem de
LE ¢ perceptivel com mais seguranga no proprio ensinar do que no dizer do professor
(ALMEIDA FILHO, 1999, p. 16). Contudo, por se tratar de uma franquia, ndo foi permitido
que adentrassemos e observassemos a praxis do professor de TWAIN’S dentro de sala de
aula’ Valemos entdo dos depoimentos, das respostas dadas nas entrevistas por F1 e F2 e das
informagdes disponiveis no site de TWAIN’S para delinear como a abordagem se revela(va)

no ensino desses professores de franquia. Esse dado torna-se interessante porque a Unica
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forma possivel de se conhecer a abordagem preponderante em contextos de ensino de lingua

franqueados do tipo TWAIN’S ¢ pelo dizer de seus professores, alunos e outros funcionarios.

Entendemos, entdo, que em contextos dessa natureza o dizer do professor sobre o que
ele faz pode nos ajudar a formar algumas compreensdes no tocante ao processo de ensino-
aprendizagem de uma arena de franquia, mas, conforme sentencia Almeida Filho (1997, p.
22), ndo podemos tomar o dizer do professor como indices confidveis de sua abordagem.
Acreditamos, porém, que possamos, ao menos, respaldarmo-nos no(s) dizer(es) triangulados
de professores da franquia para entendermos as tensdes de forgas de abordagens incidentes

nesse locus.

Primeiramente, no tocante a adequagdo em uma das duas abordagens hegemonicas da
histéria do ensino de linguas, percebemos que o que se divulga como metodologia prépria de
ensino de TWAIN’S na midia nacional ¢ na verdade uma corporificacdo da abordagem

formalista.

Segundo dados do site da franquia, a metodologia de TWAIN’S tem como diferencial
o ensino da estrutura da lingua estrangeira e o foco principal de seu programa educacional ¢ a
estrutura do idioma e sua contribui¢do para a correta oralidade dos alunos. Vemos, portanto,
que essas informagdes casam bem a abordagem dessa franquia com a grande abordagem
gramatical que tem seu foco na forma (estruturas gramaticais da lingua) e ainda configura um
conjunto de tendéncias e principios orientadores da acdo do professor prescrevendo
procedimentos metodologicos que os identifiquem como uma receita para ensinar, um método
pronto e acabado para ser seguido. O quadro 7 levanta algumas evidéncias desse ensino

baseado na forma:

REFERENCIA | LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
1b Blog 9 “Assisti uma seqiiéncia de aulas gravadas. Aquela

fita era 0 modelo de como nds professores deveriam

ser, agir e interagir em sala.”

2b Blog 10 “O trabalho com as estruturas basicas da lingua era

arduo. Pela fita, percebi que ndo era preciso explicar

0s topicos gramaticais com muita delonga e sim
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praticar. Sempre a licdo comecava com o didlogo
que antecipava as estruturas, expressdoes €

vocabulario que seriam tematizados na li¢ao. (...)

Apesar dessa inser¢do de praticas orais menos
sistematizadas, a quantidade do estudo gramatical
permanecia significativamente como esséncia e

mote das aulas.”

3b Blog 12 “Nos professores deveriamos cumprir/seguir esse

material linearmente. Sem pular nada mesmo! (...)

“Os livros dos trés niveis tinham uma organizacao
diferenciada. Mas no ambito de cada obra havia
uma rigida regularidade das ligdes. Mudava-se

apenas o topico estrutural e a tematica.”

4b Blog 16 “O professor da franquia, aquele que deveria seguir

uma doutrina”.

5b Blog 19 “Meu ensino era daquela forma porque era a forma

da franquia. a FORMA”,

6b F1l em “Agora na questao estrutural ele ¢ bom, porque o

respostaa | método todo, a franquia do inicio ao fim vai dar

Ppl10 uma visdo da estrutura muito boa”.
7b F1l em “Eles té€m as leis, os padrdes a serem seguidos.”
resposta a
Ppll
8b F2 em “Eu acredito que o ensino ¢ bom, porque o livro

respostaa | aborda alguns aspectos que sdao importantes.
Ppl6 Aspectos gramaticais e alguns conteudos, alguns

assuntos.”

Quadro 7- Evidéncias de um ensino com foco na forma

Os trechos do quadro 7 convergem para reiterar que ha uma latente predominancia

da abordagem formalista no contexto de TWAIN’S devido ao centralismo na forma existente.
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Sabemos que essa abordagem deu origem a varios métodos de ensino, e dentre eles podemos
destacar o de TWAIN’S por ter conquistado um significativo status no mercado de ensino de

linguas brasileiro durante os quase cinqlienta anos de atuagdo das suas escolas franqueadas.

Subjacente as impressoes dessa abordagem formalista no processo de ensino-
aprendizagem em TWAIN’S, apreendemos uma concepgdo de lingua enquanto sistema de
formas organizadas em um numero limitado de estruturas lingiiisticas e, como tal, entende o
ensino-aprendizagem de linguas como apreensdo desse sistema. Tais concepgdes podem ser

confirmadas, por exemplo, pelo excerto do blog 12.

Pelos trechos do quadro 7, depreende-se que o aprender, entdo, em TWAIN’S ¢ feito
de forma consciente, monitorado por meio de regras gramaticais e que ensinar significa
transmitir os conhecimentos estabelecidos pela franquia. Sendo, a sala de aula em TWAIN’S,
um ambiente propulsor de aprendizagem consciente. De tal sorte que em trecho do blog 13,
nota-se que a aula na franquia devido a rigida previsibilidade e sistematicatidade era muito
do-ré-mi-fa. Primeiro por sempre entoar a mesma melodia e segundo por colocar grande
quantidade de licdes a serem cumpridas em um tempo cronometrado limitava
demasiadamente a invasao de outros tipos de acdes e decisdes na sala de aula que ndo fosse o

da franquia

No tocante aos papéis do professor e do aluno nesse contexto, vejamos primeiro o

quadro 8 que busca algumas evidéncias nas falas dos professores franqueados e na franquia:

REFERENCIA | LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO

Ic Site de “Seja um professor da TWAIN’S!
TWAIN’S

Vocé ¢ fluente em inglés ou espanhol?

Gostaria de trabalhar em uma das profissdes mais

gratificantes do mundo?

As escolas TWAIN’S estdo selecionando
professores para varias unidades no Brasil. Nao ¢
necessaria experiéncia anterior, os candidatos

receberio treinamento.”




2c

Blog 8

“fiquei ansiosa porque as aulas estavam para
comecar ¢ ainda nao havia tido nenhum
treinamento,eu pensava que tinha, porque na
televisao eles diziam que os professores eram os
melhores do mercado e muito bem preparados.Entdo

eu pensei que eles iriam me preparar.rsrs Que nada!

3c

Blog 11

“Eles eram muito freqliente nas aulas e orgulhavam-
se me caminhar pelas ruas da cidade com o livro da
franquia. Tipo, eu acho que era como se os alunos
estivessem em estdgio de mumificado. Eles nao

questionavam nada em relagao a franquia”.

4c

Blog 12

“Nos professores deveriamos cumprir/seguir o esse

material linearmente. (...)

No site da franquia reza que os professores sao
treinados para lidar com o livro didatico. As vezes
eu me sentia mal, pois havia um descompasso entre
aquilo que era pregado e o que eu estava
vivenciado. Entdo eu me esforcava (estudando
muito e ouvia os CDs) para passar uma imagem de
professora de franquia segura e dentro de um padrao

que eu ndo conhecia.”

5c

Blog 14

“Nos professores ndo planejavamos, mas somente

atuavamos. Talvez como fantoches em servico.”

6¢

Blog 16

“Hoje percebo que estavamos todos 14 a mercé da
franquia, pois o que acontecia nas aulas, as
impressoes de alunos e professores nem eram
levadas em consideracao. (...) Talvez uma marionete

manipulada pela franquia.”

Tc

Blog 19

“Eu ensinava como cavalo guiado pelo outro.
Sempre olhando para frente do outro e nunca

podendo calvagar livre.”
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8c Fl em “No meu caso ndo houve treinamento.”
resposta a

Pp4

9¢ F2 em “Nao, quando eu, entrei eu tive um treinamento.”
resposta a

Ppl8

Quadro 8- Evidéncias dos conceitos de papéis do professor e do aluno

Pelos trechos do blog 14, 16 e 19¢ do quadro 8, identificamos metaforicamente o papel
do professor dentro de uma sala de aula na TWAIN’S que era o de: fantoche, marionete e de
cavalo guiado pelo outro. Isso porque, como explicita os trechos do blog 4c, o professor nesse
contexto era aquele que era manobrado pela abordagem da franquia para cumprir e seguir o
material didatico linearmente. Interessante, que o dado de 1c ratifica que a propria franquia
compartilha dessa concepcdo de papel de professor ao dizer que eles estdo contratando
pessoas em todo o Brasil que tenham pelos menos um pré requisito o de ser fluente na lingua.

Experiéncia nao ¢ exigida, pois essas pessoas passarao por TREINAMENTO.

Infelizmente, os excertos dos blogs 2 e 4c testemunham a minha ansiedade pela espera
desse treinamento que durante trés anos nunca aconteceu. Os trechos (8 e 9c) das entrevistas
com F1 e F2 confirmam que eles também nao passaram por nenhuma espécie de treinamento.
Esses dados sdo elucidatorios porque revelam que mesmo sem o treinamento por TWAIN’S,
as amarras da abordagem da franquia eram tal hegemonica que esses professores esforcavam
por zelar pela conservagdo da imagem social da franquia e do status profissional adquirido

pelo trabalho nesses contextos.

Tanto o professor como os alunos t€m, em TWAINS’S, que assumir uma atitude
passiva diante a abordagem da franquia. Sendo, portanto o professor o emissor predominante,
dominante e controlador de todas as a¢des em sala, que por sua vez sdo controladas pela
franquia. O aluno, portanto tem sua interacdo em sala de aula limitada. Nao se levam em
consideragdo o0s aspectos psicossociais, pois tanto o professor quanto o aluno sao

considerados como atores com comportamentos padronizados.

Apesar dessa latente adequagdo a matriz da abordagem formalista, a abordagem da
franquia TWAIN’S procura a cada atualizagdo do material didatico aproximar o ensino da

estrutura com o lado comunicativo, segundo dados do site da franquia, o programa
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educacional deles foi baseado nas dificuldades especificas que os brasileiros apresentam ao
aprender um segundo idioma. Tais procedimentos aproximam também a abordagem da
franquia de alguns dos conceitos cristalizadores da matriz comunicativa. O processo de
ensino-aprendizagem de linguas sob o prisma dessa abordagem corresponde 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 agdes de verdade

na interagao com outros falantes-usuarios dessa lingua” (ALMEIDA FILHO, 1998).

Assim, a abordagem da franquia TWAIN’S trafega, em alguns momentos, em um
continuum que abrange uma matriz formalista e outra comunicativa. Assumindo, nesses
eventos um carater fronteristico de abordagem, que ¢, por exemplo, demonstrando pelos

seguintes trechos do quadro 9:

TRECHOS DO EVIDENCIA
BLOG 10

1d “Durantes os cursos Basicos, o trabalho com as estruturas basicas
da lingua era arduo. Pela fita, percebi que ndo era preciso explicar
os topicos gramaticais com muita delonga e sim praticar. Sempre a
licdo comegcava com o didlogo que antecipava as estruturas,
expressoes € vocabuldrio que seriam tematizados na licdo. As
praticas conversacionais ainda eram induzidas e baseadas no

sistema de perguntas e respostas.”

2d “Nos Intermediarios, o aluno era conduzido a arriscar algumas
falas ndo automatizadas, mas em sua grande maioria, os alunos nao
tinham muito sucesso, acredito que pelo costume de dar respostas a
perguntas que requeriam uma mera resposta afirmativa e/ou
negativa. Apesar dessa inser¢do de praticas orais menos
sistematizadas, a quantidade do estudo gramatical permanecia

significativamente como esséncia ¢ mote das aulas”

3d “Nos avancados, me parece que 0 mais importante era as
discussoes inspiradas pelos diferentes topicos tematicos de cada

licdo, que se conjugavam de quatro em quatro unidades tematicas.
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Cada unidade tinha um foco na estrutura, no listening, no writing,
ou no reading, mas todas visavam contemplar o speaking. Aqui
pelos dois anos de contato e estudo da lingua, o aluno deveria

exercer a liberdade de sua fala e usa-la o maximo possivel.”

Quadro 9- Evidéncias de um ensino com momentos de foco no uso

Pelos trechos 1,2 e 3 do quadro 9, verificamos que a partir dos niveis intermediarios
ocorre uma diminui¢do significativa das praticas essencialmente metalingliisticas em
beneficio de praticas mais socio-interativas. Pois em 2, os alunos eram incitados a arriscarem
falas menos ou ndo automatizadas e em 3 isso se solidifica via atividades e tarefas que
contribuem tanto para a aquisi¢do da proficiéncia na L-alvo como para a formagdo e

desenvolvimento intelectual do aluno.

Na verdade, pela analise dos livros didaticos dos niveis bdsico ao intermediario,
contata-se o uso predominantemente de atividades pré-comunicativas (LITTLEWOOD, 2005)
tais como drills e praticas de pergunta e resposta que parecem ter como intuito munir os
alunos com um comando fluente do sistema lingiiistico, sem na verdade requerer o uso desse
sistema para propdsitos comunicativos. Em atividades desse tipo, os especialistas da
TWAIN’S elaboram elementos especificos de conhecimento ou habilidade que compdem a
competéncia comunicativa, e oferecem aos alunos oportunidades para pratica-las
separadamente. Essas atividades pré-comunicativas bem exemplificam o que TWAIN’S

divulga como sendo um ensino da estrutura proximo de um lado comunicativo.

Ja nos livros do avancado e de aperfeicoamento, ha predominancia de atividades de
comunicagdo funcionais e atividades de interagdo social. Inspirado por essas atividades, os
alunos de TWAIN’S tém que ativar e integrar seus conhecimentos pré-comunicativos €
habilidades a fim de usa-los para a comunicagdo de significados. O quadro 10 exemplifica as
atividades tipicas, que foram retiradas dos livros didaticos dos seus respectivos niveis, e ainda
apresenta o objetivo de cada um desses niveis. Ao casar as atividades propostas com o0s

objetivos, percebemos que estao em harmonia:



NiVEL ATIVIDADE DO LIVRO DE OBJETIVO DO NiVEL
TWAINS
Bésico Oral practice Ajudar o aluno a aprender a
A Look at the Picture and | S€comunicar eficientemente
. em inglés através de breves
answer:
praticas de conversagdo. Os
1. Where was Julie at 8:00 a.m? o .
pontos  gramaticais  sdo
2. Where was She at 1000 pm? todos apresentados em
forma de perguntas e
respostas a fim de os alunos
tenham uma imagem clara e
simplificada das estruturas
da lingua inglesa.
Intermediario Language practice Encorajar os alunos a
A Answer- desenvolver com precisdo as
quatro habilidades
1. What do you feel like doing L.
comunicativas:
after class? . o
compreensao auditiva,
2. Where do you feel like going | conversagdo, leitura e
this SaturdaY? escrita
Avancgado Focus on reading Desenvolver e fortalecer as

A. Discuss.

1. What reasons would people
have other than belief to do

ackward things?

2. What would you be able to
do to draw attention to

yourself?

habilidades linguisticas que
0s alunos pOs-
intermediarios ja possuem e
prove-los com os meios
para aumentar seus
conhecimentos vocabular e
grammatical. Ao introduzir
e assegurar a pratica de
algumas  estratégias de
compreensao aural, leitura e

escrita, o curso avancado
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objetiva encorajar 0
aprendiz a se expressar nao
sO apropriadamente mas
também independentemente

e com facilidade.

Aperfeicoamento A. Discussion: Preparar o aluno para o
If a plebiscite was held to | exame final, além de
decide whether euthanasia | proporcionar-lhe uma

should be legal, would you | consolidagdo  de  seus

vote for or against it? conhecimentos do idioma e
de suas habilidades
comunicativas.

Quadro 10- Exemplos de atividades pré-comunicativas e comunicativas presentes nos livros de TWAIN’S

A partir dos dados analisados nesta secdo, apreendemos que a abordagem de ensinar
da franquia, cujo grau de incidéncia ¢ maior que a do professor e que a de aprender do aluno,

possui tragos caracterizadores de uma vertente formalista com fantasia de comunicativista.

Agora que os contornos e termos componentes da esséncia da abordagem da franquia
foram explicitados, vejamos como essa abordagem incide sobre a operacionalizacdo das

dimensodes de ensino em TWAIN’S.

3.1.2. DIMENSOES DA OPERACAO GLOBAL DO ENSINO EM TWAIN’S

Acreditamos, iluminados por Almeida Filho (1993), que a abordagem seja um
conjunto de disposi¢des de que o professor dispde para orientar todas as agdes da operagao
global de ensino de linguas, sendo portanto perceptivel na praxis ao materializar-se nas quatro
dimensdes de ensino: planejamento; producdo/ selecdo criteriosa de materiais, escolha de
procedimentos para experienciar a lingua e as maneiras de avaliar o desempenho dos
participantes. Procuraremos desvelar, nesta seccdo, um pouco mais sobre a abordagem da

franquia TWAIN’S a partir das pistas dadas pelos relatos dos trés professores sobre suas
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acOes na sala de aula nessa franquia que serdo trianguladas com a anélise do material didatico

da mesma.
3.1.2.1. DIMENSAO 1: PLANEJAMENTO EM TWAIN’S

Analisando os livros didaticos dos niveis basicos, intermediarios, avangados e
conversagdo livre de TWAIN’s, constatamos que o planejamento de todos eles esteve sobre a
incumbéncia de um (ou mais) especialista(s) da franqueadora. Sdo eles que elaboram todo o
material didatico que guiara o professor da TWAIN’S. O professor e o aluno sdo totalmente
anulados nessa dimensdo. O professor ao assumir uma dada turma, recebe o livro didatico que
ja tera subjacente e implicito todo o planejamento desses especialistas. Os trechos do quadro

11 corroboram com essa discussao:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 14 “Nos professores ndo planejavamos, mas somente atudvamos.”
F1 emrespostaa | “Eu ndo tinha que preparar (...) as vezes eu ndo me preparava.
Pp25 Porque eu conhecia o conteudo, ja tinha estudado. Entdo eu nao

tinha que me preparar para a aula, mas quando eu produzo o
material, vocé perde muito tempo nele. Vocé vai ter que pegar
um material bruto, vai ter que polir. Colocar a metodologia, os
objetivos especificos, gerais. Entdo para o professor que ja tem

tudo pronto, ¢ bem mais comodo, ¢ automatico.”

F1 em resposta a | “O importante para mim era eu trabalhar o conteudo que eu

Pp20 preciso trabalhar que, que, foi ali estabelecido pelo livro.”

Quadro 11. Evidéncias sobre o planejamento de TWAIN’S

Ignorando totalmente o professor dessa dimensdo, o planejamento de TWAIN’S ¢,
portanto descendente dominante. Esse tipo de planejamento faz “vista grossa” para a
singularidade, complexidade e dinamicidade de cada sala de aula de ensino franqueado. Tal
estandardizacdo ndo contempla as idissioncrasias do aluno das centenas de escolas dessa
franquia. A seguir, discutiremos como a dimensdo da producgdo / selecdo/ avaliagdo do

material utilizado ocorre em TWAIN’S.
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3.1.2.2. DIMENSAO 2: PRODUCAO/ SELECAO DE MATERIAIS EM TWAIN’S

Em consonancia com a abordagem hegemonica formalista no locus de TWAIN’S, a
construgao do processo de ensino aprendizagem nessa franquia centra-se no livro didatico que
sao produtos prontos, feitos por especialistas, que determinam o comego, meio € o fim desse
processo. O professor nessa franquia nao tem a liberdade de trafegar conforme sua abordagem
nessa dimensdo. O pacote da franquia ja vem de tal sorte estandardizado que de nada valem as
inquietacdes dos professores e os interesses dos alunos. O primeiro trecho do quadro 12

ilustra bem essa constatagao.

O site e os livros didaticos de TWAIN’S rezam que seu programa educacional tem
como base as dificuldades especificas que os brasileiros apresentam ao aprender um segundo
idioma. Talvez esse dado nos levasse a pensar que a producao e selecdo de materiais para o
ensino nessa franquia partiram da consideragdo empirica dos interesses e dificuldades dos
alunos. Como sabemos, TWAIN’S possui quase mil unidades em todo pais, entretanto cada
regido, estado, cidade e sala de aula brasileira possuem suas especificidades. O pacote pronto
e franqueado despreza a natureza dinamica dos eventos da sala de aula de linguas. Os trechos

do quadro 12 demonstram os percalcos vividos pelos professores e alunos em TWAIN’S:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 16 “Nos professores éramos exclusos dessa dimensao tudo via de fora

e nods tinhamos que aplicar as coisas sistematicamente. Nao havia
espaco para o imprevisto, entdo eu os criava com algumas
descontragdes com os alunos. Os animos dos alunos nao eram
considerados, se cles estavam enfadados ou ndo...isso ndo fazia

diferenca”

F1 em resposta a | “Seria muito atualizado. Acredito que a lingua tem que ta
Ppl2 atualizada com o aluno. Por exemplo, eu ndo trabalharia com

textos que falassem apenas sobre histéria. Eu trabalharia com algo
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que falasse do agora também. Entretenimentos atuais. Musicas
atuais. Com Videos atuais. Vamos dizer que o atual vai fazer com
que o aluno se interesse mais. Eu acho também que o filtro do
aluno também baixo, vai fazer com que ela aprenda bem mais
rapido. Entdo se eu fosse produzir materiais, eles ndo seriam aquilo
por cinco anos. Eles seriam mudado todo ano, para poder atender a

necessidade, a satisfacdo do préprio aluno.”

F2 em resposta a | “Eu me sinto as vezes presa, porque eu gostaria as vezes essas
Pp4 atividades, as vezes ndo. Sempre essas atividades que eu levo
propdem outras discussdes com participacdo dos alunos. Entdo as
vezes a gente td assim em meio a uma discussdao que poderia levar
mais tempo e dessa discussdo varias coisas podem ser aprendidas
por eles, mas eu tenho que interromper devido ao tempo que ¢
pouco, por que eu tenho que retornar ao conteado do livro. As
vezes eu sinto que poderia fazer mais, tirar mais proveito das
atividades, mas eu ndo posso continuar dando curso a isso, porque

0 tempo € escasso’.

Quadro 12- Evidéncias sobre a insatisfaciio dos professores de TWAIN’S com materiais prontos

Pelo segundo trecho do quadro 12, notamos que F1 ao responder a décima segunda
pergunta do pesquisador (Ppl2) diz que se ele tivesse liberdade de elaborar seu proprio
material de ensino, ele faria algo que: 1) atendesse a necessidade e satisfagdo dos seus alunos
e 2) fosse atual e mudasse constantemente segundo motivagdo do tdpico anterior. Vé-se que
se ele tivesse o arbitrio de incidir sob essa dimensdo do ensino, ele faria tudo que ele acredita

que os especialistas da franquia ndo fazem ao produzir o pacote para TWAIN’S.

Ademais, o trecho 3 do mesmo quadro demonstra como o professor F2 sente ao
perceber o quanto as hegemodnicas amarras que o material de TWAIN’S sufocam os mais
ricos momentos de suas aulas. Tanto ele quanto seus alunos produzem mais quando as
atividades trazidas para sala de aula advém dos interesses deles. Contudo, mesmo ao levar
esse tipo de atividade, a professora ressente ndo poder expender tempo suficiente, uma vez
que o tempo ¢ a quantidade de ligdes a serem concluidas exercem pressao sob seu dever a ser
cumprido nas aulas da franquia. Apesar de sempre esses professores tentarem reagir a esse

tipo de livro-texto global, suas reacdes sdo vas, porque no locus de um ensino franqueado da
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categoria de TWAIN’S, a elaboracdo do material ¢ assim como o planejamento algo

descendente.

3.1.2.3. DIMENSAO 3: METODO EM TWAIN’S

Como ja dissemos no capitulo II, entendemos método hierarquicamente dentro do
modelo de operacdo global de ensino de Almeida Filho (1993) e conceitualmente enquanto
conjunto de experiéncias que o professor promove em sala de aula e nas suas extensdes. Em
contextos de ensino do tipo da franquia TWAIN’S, as experiéncias alavancadas por seus
professores, que na verdade sdo mais instrutores, deveriam ser majoritariamente moldadas

também pela abordagem que incide sobre a mesma.

De acordo com os relatos do quadro 11, o professor em TWAIN’S sempre tenta
subverter os procedimentos determinados pelo material da franquia no guia do professor
(teacher’s guide). Sob essa dimensdo, o franqueador ndo consegue exercer tanto controle sob
o franqueado, pois controlar o que ¢ feito em cada sala/ em cada aula de cada unidade da
franquia ¢ logicamente ufanico. Por isso, que a vitrine da operagao global do ensino de lingua
em TWAIN’S deveria ser em tese exposta segundo a abordagem da franquia. Mas nao ¢ assim

que acontece, conforme dados do quadro 13:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 17 “Dentre as quatro dimensdes, era sob essa que dava,

acredito, para imprimir um carater de mais individualidade.
Como regente da sala, eu sabia o que eu tinha que fazer, mas o
que eu ndo podia ndo estava explicito. Entdo aqui dava para
criar momentos varios com os alunos, as vezes divagando de
um topico do livro ou aproveitando ou criando situagdes mais

descontraidas.”

Idem “Nessa dimensdo, eu consigo perceber que havia um
pouquinho de mim nas aulas na franquia. Os alunos curtiam
muitas as aulas e percebia que sem um professor bom a

sistematicidade da franquia desanimaria significa parte dos




alunos.”

F1 em resposta a Ppl

“Meu ensino 14 na franquia era bem sistematizado. Entdo, eu
tinha um material, a gente deveria seguir esse material. Porém
era me dada certa liberdade para ensinar aquele contetido da
maneira que eu achava que fosse positivo para o aluno. Ento,
tinha um material que eu tinha que cumpri-lo, mas eu tinha
liberdade no tempo que me sobrava para eu trabalhar do jeito

que eu quisesse.”

F1 em resposta a Pp5

“No primeiro dia, eu assisti a um a fita, s6 que a fita era meio
dificil copiar porque a aula era muito monotona. Nao, aquilo 14
ndo funcionava. E o teacher’s guide me ajudava muito, dava
muitas dicas para poder trabalhar sim. Mas o treinamento mais
especifico, mais aprofundado, eu ndo tive. Entdo era mais pelo
que eu sei, pela minha bagagem que eu tive na faculdade, que

eu tentava aplicar 1a na hora mesmo.”

F2 em resposta a Pp6

“Eu procuro (...) € (...) eu ensino, eu procuro seguir o que a
escola pede, as normas da escola em relagdo ao conteudo, ao
livro didatico. Mas ao mesmo tempo eu procuro dar uma aula

que tenha o meu perfil.”

Quadro 13- Subversao pelos professores do método de TWAIN’S.
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Os cinco excertos do quadro 13 evidenciam que os professores de TWAIN’S, apesar

de estarem conscientes sobre como deveriam promover as experiéncias de ensino no locus da

franquia, corrompem em alguns momentos o modo de aplicacdo dos procedimentos, das

atividades, das técnicas e das tarefas sistematizadas pela franqueadora no guia do professor.

Todos eles vibram com a falsa liberdade que eles acreditam ter em suas aulas da franquia.

Mas, na verdade a partir de seus relatos percebemos que esses instantes de subversdo sao

simplesmente instantes porque ao enveredarem-se demasiadamente pelas experiéncias co-

construidas com os seus alunos, esses professores se recordam que t€ém um material para

cumprir em um tempo pré-determinado.

Queremos ainda, nesta sec¢do, pontuar que a concepcao de método subjacente as

entradas na midia pela franquia TWAINS, ¢ diferente da que elegemos aqui. Ao falar de
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método TWAIN’S parece que conceituam método enquanto conjunto unitario/ unificado que
¢ indicado para todas as principais questdes de como a lingua deve ser ensinada em todas as
salas de aula de suas franquias. O método TWAIN’S ¢ exposto, segundo dados do site da
franqueadora, duas vezes ao ano, para coordenadores e professores de todo o Brasil, com o
objetivo de apresentar sua metodologia. Ou seja, em tais encontros, os presentes sdo treinados
para aplicar os procedimentos da receita TWAIN’S. Contudo, os trés professores, deste

estudo, informaram que nunca presenciaram ou foram convidados para esses encontros.

3.1.2.4. DIMENSAO 4: AVALIACAO EM TWAIN’S

Assim como as outras trés dimensdes anteriores, as intervengdes da a¢ao do professor
e do aluno sob a avaliagdo em TWAIN’S eram muito limitadas. Assim como o livro didatico,
as avaliagdes ja vém totalmente elaboradas pelos especialistas da franqueadora. Por
avaliagcdes nas escolas de TWAIN’S referimos simplesmente as provas, pois era, basicamente,
psicometricamente que os alunos eram avaliados. Essas conclusdes derivam dos trechos

constantes no quadro 14:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 18 “Os alunos eram avaliados quantitativamente via provas.

Havia trés provas ao longo de cada nivel. Apds cada cinco
unidades, havia uma prova escrita que tinha duas questdes de
listening e as outras que avaliavam o dominio de determinados
topicos estruturais. Os alunos nao podiam levar as provas para
casa, nds simplesmente mostravamos a prova para eles e

entregdvamos para a secretaria.”

Idem “eu ndo gostava muito dessa so dessa forma de avaliar ndo, eu
2
achava muito limitante avaliar o aluno s6 por uma prova.

Desconsiderar todo trabalho de sala doia o coragdo.”

F1 em resposta a Pp | “Na franquia eles sdo avaliados com um teste, em um dia

14 especifico. E fazem um teste escrito e um de listening. E
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aquilo era a nota deles. Antigamente, tinha um teste oral, um
dia especifico que ele era avaliado. Mas a propria dona aboliu
isso e achei isso positivo, porque a gente poderia fazer a
avaliacdo sem que os alunos percebessem disso. entdo poderia
aplicar um teste com ele, em uma determinada atividade oral

sem avisa-los previamente.”

F2 em resposta a Pp | “Avaliagdo €, ¢ proposta pela escola, sdo as provas né, prova

27 escrita e a prova oral, mas ¢ a coordenacdo da a liberdade para
que a gente também faca a nossa avaliagdo particular, nossa
avaliagdo particular nossa avaliacdo em relagdo a participagao
dos alunos na aula, em relagdo ao desenvolvimento oral que
eles vém apresentando em cada aula e o desenvolvimento
escrito entdo ¢ a avaliacdo que a gente deve seguir mesmo ¢
imposta sdo as provas orais e escrita da escola, mas outros
tipos de avaliacdo, a avaliacao continua dentro da sala de aula
sd0, sdo os professores mesmo que fazem de acordo com a

necessidade deles.”

Quadro 14- Evidéncias sobre a avaliagdio em TWAIN’S

Pelos trechos do blog 18 e dos excertos da entrevista com F1, constatamos que esses
dois informantes, apesar de aplicar a avaliagdo vinda da franqueadora, mostravam-se
insatisfeitos por ela ndo avaliar o aluno holisticamente, levando em consideracao seu contexto
social, académico e fisico e outros aspectos da vida pessoal, profissional e académica com
partes integrais do desenvolvimento de sua proficiéncia. No entanto, o ultimo trecho do
quadro denuncia que atualmente a unidade franqueada onde eu e F1 trabalhamos esta
permitindo que se faga também uma avaliagdo também qualitativa do aluno ao considerar o
dia-a-dia dos eventos de sala de aula. F2 ainda trabalha em TWAIN’S e diz que ele pelo
menos avalia seus alunos dessa forma. Isso indica que ligeiramente a abordagem do professor
incide sobre a abordagem da franquia em seu locus de hegemonia maior que sao as salas de
aula das unidades franqueadas ao gozar de certa “liberdade” de incidéncia que, nesse caso, ¢
(ou ndo) conhecida e delegada pela franqueadora. Ou, isso ainda poder denotar que essa
atitude da franquia (ou da franqueadora) estd indo ao encontro do seu esfor¢o em dar uma

roupagem comunicativa a sua matriz formalista.
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Em suma, durante as sec¢des perpassadas até agora, procuramos definir os contornos e
termos componentes da abordagem da franquia, que vimos ser de vertente fronteiristica com
momentos comunicativos, reinantes na primeira arena de TWAIN’S hegemonicamente. Além
disso, percebemos que, nesse locus, as abordagens de ensinar do professor e de aprender do
aluno entram cena e promovem uma tensdo alternada com a abordagem da franquia. As
entradas dessas duas abordagem na sala de aula da franquia TWAIN’S mostram o quanto a
tentativa de fasagem intencionada pela franqueadora ¢ té€nue, uma vez que “empacotar” o ser
humano ¢ demasiadamente complexo, assim como ¢ a sala de aula de linguas. Apesar disso,
vimos que as quatro dimensdes do ensino (planejamento, sele¢do/elaboracdo de material,
método e avaliacdo) em TWAIN’S desprezam totalmente as opinides, sentimentos, crencas e
vivéncias tanto dos professores como dos alunos. Mas, por outro lado, ao trazer as dimensdes
em forma de “pacote pronto”, TWAIN’S, de certa forma, facilita o trabalho daqueles
“professores” que preferem ser condutores do ensino de outrem, invés de criar, em co-

participa¢do com os alunos, momentos significativos e idiossincraticos.

A regéncia da operagao de ensino em TWAIN’S pela abordagem da franquia legitima
o status de poder e soberania da franqueadora em detrimento da marginalizacdo do professor e
do aluno. Nao ouvir seus professores e alunos constitui um ato castrativo de imobilizagdo de
forgas por parte da franquia que se empodera e deusifica de tal modo que as vozes daqueles

ndo sdo os especialistas tornam-se, por conveniéncia, inaudiveis.

Esclarecemos mais uma vez que essa analise de abordagem feita na arena 1 deriva das
retrospeccoes minhas e F1 sobre nossos trés anos de trabalho em TWAIN’S e do relato de F2

que ainda estd imerso nesse locus por quase trés anos.

Na proxima se¢do, analisaremos o corpus catalogado para esse estudo no intuito de
reunir os dados que possam clarievidenciar a arena de abordagens de um contexto de ensino
de LI que tem as quatro dimensdes de operacao global de seu ensino configuradas por um

professor que foi emoldurado durante trés anos na abordagem da franquia TWAIN’S.

3.2. ARENA 2: NAO FRANQUIA FOX’S

Durante trés anos imersa na abordagem de ensino da franquia TWAIN’S em uma de
suas unidades do interior goiano, acredito ter, em detrimento da precéria formacdo que tive na

graduacao enquanto professora de LE, deixado, inconscientemente, minha prépria abordagem
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de ensino plasmar-se com a da franquia. Essa simbidtica relagdo de abordagens deu
direcionamento as minhas a¢des e decisdes dentro da sala de aula da franquia. Como foi visto
anteriormente, na arena 1, a abordagem hegemonica, que era da franquia, ndo abria fendas
para as incursoes tanto dos professores quanto dos alunos. Eles ao quererem algo nao
consoante com o estandarte de TWAIN’S, subvertiam-no em alguns instantes. Contudo, a
esporadicidade dessas manifestagdes de outras abordagens eram, mesmo assim, controladas

pelas suas sistematizadas e cronometradas dimensdes de ensino.

Trataremos na arena 2 de um outro locus de ensino: FOX’S, que se localiza na mesma
cidade da unidade TWAIN’S citada. Diferentemente desta, FOX’S ndo ¢ uma franquia, e sim
um curso livre mentalizado para acessibilizar o ensino de Inglés aquelas pessoas que nao tém

condig¢des financeiras de custear um curso, por exemplo, na TWAIN’S.

Como todas as dimensdes do ensino em FOX’S foram por mim processadas,
investigaremos agora como essas estdo sendo materializadas, se por uma abordagem
plasmada por TWAIN’S ou por uma abordagem que ¢ independentemente minha. Para isso,
analisaremos primeiro, o corpus dos blogs e dos materiais didaticos de FOX’S a fim de
apreender qual a abordagem que subjaz as quatros dimensdes da operagdo global do seu
ensino. Procederemos, assim, porque entendemos que a abordagem seja mais visivel nessas
dimensdes. A partir da discussdo oriunda dessa primeira etapa, definiremos os contornos e
termos componentes da abordagem hegemonica nesse locus no intuito de definir a
configuragdo das forcas incidentes na arena 2. Faremos, portanto, o movimento contrario de

analise de abordagem que foi feito na arena 1.

3.2.1. DIMENSAO 1: PLANEJAMENTO EM FOX’S

Observando meu depoimento, no quadro 15, feito no blog 16 que versa
predominantemente sobre como o planejamento de FOX’S foi/é processado, constatamos que
ele parte primeiramente de uma identificacdo paulatina e multi-contextual do cosmo de
interesses dos alunos que pode ser, nesse caso, circunscritos em dois: musica e vida pessoal.

O excerto seguinte corrobora essa evidéncia:



LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 16 “Durante esses quase trés anos na franquia e pelas minhas

vivéncias em sala de aula percebi que os alunos gostavam muito
de ouvir musica. Dai eu pensei que seria interessante montar um
curso que tivesse como norte temdtico esse gosto. Observei
também que os alunos demonstravam mais interesse e aprendiam
mais quando falavam sobre eles mesmos Aliando, portanto,
essas duas constatagdes, percebi que podia desenvolver a
competéncia comunicativa dos alunos partindo desse cosmo de

interesse. E assim foi feito.”

Quadro 15- Evidéncia sobre o planejamento em FOX’S
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A partir dessa clarividéncia sobre a cultura de aprender dos alunos, acreditei que

direcionar/planejar um ensino pensando no meu aluno desembocaria, em principio, em

melhores resultados que o planejamento da franquia que, como foi visto, marginalizava o

professor e aluno dessa dimensdao. De natureza produtual (PRABHU,

1983, apud

STERNFELD, 1997), o planejamento em FOX’S foi elaborado dia-a-dia de acordo com as

percepgoes das necessidades e interesses dos aprendizes.

Contudo, nota-se que durante o planejamento do material para os dois subniveis do

basico, demonstro ainda um certo enraizamento ao como TWAIN’S sistematizava os

conteudos a serem instruidos nessas etapas. Os termos negritados no excerto, do quadro 16,

demonstram tal manutengao:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 15 “Durante esses dois primeiros niveis, eu achava naquela

época necessdrio estruturar os tempos bdsicos com os alunos. No
Basic I, era visto Simple Present, Simple Past, Future with will,
Future with would. Um vocabuldrio de expressoes de daily

routine vale a pena pontuar que foi trabalhado. Durante o Basic Il




tentei fazer esse conhecimento vir a tona excitando os alunos por
meio de insumos varios, fazendo perguntas e tal. Isso aconteceu
principalmente com a primeira turma. Porque para os outros
Basic Il senti, na época, que estruturalmente deveria trabalhar
com o verb to be em todos os tempos e enquanto auxiliar de outro
tempos, tais como: present continuous, past continuous, future

with going to.”

Quadro 16- Evidéncia sobre o ainda enraizamento do planejamento de FOX’S em TWAIN’S
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Coincidentemente, os contetudos estruturais discriminados para os niveis do basico em

FOX’S eram os mesmos que os de TWAIN’S. Isso pode indicar que ao ter minha pratica

consubstanciada a abordagem dessa franquia durante trés anos, internalizei que o trabalho

com esses contedos eram imprescindiveis para o desenrolar dos outros niveis. Entdo, o

trabalho com musicas que despertavam os alunos a falarem de si mesmos era mesclado com

estudo estrutural e pratica de perguntas e respostas nos tempos verbais citados pelo blog 15.

Com o transcurso dos niveis, a percep¢ao de que o estudo formal das estruturas

lingiiisticas ndo estava corroborando para com o uso das mesmas pelos alunos nas situagdes

de producgdes orais e escritas ndo ensaiadas, fez com que houvesse uma ressignificacdo desse

habitus de sistematiza¢do enraizado na arena de TWAIN’S. Tal mudanga de direcionamento

pode ser expressa pelo trecho subseqiiente do quadro 17:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 15 “Hoje eu percebo que ndo é assim. Ao ver os alunos do

Inter e Advanced se comunicado seja oralmente ou por escrito
veja que aquelas sistematizagoes iniciais feitas ndo efetivadas. So
sdo com o tempo, a medida que o aluno era exposto na lingua. Por
isso, que resolvi que nos proximos niveis ndo colocaria mais
topicos gramaticais, criar oportunidades para motivar os alunos a

se expressarem. Mas até pouco tempo eu achava imprescindivel a




arquetetipacio” desse esqueleto gramatical.”

Quadro 17- Evidéncia sobre mudanca de direcionamento do planejamento em FOX’S
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A observacao do desenvolvimento dos mesmos alunos nos niveis intermediarios e

avangados atrelada com recentes estudos pessoais no ambito da Lingiiistica Aplicada

revelaram que a competéncia comunicativa deles

aumentava proporcionalmente a

oportuniza¢do de insumos cativantes e sob-medida e ndo via transmissdo das estruturas que

edificavam o arcabougo da LI. Tendo isso em mente, os planejamentos dos outros niveis

passam a assumir um carater de imprevisibilidade consciente que tém como timoneiro a

dinamicidade das experiéncias dos eventos ocorridos na arena de FOX’S. Mais outro trecho

do blog 15, no quadro 18, mostra essa desfranqueagdo da abordagem de TWAIN’S:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 15 “Eu sempre tinha em mente aquilo que gostavam e procurava

materiais, criava e adaptava conforme nossos interesses. Como se
fosse um curso sob medida. Algo que eu utilizo muito hoje em dia
e antes também é o imprevisto. Aproveitar os momentos um
comentario de um aluno e tal para criar situagoes reais de
comunicagdo. Quando eu trabalhava na franquia, eu ndao sabia
que isso era positivo, mas eu ja agia assim. Ha um grande

’

envolvimento dos alunos em momentos desses.’

Quadro 18- Evidéncia sobre desfranqueacio da FOX’S de TWAIN’S

Nota-se ainda que desde a vivéncia em TWAIN’S, eu ja percebia o quanto era valioso

para o dia-a-dia das aulas valorizar os momentos de interagdo despropositada, porque eram

nessas situacdes que o monitor dos alunos era de tal sorte negligenciado que eles se

'3 Aqui, a minha intencfo era dizer introjecdo invés de arquetetipacio.
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entregavam de “corpo e alma” para o uso da lingua. Mas, quando estava em TWAIN’S, tais

momentos eram castrados como confirma a fala de F1 no quadro 19:

TRECHO RESPOSTA DE F1
PARCIAL DA
ENTREVISTA 1
Pp9 — E como | FI—- Eles mesmos os alunos...eu gosto de fazer auto-avaliag¢do

vocé percebia a | com eles. Eles me falavam...ah essa aula ficou boa, poderia fazer
satisfagdo  dos | mais vezes isso.Mas a gente ndo pode fazer sempre assim, a gente
alunos? tem que cumprir o material,entdo eu explicava pra eles. Entdo
quando era bom eles me falavam, quando eu seguia o padrdo as
vezes eles nao me falavam nada. Eles acomodavam com o método

mesmo.

Quadro 19- Evidéncia sobre a castracio da liberdade em TWAIN’S

Por esse trecho, vemos como as amarras dos nds da abordagem da franquia TWAIW’S
limitavam F1 e seus alunos nos momentos de maior fruicdo da aula. Ao sentirem-se
impotentes diante dessa hegemonia, os alunos, conforme o professor, acabam acomodando

com o método da franquia TWAIN’S.

Em suma, vimos, até agora, que o planejamento em FOX’S fora motivado em grande
proporcao pela abordagem de ensinar do professor que era por sua vez motivada pela
abordagem de aprender dos alunos. Nos primeiros dois subniveis de planejamento do basico,
a manifestagdo dos resquicios da abordagem da franquia nessa dimensdo era ainda latente.
Sob, portanto, essa dimensdo da operagdo global do ensino em FOX’S incidiam forgas que
moviam-na ora para um fluxo de agdes e decisdes encabegados pela abordagem do aluno, ora
pela abordagem da franquia e ora ainda pela minha abordagem de ensino, ocorrendo, pois
uma tensdo alternada, conforme teorizado no capitulo dois. Ademais, essa variagdo irregular
de forca de influéncias dessas abordagens na arena 2 indica que nesse locus ocorre (u) uma

desfasagem de abordagem.
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3.2.2. DIMENSAO 2 : PRODUCAO/ SELECAO DE MATERIAIS EM FOX’S

Respaldados ainda no depoimento do blog 15, constatamos que a segunda dimensao
da operacdo global de ensino em FOX’S era legitimada por mim tendo como base
materializar um material que atendesse as necessidades e desejos dos meus alunos. Seguindo
o postulado de Sternfeld (1997), pus literalmente a mdo na massa para canalizar meus
esforcos para produzir ou selecionar materiais que se encaixasse como luvas no cosmo de

interesse motivacional deles.

Apesar de desde o principio da constituicdo de FOX’S o aluno ser o foco, os materiais
produzidos, a principio, para os subniveis do bdasico, apresentam latente heranca da
abordagem da franquia TWAIN’S no que concerne a inclusdo de sistematizagao e pratica de

estruturas lingiiisticas. O hand-out do quadro 20 ilustra esse resquicio de TWAIN’S:

XS

BEAT 4: SHREK 2

1. REGULAR VERBS

BASE FORM SIMPLE PAST BASE FORM SIMPLE PAST
Like Liked wait Waited
Watch Watched ask Asked
Learn Learned bless Blessed
Want Wanted curse Cursed
Enyoy Enjoyed lock Locked
CONCLUSION: We add ed in the verbs in the affirmative form, because ed indicates that the verb is in the simple
past.
2. SIMPLE PAST
INTERROGATIVE FORM SHORT AFFIMATIVE SHORT NEGATIVE ANSWER
ANSWER
Did I like the movie Shrek 2? Yes, you did. No, you did not (didn”t)
Did you watch the movie Shrek Yes, I did. No,I did not (didn”t)
2?
Did he/she/it learn about Shrek Yes, he/she/it did. No, he/she/it did not (didn” 1)
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2 "s story?
Did we study the movie Shrek? Yes, we/you did. No, we/you did not (didn” 1)
Did you enjoy watching the movie Yes, we did. No, we did not (didn”t)
Shrek 22
Did they want to understand the Yes, they did. No, they did not (didn”t)
movie Shrek?

3. LONG ANSWERS

LONG AFFIMATIVE ANSWER LONG NEGATIVE ANSWER
Yes, you liked the movie Shrek 2. No, you didn” t like the movie Shrek 2.
Yes, I watched the movie Shrek 2. No, I didn”t watch the movie Shrek 2.

Yes, he/she/it learned about the movie Shrek 2. No, he/she/it didn” t learn about the movie Shrek 2.

Yes, we/you studied the movie Shrek 2. No, we/ you didn”t study the movie Shrek 2.

Yes, we enjoyed watching the movie Shrek 2. No, you didn”t enjoy watching the movie Shrek 2.

Yes, they wanted to understand the movie Shrek 2. | No, you didn”t want to understand the movie
2

PRACTICE

QUESTIONS SHORT SHORT NEGA
AFFIRMATIVE

Did you like to watch the movie Shrek 2?
Did you learn the story of the movie Shrek?
Did you hate to watch the movie Shrek 2?
Did you enjoy watching the movie Shrek 2? - -

Did you like the characters of the movie o

Shrek 22 )

Did you listen the songs of the movie Shrek
2?

Quadro 20- Hand-out de material utilizado nas turmas de basico I em FOX’S

Analisando as secgdes 1,2 e 3 desse hand-out, percebemos o quanto o mesmo esta,
assim como os materiais de TWAIN’S, imerso em uma matriz formalista. Apesar do mote
tematico da unidade ser um filme de interesse dos alunos, na €poca, o trabalho com o passado
simples foi realizado de uma maneira explicita e transmissiva, da mesma forma que era feito
pelos especialistas da franquia na qual trabalhei. Tal evidéncia de resquicios de TWAIN’S em
FOX’S pode indicar que ao elaborar ou adaptar materiais para minhas turmas eu ainda nao
havia desatado alguns nds da abordagem da franquia nessa arena dois. Trecho do blog 16, no

quadro 21, demonstra que, no primeiro momento, eu nao havia me atentado para isso:



LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 16 “Franz Boas disse assim:" Como podemos reconhecer as

algemas que a tradi¢do nos coloca? Se as reconhecemos, é porque
ja estamos aptos a quebra-las". Isso procede com a minha
vivéncia. Eu ndo percebia que estava presa a franquia durante a
minha estadia nela e até durante a elaboragdo e producgdo dos
materiais para as minhas turma iniciais de certa forma
inspirada-se na sistematicidade da franquia. Principalmente na
questdo da imprescindibilidade da estrutura para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa. Com o tempo e o
passar dos niveis, percebi que isso ndo estava culminado em tanta
competéncia comunicativa dos alunos nos niveis

posteriores.” (grifo meu)

Quadro 21- Evidéncia sobre a ndo percepc¢io consciente das influéncias de TWAIN’S em FOX’S
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Ainda pelo trecho do blog 16, nota-se a relacdo simbidtica entre as abordagens da

franquia e a operacionalizagdo da minha praxis era tao irrefletida, nos estagios iniciais, que eu

acreditava que sem o aprendizado sistematico das estruturas da lingua, o aluno ndo teria o

sistema basilar para operar posteriormente o uso da LI.

Triangulando esse dado, com um trecho da entrevista com F1 mais as anotacdes feitas

por mim ao observar uma de suas aulas em um curso ndo franqueado de Inglés, percebemos

que ele, ap6s um ano de desligamento da franquia TWAIN’S, tenta no seu dizer mostrar que

faria tudo que ela ndo faz, mas na sua praxis, o oposto emerge:

DIMENSAO DA O QUE F1 DIZ QUE FAZ O QUE ELE
OPERACAO DE REALMENTE FAZ
ENSINO
Planejamento F1 em resposta & Pp 7 “Seria | As anotagdes das trés aulas

muito atualizado. Acredito que a | observadas de F1 revelam




lingua tem que ta atualizada com
o aluno.. Entretenimentos atuais.
Musicas atuais. Com Videos
atuais. Vamos dizer que o atual
vai fazer com que o aluno se

interesse mais.”’

que o que diz que faria ele na
pratica ndo faz.Visto que,
primeiro o mote das aulas
ndo derivaram de uma
constatagdo de interesse do
aluno, e sim, segundo F1, de
uma percep¢ao do proprio
professor que seus alunos
deveria  aprender  sobre
slangs,idioms e conectives. O
atual nao foi pauta da aula
em nenhuma das aulas
observadas.Vale pontuar, que
esses trés contetdo
supracitados, estdo presentes
também no livro do avangado

de TWAIN’S.

Elaboracao de

material

““

F1 em resposta a Pp 22 “eu
produzo 0 material do
conversation, eu acho que por ser
conversation é algo mais livre, é
algo mais free. Entdo eu consigo

fazer isso muito bem.’

F1 diz que elaborar material
para turmas de conversagao
ha mais liberdade. Contudo,
pelas aulas assistidas,
percebemos que: 1) F1 estad
ainda preso aquilo que ele
fazia em TWAIN’S nesse
nivel, e 2) a repeticdo de o
modo de fazer do outro
indica que ele ndo quebrou
na praxis as algemas da

abordagem da franquia.

Método

F1 em resposta a Pp 30 “porque
eu tento me posicionar muito
nele (0 aluno), eu como professor

eu tento ndo ser aquele centro, eu

Abominando o centralismo
do professor vivenciado em
TWAIN’S, F1 afirmara que

nesse novo locus de ensino
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tento ter contato com o aluno, ndo
s0 naquele assunto do dia. Mas
assunto da vida do aluno. Tento

ficar bem proximo dele, tento

ficar
Nada

fazer a aula bem
muito

de

descontraida.

disciplinado, no sentido
desordem, no sentido de ditadura,
aquela muito

sabe questdo

formalizada. FEu tento quebrar
muito isso, tento fazer que aula
fique um circulo onde todo mundo

conversa um com o outro. E todo

seu papel e suas experiéncias
com os alunos sao diferentes.
Contudo, as aulas observadas
demonstram que F1 nao se
desvencilhou do

TWAIN’S. Por exemplo, F1

método
ao tematizar  conectives,
explicava o conceito, depois
pedia para cada aluno, ler
uma frase que exemplificava
o uso de certo conectivo,
depois pedia para os alunos

escreverem um frase para
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mundo esta a vontade ali.” cada conectivo. Tais
procedimentos sao 0s
mesmos empregados  por

TWAIN’S. Dessa forma, F1

mostra que ainda age

conforme uma abordagem de
formalista.

vertente (grifo

meu)

Quadro 22- O dizer e o fazer de FI em um curso nio fraqueado

Os dados do quadro 22 apresentam a for¢a de incidéncia da abordagem da franquia
sob a abordagem de F1 mesmo quando ele esta imerso em outro locus. A operagdo de ensino
de F1 pelo seu dizer adequa-se totalmente em uma matriz comunicacional, mas sua praxis
revela que ele, assim como a franquia, muniu-se de uma matriz fronteiristica que ora pende
para a matriz formalista e ora para a comunicacional. Havendo, nesse locus, também, uma
desfasagem de abordagem, uma vez que a incidéncia irregular das abordagens de F1 e da

franquia ainda no esti em fase'”.

Retornando para a elaboracdo do material em FOX’S, nota-se que o tempo de

afastamento do locus da TWAIN’S promoveu um paulatino desvencilhamento da plasmagem

'* Entendemos fase, aqui, como movimento harménico simples.
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exercida pela abordagem da franquia em minha abordagem de ensino. O trecho do quadro 23

mostra como iSso ocorreu:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 16 “Na questdo da imprescindibilidade da estrutura para o

desenvolvimento da competéncia comunicativa. Com o tempo e o
passar dos niveis, percebi que isso ndo estava culminado em tanta
competéncia comunicativa dos alunos nos niveis posteriores. A
fluéncia e precisdo comunicativa dos meus alunos do avanc¢ado de
hoje nem se compara com meus alunos da franquia daquela época.
Esse estagio de reconhecimento me foi proporcionado pela
pratica de sala e ainda pelas leituras em Lingiiistica
Aplicada. E impressionante como esses dois componentes aliados
a ter ciéncia sobre a minha praxis possibilitou uma compressdao
do estado algemado que experienciei. Percebo que a medida que
fui percebendo que com meus alunos em outra instancia de
aprendizado eu estava reproduzindo habitus da franquia, isso me
ajudava a desfazer dessas algemas. De um nivel para o outro eu
percebia que tinha muito mais minhas impressoes no ensino do
que resquicios da franquia. Ndo é facil desraigar de um habito de
ensinar. Sem querer, a gente passa a vé-lo como modelo a ser
seguido, e ressignificar a praxis demanda reflexdo mesmo.” (grifo

meu)

Quadro 23 - Evidéncia sobre de desvencilhamento de AF

Os termos negritados no trecho do blog 16 mostram como a conscientizagdo sobre o
estado de aprisionamento na abordagem de TWAIN’S foi efetivado a partir de trés
importantes evidéncias: 1) observacao longitudinal dos eventos da sala de aula; 2) praxis
acumulada em sala de aula de ensino de inglés e 3) leituras em Lingiiistica Aplicada. Esses
trés ingredientes juntos proporcionaram um vislubramento consciente e pautavel daquilo que

eu estava fazendo em sala. Dai, houve uma ressignificagdo na elabora¢do do material de
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FOX’S da matriz formalista hemegonica de TWAIN’S. Os dois hand-out dos quadros 24 e 25
exemplificam uma atividade usada em uma das turmas dos niveis intermedidrio e avancado.
Como o material ¢ produzido sob medida e de acordo com os eventos de sala de aula, foram

escolhidos para essa exemplificacdo os mais recentes:

FOX'S

OVERTHE

HEDGE

DISCUSSION: BASED ON THE MOVIE AND IN YOUR LIFE:

1. Based on the movie that you watched now, describe the personality of R.J (the raccoon).

2. What kind of person does Verne (the turtle) seem (parece)?

3. Compare your personality and your actions to Verne's.

Quadro 24- Hand- out de material utilizado nas aulas do intermediario em FOX’S (2007/1)

Analisando o quadro 24, verificamos que apds assistir ao filme “Os sem-florestas”,
que foi sugerido pela turma para ser trabalhado em sala, uma atividade foi proposta a fim de
levar os alunos a fazerem uma conexao de temas subjacentes ao filme com suas proprias
vidas. Destarte, o planejamento dessa atividade levou em consideracdo o potencial de
personalizacdo que a mesma poderia desencadear devido ao altissimo insumo incitado pelo
filme. Sem fins de sistematizagdo de estruturas, o enfoque desse planejamento recaia sobre o
conteudo e significado. J& o quadro 25 mostra a atividade que foi proposta tendo como base o

mesmo insumo, s6 que para uma turma de avangado:
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FOX'S

ANEEEEEEEENEENEENESEENEENESNSESEENNESENESENENESENENEESENESENESENENESENENENENENENENENENESESENEEEENESESENENENENENENEENEEEEENENR

OVERTHE

HEDGE

1. REVIEW: AFTER WATCHING THE MOVIE, WHAT’S YOUR REVIEW ABOUT IT?

2. Read the following review about the movie :

User Comments
81 out of 116 people found the following comment useful:-
Excellent movie for all ages, 21 April 2006

Author: mmoran56 from United States

I saw this film in a preview.It's release date is next month. Clever writing and wonderful animation
make this movie a "must see" for both children and adults. The characters are well defined and the
voices are perfect for each character. Some of the humor in the movie may be missed if one doesn't
pay full attention to the dialog.There are several messages in the movie. One is a look at consumerism
in the United States, another shows that using others for personal gain is a bad idea and lastly the
importance of family in our society. The messages are there without this charming movie being
preachy. [ recommend that families attend the movie together and discuss it afterward.l am looking
forward to the sequel!

comment_vote
Was the above comment useful to you?

Quadro 25- Hand- out de material utilizado nas aulas do avancado em FOX’S (2007/1)

A partir da analise da atividade apresentada no quadro 25, observa-se que ela continha

uma capacidade significativa de obter feedback dos proprios alunos a respeito de suas

impressoes sobre o filme assistido. A proposicao da atividade cria uma situagdo para que os

alunos expressem aquilo que pensam e sentem.

Em linhas gerais, a dimensdo da elaboracdo de material em FOX’S, apesar de ter

pendulado, nos primeiros semestres, entre a abordagem de aprender dos alunos e abordagem

plasmada pela franquia TWAIN’S, conseguiu, ao longo do tempo, estabelecer-se mais

cm
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uma matriz comunicativa do que formalista. A reflexdo sobre a praxis de ensino em FOX’S
possibilitou uma conscientizagdo do processo de desfasagem de abordagem que estava sendo

engendrado, melindrosamente, na arena dois.

3.2.3. DIMENSAO 3: METODO EM FOX’S

Concebendo o método como a vitrine da operagao global de ensino, os dados do blog

17, no quadro 26, revelam que em FOX’S uma grande atencao era dada para essa dimensao:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 17 “Eu tinha em mente uma aula legal que fluisse que todos se

sentissem envolvidos. Agir sobre essa dimensdo era o grande
desafio. Pois, essa vitrine poderia ser apreciada ou ndo e
significativa parte iria depender do professor. Eu acredito até hoje
que as experiéncias na sala de aula podem ou ndo ser
determinantes para o despertar dos alunos.Interessante que

quando se ha liberdade cada aula é diferente, e isso é bom porque

humanamente nenhum dia é igual ao outro.”

Quadro 26 - Evidéncia sobre a dimensio do método em FOX’S

Uma preocupacao em proporcionar insumos que despertem o (ou partam do) cosmo de
interesse dos alunos pode ser extraida do trecho do blog 17 do quadro 26. Desvencilhado da
visdo de método de TWAIN’S, que o entendia como o conjunto do material didatico da

franquia, o método das aulas de FOX’S acredita no dinamismo e singularidade de cada aula.

Apreciando o material elaborado para aulas do intermediario ao avangado em FOX’S,
observa-se uma grande e distinta quantidade de atividades empregadas por meio de tarefas de
interesse dos alunos desse contexto. Por exemplo, o quadro 25 exemplifica um tipo de
atividade que casa com o cosmo motivacional dos alunos de FOX’S que ¢ falar sobre si
mesmo. Para isso, os alunos assistiram ao filme “Os sem-florestas” no cinema, leram em casa

a sinopse de sua estoria que fora retirada e ndo adaptada da internet. Em sala, a partir de
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figuras dos personagens do filme que foram afixadas no quadro, os alunos comentaram,
perguntaram e interagiram espontaneamente no tocante as suas percepcdes, lembrancas e
opinides sobre o filme. Depois, via atividade do quadro 24, os alunos foram motivados a

repensarem suas vidas na perspectiva dos “sem florestas”.

Por outro lado, como ja foi dito na dimensdo anterior, as analises do material do basico
e das observacdes das aulas do mesmo nivel revelam um enraizamento dos procedimentos
condutores das experiéncias nas aulas de FOX’S na matriz formalista. Alids, os
procedimentos sdo muito proximos dos engrenados em TWAIN’S. Observando o hand-out do
quadro 20, verifica-se que o objetivo subjacente aquela unidade que tematizava o filme
SHREK II ndo era criar insumos para a manifestagdo despropositada dos alunos, e sim o
ensino formal do passado simples. O filme, na verdade, representava mais um pretexto para o
aprendizado (e, nesse caso, ndo a aquisicdo) desse tempo verbal. Apos, a transmissdao das
regras, os alunos eram estimulados a praticar em duplas as perguntas que versavam sobre o
filme, sem, entdo, requerer o uso desse sistema para propdsitos comunicativos. Os alunos
eram munidos apenas de um comando fluente do passado simples que os capacitavam a dar
respostas curtas e longas nessas condi¢des. Essa categoria de pratica, como vimos no capitulo
dois, tem uma natureza fronteiristica por nao ser tdo formalista e a0 mesmo tempo nem tao

comunicativa, € sim uma pratica pré-comunicativa.

Sumariamente, portanto, essa terceira dimensao da operagdo do ensino em FOX’S ndo
difere da configuragdo subjacente as outras duas. Ha sob ela, uma tensao alternada entre as
abordagens de aprender dos alunos, de ensinar minha e da franquia TWAIN’S. Com o tempo,
um processo de desfranqueacdo de abordagem foi sendo concretizado via conscientizagao
sobre a manutencdo de um habitus de ensinar plasmado pela franquia, principalmente, no
tocante aos niveis basicos. Contudo, o método em FOX’S apresenta o uso de dois dos trés
parametros de Kumaravadivelu (2003) que alicer¢am a pedagogia do pés-método, a saber, os

parametros da particularidade e da praticabilidade.

3.2.4. DIMENSAO 4 : AVALIACAO EM FOX’S

Destoando do tipo de avaliagdo psicométrica baseado preponderantemente em testes

escritos, a analise do blog 18, que versa sobre a avaliagdo em FOX’S:



LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 18 “Isso eu procurei desde o principio fazer diferente com

meus alunos. Considerava importante as contribui¢oes e o

envolvimento cotidiano. Avaliar so por prova significava eleger

um ponto como o principal. Por isso, eu avaliava os alunos todos

os dias, sem precisar dizer "eu estou avaliando vocés', ao

contrario tudo acontecia naturalmente. Eu observava e observo o

desenvolvimento do aluno tendo como referencial ele mesmo.”

Quadro 27 - Evidéncia sobre a dimensio da avaliacio em FOX’S
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O quadro 27 revela que os alunos, em FOX’S, sdo avaliados em uma perspectiva

holistica, pois eles sdo avaliados em tempo integral durante todas as suas diferentes incursoes

dentro (e ainda fora) da sala de aula. Esse tipo de avaliacdo aconchega mais em uma matriz de

abordagem comunicativa, € nao em uma vertente como a de TWAIN’S que ¢ formalista, mas

com fantasia de comunicativa:

FOX'S

"HEDGE

VERTHE

AAEEEEEEEENEENENENENEENEENEENEENENENENENEENENENNEENENEENENENENENENENENENENENEENENENENENEENENEENENEREENERERNNEREREREREREREREREREEDR

NAME:

ADVANCED I
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1. The following review about the movie was given by a user from this site:
http://www.imdb.com/title/tt0327084/usercomments. Read it and answer write:
a) About his user opinion about the movie.
b) Your own review.
92 out of 109 people found the following comment useful :-

Oh...My...Gawd, 25 May 2006

Author: showgirl626 from USA

Wow! Wow! Wow! | was transfixed! The animation? Gorgeous! The subtle humor? Uproarious! The n
subtle humor? Even better! This was a great movie that will surely be nominated for an Oscar if for no
reason than the beauty of the animation. While | could have honestly thought of a couple of better c:
choices, | will mention that Wanda Sykes, Thomas Haden Church and Steve Carrell were brilliant in thei
And who better to make fun of William Shatner than William Shatner? Worthy of special mention (a
second look - go see this movie again!): the Rottweiler interludes, the ripples in the water, the porcupin
the oh-so-amazing foliage throughout the movie, and Vincent's cartoonish-yet-strangely-scary expreg

Really REALLY a great movie that should appeal to all.

Enjoy.

Quadro 28- Hand- out de avaliacao escrita do avancado em FOX’S (2007/1)

Essa avalia¢do escrita do quadro 28, que visava avaliar a produtividade escrita dos
alunos, estd em harmonia ao que foi dito no trecho do quadro 27, o que indica o critério de
confiabilidade ndo ¢ o norteador da avaliacdo dos alunos. Analisando trecho do quadro 29,
percebemos ainda que a abordagem de aprender dos alunos incide sob essa dimensdo ao
cultuarem os testes escritos como sendo os Unicos capazes de avaliar. Algo, curioso, ¢ que o
professor nao avalia os alunos tomando como um procedimento comparativo inter-aluno e

sim intra-aluno, uma vez que o aluno ¢ encarado como sendo referencial dele mesmo:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 18 “Fazemos provas escritas sim, mas para avaliar diferentes

coisas. Contudo, ha uma cultura de culto a prova entre os alunos,
e durante as aulas eu procuro levar os alunos a perceberem que
todas suas contribuigoes e esforcos sdo importantes, e que 0s vejo

assim tambem, como um continuo em desenvolvimento.”

Quadro 29- Evidéncia sobre a percep¢iao dos alunos no tocante a avaliagio
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Nesse sentido, a minha abordagem de ensino incide tentando persuadir os alunos sobre
a validade da valorizagdo e consideracdo de todos os eventos da sala de aula como integrante

de igual peso no processo avaliativo.

Contudo, assim como nas dimensdes anteriores,a abordagem da franquia TWAIN’S
puxou em alguns momentos a operagdo de ensino para sua dire¢do nessa dimensdo da
avaliacdo. Como o estudo formalizado foi desencadeado nos niveis basicos, ¢ desejavel que
ao avaliar os alunos haja também casamento com essa dimensdo. Vejamos agora como o0s

alunos que estudaram o hand-out do quadro 20, foram avaliados no teste escrito:

FOX'S

FORTH BEAT:SHREK 2

Name:
Date: Teacher: Grade:

FORTH TEST
1. Answer the questions giving short answers:

a) Did you study English yesterday?

b) Did your mother listen to music last week?

c) Did your friends understand the movie last class?

d) Did you travel in your vacation (ferias)?

e) Did your father watch TV tomorrow?

f) Did you read a book today?

g) Did your friends visit the kingdom of Far far away?
2. Give long answers to the questions below:

a) Did he eat pizza yesterday? (negative)

b) Did they write the poem last night? ( affirmative)

c) Did you travel last week? (negative)

d) Did she sleep next weekend? (affirmative)

e) Did we have a problem to study? (negative)

Quadro 30- Hand-out avaliacdo utilizada nas turmas de basico I em FOX’S
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Das cinco questdes desse teste, apenas duas constam no quadro 30 por estarem em
consonancia com o conteiido expresso no quadro supracitado. As outras questdes versavam
sobre 0 mesmo topico, passado simples, mas que visavam avaliar a apreensdo do sistema
lingiiistico de outros aspectos desse tempo verbal, como por exemplo, verbos irregulares.
Como o quadro 20 ensinava sobre como dar respostas curtas e longas para perguntas no
passado simples, o quadro 30 visava verificar se os alunos aprenderem ou ndo o comando
fluente desse sistema lingiiistico. Contudo, apesar da existéncia desse tipo de avaliacao, o
peso maior da avaliacdo em FOX’S recaia, como esta posto no quadro 29, sob o observar do

cotidiano de envolvimento dos alunos.

Com excec¢do, portanto, dos momentos que a abordagem da franquia cria uma tensao
na operagao do ensino em FOX’S que o leva a sistematizar uma avaliagdo em seus moldes e
dos instantes que a abordagem de aprender dos alunos leva o professor a supervalorizar os
testes escritos, a avaliagdo nesse contexto ¢ predominantemente holistica. Apresentando,

dessa forma, uma desfasagem de abordagem, mas superando-a.

3.3.NUCLEO DURO DA ABORDAGEM EM FOX’S

Tomando como encal¢os o desvelamento da abordagem nas dimensdes supracitadas,
podemos afirmar que na arena 2 houve momentos, principalmente os de génese do curso, de
consideravel irregularidade na incidéncia de abordagens na operagao de ensino em FOX’S,

ocorrendo algumas vezes uma desfasagem de abordagens.

E possivel ainda identificar dois tipos de tensdes na arena 2. A primeira refere-se aos
momentos quando as acdes do professor procuravam, conscientemente, tomar como timoneiro
a abordagem de aprender dos seus alunos, mas,(in)conscientemente, manobrava, a operagao
de ensino em FOX’S a partir de sua abordagem de ensinar que fora na verdade plasmada pela
abordagem de ensinar da franquia TWAIN’S. Houve, nesta fase, um movimento tipico de
cabo de guerra em que ora a operacao de ensino era puxada pela abordagem de aprender dos
alunos e ora era puxada pela abordagem de ensinar do professor que era por sua vez uma
plasmagem da abordagem de ensinar de TWAIN’S. A figura 6 iconografa essa tensao

alternada:



Figura 8- Cabo de guerra ilustrativo da tensio alternada na operacio de ensino em FOX’S
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Ja a configuracao da segunda tensdo distinguia-se da primeira devido a marginalizagao

paulatina da for¢a de incidéncia da abordagem de ensinar da franquia via maturacdo da

abordagem de ensinar do proprio professor que ocorreu via reflexdo e observagdo dos

resultados de sua praxis. Dessa forma, nesse segundo momento, duas grandes abordagens

incidem equipotencialmente na operagdo de ensino em FOX’S, a abordagem de aprender dos

alunos mais a abordagem de ensinar do professor que veio a tona a partir de estudos e leituras

no ambito da Lingiiistica Aplicada. Nota-se, entdo, uma processual de desfranqueamento da

abordagem da franquia. O excerto do quadro 31 testemunha o inicio da tomada de consciéncia

do rechacamento que minha abordagem de ensino vivenciava:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 19 “Na época, eu ndo me atentava para isso. Uma coisa é

vocé estar consciente que seu ensino ndo é na verdade seu ensino,
e outro é vocé completar a jornada e ter lucidez que enquanto

professor de franquia, eu passava também a ser franqueado.”

Quadro 31- Evidéncia sobre estagio de consciéncia no tocante ao rechacamento de abordagem

Ainda, outro excerto do quadro 32 mostra que foi a partir da percepgao da reproducdo

do habitus de ensinar da franquia, que novas decisdes e ag¢des comecaram a ser

implementadas a fim de configurar uma operagdo de ensino em FOX’S que fosse cada vez

mais sob medida para meus alunos:
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LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 16 “Percebo que a medida que fui percebendo que com meus alunos

em outra instancia de aprendizado eu estava reproduzindo habitus
da franquia, isso me ajudava a desfazer dessas algemas. De um
nivel para o outro eu percebia que tinha muito mais minhas
impressoes no ensino do que resquicios da franquia. Nado é facil
desraigar de um habito de ensinar. Sem querer, a gente passa a
vé-lo como modelo a ser seguido, e ressignificar a praxis demanda
reflexdo mesmo. Até hoje, por exemplo, eu ndo pude ndo sei se por
falta de tempo mesmo, tentar tirar o esqueleto gramatical que
ainda é o mote do material que eu produzi para as turmas do

basico 1 e 2.”

Quadro 32- Evidéncia sobre mudanca do habitus de ensinar

Ao desvencilhar-se, portanto, da matriz formalista da abordagem da franquia
TWAIN’S, o ensino em FOX’S passou a ser mais linearmente guiado por uma matriz
comunicativa que era alavancada concomitantemente pela abordagem de aprender dos alunos
e minha abordagem de ensinar. A confluéncia dessas abordagens em FOX’S faz com o que
ensino aqui seja guiado ndo pela tensdo alternada entre elas e sim pela fasagem de abordagem,
pois a incidéncia delas nessa operagdo nao evolui mais no tempo de maneira irregular como

era no processo de desfasagem de abordagem.

O quadro 33 mostra, entdo, os conceitos cristalizadores da operacdo de ensino em
FOX’S que foram apreendidos a partir das andlises 1) dos depoimentos do blogs; 2) do

material didatico desse contexto e 3) anotagdes de aula observadas:

EVIDENCIA ABORDAGEM TIMONEIRA EM
FOX’S

Trecho no blog 15- “Eu sempre tinha em | Concepcao de Linguagem — Construgdo de
mente aquilo que gostavam e procurava | sentidos e conhecimentos.

materiais, criava e adaptava conforme
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nossos interesses. Como se fosse um curso
sob medida. Algo que eu utilizo muito hoje
em dia e antes também é o imprevisto.
Aproveitar os momentos um comentario de
um aluno e tal para criar situagéoes real de

comunicac¢do.”

Trecho no blog 15- “Observei também que
os alunos demonstravam mais interesse e
aprendiam mais quando falavam sobre eles
mesmos Aliando, portanto essas duas

constatagoes, percebi que  podia

desenvolver a competéncia comunicativa
dos alunos partindo desse cosmo de

interesse.”

Concepcao de aprender — Adquirir
subconscientemente, informalmente,

inconscientemente.

Trecho no blog 15- “So sdo com o tempo,
a medida que o aluno era exposto na
lingua. Por isso, que resolvi que nos
proximos niveis ndo colocaria mais topicos
criar

gramaticais, oportunidades para

motivar os alunos a se expressarem.”

Trecho no blog 20- “Ensino como suave

brisa  assistemdtica, multirecional e

’

acalentadora.’

Concepcao de ensinar- Criar situacdes,

clima, ambiente

Trecho no blog 16- “Para mim, um
professor de LE é aquele que acompanha o

aluno na edificagdo de sua competéncia

Papel do Professor — O professor ¢ o
facilitador do processo comunicativo. Ele

gerencia as atividades em sala e ¢

comunicativa  tendo em  vista as | encarregado de estabelecer situagdes que

particularidades do alunado.” promovam comunicacdo entre os alunos e
ele proprio. Ele monitora o que acontece em
sala.

Transcricao parcial da aula em FOX’S | Papel do Aluno — O aluno ¢ um
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(dia 07/10)-

Aluno: — Teacher, did you listen the song

“shadow of the day”?
Professor: — Who sings it?
Aluno: — Teacher, it’s Linkin park.

Professor: — My bad! I haven’t yet. But how

is it?

Aluno: — It’s so cool. It tell about a guy that
feel (...)

participante ativo, pois ¢ um colaborador
dentro do grupo. O aluno tem um papel
muito mais significativo, pois ele expressa
as suas opinides, propde idéias e negocia
significados. Ele desenvolve estratégias
para se comunicar e ¢ responsavel pelo seu

aprendizado.

Trecho no blog 17- “Eu acredito até hoje
que as experiéncias na sala de aula podem
ou ndo ser determinantes para o despertar
dos alunos.Interessante que quando se ha
liberdade cada aula ¢ diferente, e isso é
bom porque humanamente nenhum dia é

’

igual ao outro.’

Concepcao de sala de aula — O ambiente

promove aprendizagem consciente €
inconsciente e deve ser tranqiiilo. Por ser
também um cendrio social, deve ter espago
para formacdo de grupos. A parte fisica e
composta por carteiras que podem ser
reorganizadas e reagrupadas, lousa, giz,
televisdo, gravador e/ou aparelho de CD e

material visual.

Trecho no blog 19-“ o importante sdo as

contribuicoes e o envolvimento cotidiano”

Conceito de aluno/professor como

pessoas — O professor ¢ o aluno sao
considerados seres Unicos com valores e
crencas distintas. O professor respeita a
individualidade do aluno em relacdo aos
filtros afetivos tais como motivagao,
autoconfian¢a, identidade com a cultura
alvo, capacidade de risco, ansiedade, pois
ele e consciente fatores

quec  CSSCS

influenciam a aprendizagem.

Quadro 33 — Nucleo das abordagens de ensinar em FOX’S
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Pelo quadro 33, pode-se sintetizar que a operagdo de ensino de FOX’S apds
marginalizar a incidéncia da abordagem da franquia TWAIN’S, passou a ser conduzida pela
abordagem de aprender dos alunos mais a abordagem desfranqueada de ensinar do professor

que configuraram concepgdes simpatizantes com a matriz comunicativa.

Na seccdo subseqiiente, procuraremos delinear a trajetdria da historia constitutiva de
minha abordagem de ensinar a fim de tentar entender o porqué que a qualidade do meu ensino

foi diferente na arena 1 € na arena2.

4. CONFIGURACAO DO QUADRO DE COMPETENCIAS NAS ARENAS 1 E 2

Pelas secgOes anteriores, nota-se que a qualidade do meu ensinar na arena de
TWAIN’S foi diferente da arena de FOX’S. Almeida Filho (2003) diz que essa diferenca na
textura do ensinar deve-se a combinac¢ao de um aglomerado de competéncias basicas que por
sua vez possibilita circunscrever a historia de desenvolvimento do profissional/intelectual do

professor de lingua.

Os proximos trechos do quadro 34 trazem evidéncias de como era o meu nivel de
desempenho das competéncias (implicita, lingiiistico comunicativa, tedrica, profissional e
aplicada) quando eu estava inserida em TWAINS, nos primeiros semestres em FOX’S (arena
de FOX’S 1) , e ultimamente em FOX’S (arena de FOX’S 2). Os trechos do quadro 34

mostram evidéncias sobre os contornos da competéncia implicita nesses trés momentos:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 2 “Tanto nas séries do Ensino fundamental e médio, as aulas de

Inglés eram demasiadamente enfadonhas e baseadas na tradugao

de textos e exercicios meramente e essencialmente gramaticais.”

Blog 4 “Muitas vezes, haviam aulas diferentes. O professor dramatizava.
Mas sei la. Ndo era legal! Parecia muito for¢ado e muito

superficial. Mas como eu estava pagando, eu dedicava o madximo!
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E outra, na faculdade o Inglés era praticamente nulo”

Blog 5 “Desde minha infdancia, eu sempre acompanhei minha made nas
turmas dela. La, eu a ajudava: cantando e preparando dinamicas
diferentes para as aulas e para as festividades da escola. E as
vezes eu também substituia as amigas da minha mde quando elas
precisavam faltar. Isso ocorreu também durante meu Ensino
Médio. Eu estudava de manhd e substituia meus proprios

’

professores a tarde quando eles me requisitavam.’

Quadro 34 — Evidéncias sobre nivel de competéncias na arena TWAIN’S

Esses trés primeiros trechos indicam que ao comegar o trabalho na franquia
TWAIN’S, minhas vivéncias com o inglés nas aulas tanto na escola, na faculdade e no curso
de inglés ndo foram muito positivas. Na escola, por causa do enfadonho foco delegado as
tradugdes, na faculdade em detrimento da quase nulidade das aulas de inglés e no curso de
linguas, no qual estudei dois anos, devido ao exibicionismo do professor. Por essas trés
memorias, ao adentrar na franquia, propus renegar toda essa formagdo. Por outro lado, a
convivéncia com minha mae, que era professora dos niveis iniciais, € a observacao dos meus
professores me fez perceber que o professor deveria ser entusiasta, dindmico e cativante. Em
TWAIN’S, eu agia, entdo, seguindo essa ultima percepgdo, conforme esta ilustrado nestes

excertos do blog:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 14 “Nutri uma vontade de arquitetar um curso a partir das minhas

experiéncias com o ensino de lingua na franquia e nas escolas

publica e particulares que eu trabalhei”.

Blog 15 “Durante esses quase trés anos na franquia e pelas minhas
vivéncias todas em sala de aula, percebi que os alunos gostavam
muito de ouvir musica. Dai eu pensei que seria interessante
montar um curso que tivesse como norte temdtico esse gosto.

Observei também que os alunos demonstravam mais interesse e
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aprendiam mais quando falavam sobre eles mesmos

Blog 19 “Acreditava que era o melhor método existente por mesclar
conhecimento gramatical com conversacional. Vesti a camisa da

franquia facilmente”.

Quadro 35 — Evidéncias sobre nivel de competéncias na arena FOX 1

Por outro lado, a minha praxis inicial em FOX’S tomou como base, principalmente, as
minhas vivéncias em TWAIN’S que eram tidas, na época, como as mais adequadas para o
ensino de lingua inglesa. Ademais, o contanto com outros loci de ensino, escolas particulares
e publicas, enraizou em mim que um bom ensino deveria fazer os alunos expressarem sobre

coisas relevantes a eles e ainda que eles tinham um significativo apregco por musica:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 16 “Com o tempo e o passar dos niveis, percebi que isso (questdo da

imprescindibilidade da estrutura para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa.) ndo estava culminado em tanta
competéncia comunicativa dos alunos nos niveis posteriores. (...)
Esse estagio de reconhecimento me foi proporcionado pela pratica

de sala e ainda pelas leituras em Lingiiistica Aplicada”.

Quadro 36 — Evidéncias sobre nivel de competéncias na arena FOX’S 2

Ja no segundo momento em FOX’S, a configuragdo da minha competéncia implicita &
bem diferenciada em relagdo aos momentos anteriores, pois agora a minha praxis toma como
embasamento todas as minhas vivéncias anteriores mais um apuramento tedrico em
Lingiiistica Aplicada que juntos passam a ditar a consisténcia de um habitus de ensinar menos

franqueado.

No tocante aos contornos da competéncia comunicativa nas arenas 1 e 2, nos trés
momentos supracitados, percebemos, de acordo com analise dos dados dos blogs 5,9 e 14,
que ao adentrar em TWAIN’S minha competéncia era precéaria e limitada no quesito de
producdo de linguagem em situagdes de uso e comunicacao e de envolver meus alunos em

uma teia de linguagem na Lingua Inglesa. O quadro 37 evidencia tais constatagoes;



LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO

Blog 9 “No primeiro ano, eu realmente sentia a necessidade de levar o
livro e o Cd para casa para poder estudar e preparar as aulas.”

Blog 14 “Quando eu comecei, eu assumi turmas iniciais para adultos e
turmas de teens. Isso facilitou porque assumir turma de inter ou
avang¢ado naquela época era mera ufania. Acompanhando
gradativamente as turmas pude desenvolver minhas competéncias
também no mesmo ritmo.”

Blog 5 “Para ndo passar por constrangimentos, pois afinal eu estava

comegando a fazer meu retrato profissional na cidade, eu ouvia

’

muito os CDs dos livros didaticos.’

Quadro 37 — Evidéncias sobre contornos da competéncia comunicativa na arena TWAIN’S
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Os trechos do quadro 37 mostram a grande quantidade de tempo que era expendida na

preparagao das aulas em TWAIN’S devido ao fato de eu ter um baixo nivel da competéncia

comunicativa. Naquele momento, eu estava, portanto aprendendo para depois ensinar. Dessa

sorte, justifica-se parcialmente a veneragdo que eu nutria por essa franquia, porque foi nesse

locus que sedimentei e maturei essa competéncia. Isso também indica que no comego do meu

trabalho nessa arena eu nao tinha nem as condi¢des minimas de conduzir toscamente uma

operagdo de ensino, por isso que para evitar constrangimento, eu seguia passo a passo 0S

procedimentos do guia do professor, como mostra o trecho do quadro 38:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 12 “Nos tinhamos ainda um Teacher's guide que explicava passo a

passo como trabalhar com cada topico da unidade. Engracado

que eles explicitavam até o que nos deveriamos falar e tal.”

Quadro 38 — Evidéncias sobre baixo nivel de competéncias na arena TWAIN’S
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Pelo menos, nos dois momentos da arena de FOX’S, minha competéncia comunicativa
jé& estava consistente de tal sorte que nao ha, por exemplo, nenhum depoimento nos blogs no
tocante as dificuldades ou limitagcdes nessa competéncia. O que mostra também que a estadia
de trés anos em TWAIN’S foi talvez muito mais um aprender do que um ensinar, porque, na
verdade, em TWAIN’S, o professor ndo ensinava muito, € sim instruia, obedecia ao que era

elaborado pelos especialistas da franqueadora.

Os contornos da minha competéncia aplicada nesses trés momentos indicam o quanto
que em TWAIN’S e no primeiro momento em FOX’S eu ndo tinha consciéncia daquilo que
estava fazendo. Em TWAIN’S, devido a uma precéaria formacdo universitaria enquanto
professor de LE, eu ensinava conforme constava nas instru¢cdes do guia do professor. Os

trechos do quadro 39 corroboram tais evidéncias:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 3 “Na faculdade o Inglés era praticamente nulo.”
Blog 14 “Contudo, nos primeiros anos ndo me atentava muito para isso

ndo. Como era uma experiéncia nova e desafiadora, mergulhei
tanto na empreitada que ndo refleti e para dizer a verdade nem
estava consciente teoricamente sobre a importancia da reflexdo

como potencializadora da praxis.”

Quadro 39 — Evidéncias sobre ensino na arena TWAIN’S

Essa inconsciéncia aplicada desembocou, possivelmente, em uma forte vulneralizagao
a abordagem da franquia TWAIN’S. O imbricamento simbidtico do meu ensinar ao ensinar
dessa franquia refletiu no primeiro momento em FOX’S, onde eu agia com certa consciéncia,
pautando-me nos resultados vistos na franquia. O que mostra que a praxis aqui foi, a
principio, orientada pela abordagem de ensinar da franquia TWAIN’S uma vez que o alcance

de minha abordagem consciente ndo era uma realidade. E o que mostra o quadro 40:
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LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 15 “Acredito que essa necessidade de sistematizagdo inicial derive de

um habitus de ensinar encabe¢cado na minha praxis enquanto

imprescindivel para desenvolver a competéncia comunicativa.”

Quadro 40 — Evidéncias sobre abordagem orientador na arena TWAIN’S

Por outro o segundo momento em FOX’S, uma maior consisténcia na minha
competéncia aplicada ¢ notoria. Esse melhoramento de competéncia foi resultante também da
reflexdo sobre a praxis encabegada pelas leituras no ambito da linguagem. Pelo excerto do

quadro 41, é possivel constatar a existéncia de um ensino mais conscio:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 16 “Agora sim, depois de leituras sobre a importancia da reflexdo no

ensino-aprendizagem de LE que consigo ver como eu era em sala

’

de aula.’

Quadro 41 — Evidéncias sobre amadurecimento do nivel de competéncias

Ja em relacdo a quarta competéncia, a profissional, nota-se uma maior uniformidade
no nivel desta, nos trés momentos sob analise. Tanto em TWAINS quanto nos dois momentos
em FOX’S, o meu ensino era ancorado em responsabilidade e comprometimento para com a

minha formagdo e para com meus alunos. Fato que pode ser perceptivel pelo excerto do

quadro 42:
LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 17 “Eu tinha uma grande exigéncia comigo mesma. Ndo queria
passar por situagoes constrangerodas.”

Quadro 42 — Evidéncias sobre competéncia Professional em TWAIN’S e FOX’S
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E por ultimo, a trajetéria de minha competéncia tedrica apresenta trés fases. A
primeira, no locus de TWAIN’S, mostra a precariedade da minha capacidade em saber
explicar por meio de termos e teorizagdes implicitas e articuladas como se d4 o processo de
ensinar e aprender linguas. Acredito que em detrimento dessa fragilidade e vulnerabilidade
tedrica, a abordagem da franquia se apoderou de mim tal facilmente. E o que conseguimos

concluir pelos trechos do quadro 43:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 9 “Naquela época, eu me sentia confortavel com todos aqueles

pormenores. Facilitava muito minha ac¢do em sala de aula. Pois,
eu estudava como eu deveria agir, e procurava agir como era
recomendado. Acredito que devido a minha carencia de
conhecimento teorico sobre ensino-aprendizagem de linguas e
pratica docente, eu era facilmente moldada. Achava riquissimo
incorporar a abordagem da franquia. Acreditava que era o melhor
método existente por mesclar conhecimento gramatical com

conversacional.

Blog 11 “Alias, por ter sido a minha primeira experiéncia em curso de
linguas e ndo tinha uma forma¢do nenhuma em ensino de LE, eu
acreditava que era franquia aqui e deus no céu. Talvez por isso

que me vuneralizei tanto a abordagem da franquia.”

Quadro 43 — Evidéncias sobre trajetéria da competéncia teérica

Tal inconsisténcia na formacao de professor de LE explica essa apologia a abordagem
da franquia que foi tdo longitudinal que refletiu sob a operacionalizagdo do ensino nos

primeiros momentos em FOX’S,conforme ilustrado no excerto do quadro 44:
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LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 16 “Eu ndo percebia que estava presa a franquia durante a minha

estadia nela e até durante a elaboragdo e produgdo dos materiais
para as minhas turma iniciais de certa forma inspiraram-se na
sistematicidade da franquia. Principalmente na questio da
imprescindibilidade da estrutura para o desenvolvimento da

’

competéncia comunicativa.’

Quadro 44 — Evidéncias sobre vulnerabilidade a abordagem da franquia

Pelo excerto do quadro 44, vé-se que as dimensdes do ensino em FOX’S foram
guiadas pela vivéncia da praxis em TWAIN’S, mas ainda eu tinha uma lamentante capacidade
de explicar teoricamente o que estava sendo feito na arena 2. Entretanto, foi pelos estudos e
leituras sobre as teorizagdes de ensino-aprendizagem de LE que houve uma catarse na
configuracdo de minha competéncia tedrica. Pelo quadro 45, por exemplo, constata-se minha
capacidade de explicar teoricamente o porqué que eu deveria descentralizar o foco da

estrutura do material didatico e das aulas de FOX’S:

LOCAL DO EVIDENCIA
TRECHO
Blog 15 “Pois estudos e leituras no dmbito da Lingiiistica Aplicada haviam

me mostrado que a aquisicdo é mais significativa do que a

1

aprendizagem propriamente dita.’

Quadro 45 — Evidéncias sobre consisténcia da competéncia teérica em FOX’S

Em suma, a partir da configuragdo do quadro de minhas competéncias nos trés
momentos analisados, pode-se compreender melhor as razdes que 1) me levaram a simbiotizar
minha abordagem de ensino a abordagem de ensino da franquia quando eu estava inserida em
campus de hegemonia; 2) encabecaram a presenca de muitos resquicios da abordagem da
franquia nas dimensdes do meu ensino nos primeiros trés semestres em FOX’S e 3)

divorciaram minha abordagem de ensino da abordagem de ensino da franquia TWAIN’S.
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Em 1, concluimos que a fragil composi¢do do meu quadro de competéncias mininas na
arena de TWAIN’S acarretou uma facil franqueacdo do meu fazer. Uma impressdo de
fasagem entre minha abordagem e a abordagem da franquia pairava nas vivéncias corriqueiras
das aulas da franquia. Todavia, com o tempo, o fazer esperado de um professor da franquia
TWAIN’S entrava em tensdo com o fazer que eu acreditava que o professor de linguas
deveria ter. Apesar das tentativas de tomada de dominio do leme da operacdo de ensino, a
hegemonia da franquia era tdo incidente que nao permitia que o professor e o aluno
contribuissem para com a configuracao das quatro dimensdes do ensino dessa franquia. Por

conseguinte, essa desfasagem de abordagem era ignorada pela franquia.

Ja nos primeiros semestres em FOX’S, percebemos que as quatro dimensdes do ensino
eram feitas a partir de uma (in)consciente influéncia da franqueacdo tida na arena de
TWAIN’S. Mesmo tendo a inten¢ao de conduzir um ensino considerando o foco de interesses
dos aprendizes, muitos resquicios do modo como o processo de ensino-aprendizagem ocorria
na franquia permaneciam na operacionalizacdo do ensino nessa segunda arena. Por outro,
diferentemente da arena um, meu quadro de competéncias, nesses estagios, ja estava muito
menos ténue, o que possibilitou a gradativa compreensdo sobre a ainda existente franqueacao

da minha préxis pedagogica.

Por outro lado, a analise do momento dois em FOX’S revelou o quanto que os estudos
tedricos no ambito da Lingiliistica Aplicada alicercaram a maturagdo do meu quadro de
competéncias, fazendo com que uma continua observacdo e reflexdo sobre o processo de
ensino-aprendizagem nessa arena culminassem em um estado consciente de desfranqueagao.
Levando, pois, a operacionalizacdo das dimensdes do ensino em FOX’S a ser conduzida pela
abordagem de ensinar do professor que era por sua vez alimentada pela abordagem de

aprender dos seus alunos.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

No intuito de responder a seguinte pergunta “Como sdo as tensdes de abordagens
incidentes nas arenas das salas de aula de ensino de inglés franqueado e ndo franqueado?”,
propomos em execucdo esta pesquisa. Partimos da compreensao de que a (auto)-ciéncia sobre
as idiossincrasias da abordagem timoneira de uma determinada opera¢do de ensino, pode
trazer ricas contribui¢des para a formacao dos professores de linguas, bem como otimizar as
acdes que serdo, doravante, operadas sob o processo de ensino aprendizagem. Para isso,
elegemos dois cursos de linguas como fontes de nosso corpus de dados: um curso do tipo
franqueado tradicional e outro ndo franqueado.

A trama das abordagens incidentes nessas arenas de ensino de linguas, aqui postas a
investigagdo qualitativa, pdde dar algumas significativas clarividéncias sobre 1) a
hegemonizacdo e marginalizagdo de incidéncia de abordagens que permitem classifica-las
enquanto primeiras, segundas e terceiras; 2) os tipos de tensdes que houveram entre elas; 3) o
processo de (des)fasagem de abordagem e ainda, 4) sobre a imprescibilidade do procedimento
de auto-analise como via de empoderacao do professor de lingua no tocante a sua praxis.

A partir das arenas de ensino analisadas, percebemos que ndo necessariamente ¢ a
abordagem de ensinar do professor a timoneira das decisdes e acdes na sala de aula de LE.
Dependendo do locus de ensino de LE, outras abordagens “falardo mais alto”. Por exemplo,
em TWAINS, era a abordagem de ensinar da franquia e em FOX’S, era abordagem de
aprender dos alunos que ditavam as acdes e decisdoes do professor. Nesses casos, ndo ¢ sob a
abordagem do professor que recai o peso da tensdo e sim sob a abordagem que ¢ hegemonica,
ou seja, que ¢ a primeira naquele locus. Isso indica que nem sempre a abordagem de ensinar
do professor sera atravessada por abordagens de terceiros, em alguns casos, como os desta
pesquisa, a abordagem do professor ¢ a segunda e ora a terceira no tocante ao grau de sua
incidéncia, por exemplo, em uma sala de aula franqueada, e pode vir a ser a primeira ou
segunda em uma nao franqueada uma vez que nessa arena o professor tem, em tese, liberdade
de guiar as dimensdes do ensino a sua maneira, o que ¢ extremamente desejavel, como vimos
no segundo capitulo no tocante a pedagogia do pds-método e do desenvolvimento do senso de
coeréncia “caro” de Allwright (2003) que corresponde ao senso de plausibilidade de Prabhu
(1987).

A sala de aula de LE ¢, entdo, literalmente, uma arena, na qual titds abordagens

digladiam a fim de assumir o comando do leme da grande operacao de ensino-aprendizagem
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que sera sempre incomodado pela tensdao que as abordagens segundas e terceiras exercem. Em
alguns contextos, como o de TWAIN’S, sera, na verdade a abordagem de ensinar da franquia
que exercera uma tensao continua nas outras abordagens, a saber, a de ensinar do professor e
a de aprender do aluno, no intuito de minimizar o maximo possivel a for¢a de incidéncia
dessas sob a operagdo de ensinar. Por isso, em franquias do tipo de TWAIN’S, ¢ comum
haver um esfor¢o perene de alimentar o professor com a AF. Para eles, parece ser mais
conveniente ter em sala uma pessoa fluente na L-alvo invés de um professor competente de
LE, uma vez que esse ¢ o pré-requisito para se trabalhar em TWAIN’S.

Ao treinar e encapsular o professor dentro de sua abordagem, a franquia parece querer
criar uma ilusdo de que a AP estd em perfeita simbiose com a sua, criando, pois, uma fasagem
de abordagem, como definimos no capitulo dois. Apesar de ser a abordagem primeira da
arena de TWAIN’S, AF nao pode excluir totalmente a incidéncias de outras forgas, tais como
a AP e AA. Essas, marginalmente, continuardo tomando em alguns momentos o leme da
operacgdo de ensino. Essa constatagdo permite nos endossar a fala de Almeida Filho (1997, p.
19) que diz que a abordagem de ensinar de um dado professor se forma sempre “na tensao
com outras forcas como a abordagem de terceiros, filtros afetivos dos alunos em contato com
o filtro da professora e a cultura de aprender dos alunos para orientar de maneira especifica o
processo (a qualidade) do ensinar e eventualmente aprender”.

Todavia, vimos que um professor ndo facultado de uma boa formacdo enquanto
professor de LE estard muito mais vulneralizado a plasmagem exercida pela AF, o que
corresponde ao meu caso, em particular. Em razao da configuragdo do quadro das minhas
competéncias ao adentrar na arena de TWAIN’S incorporei a AF como sendo minha prépria
AP. Mesmo ap6s o desligamento da franquia, AF continuava a exercer uma tensdo nas
dimensdes do meu ensino em FOX’S, criando uma tensao do tipo alternada e desembocando
em um processo de desfasagem de abordagem. Foi, contudo, a partir de uma constante
observacdo de minha praxis suscitada pelas leituras em Lingiiistica Aplicada, que fui
percebendo que o meu fazer estava ainda franqueado e que eu precisava dar génese ou
constancia de incidéncia na minha abordagem. Podemos, destarte, dizer que foi a partir de
uma percepgao de existéncia de tensdo de abordagens que uma reflexdo sobre o ensino foi
encaminhada. Logo, a ciéncia da tensdo constituiu o primeiro passo rumo a construg¢do, ou
melhor, rumo a formacao do professor, posto aqui sob analise, e ainda de todos aqueles que,
porventura, lerem esta pesquisa e se identificarem com o conflito investigado.

Em salas de aula ndo franqueadas, como a de FOX’S, ¢ ideal que a grande operagao do

ensino-aprendizagem de linguas tenha como guias-primeiros AP e/ou AA. Por isso que os
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professores de LE que passaram muitos anos em salas de franquia, como as de TWAIN’S,
precisam estar atentos ao grau de plasmagem que AF exerceu sob suas AP a fim de, se
necessario, quebrar as algemas impostas por esse titd. Empoderar a propria AP € o caminho
para driblar a alienacdo e marginalizacdo de abordagens segundas e terceiras que ¢ promovida
pela AF em sua arena de hegemonia.

Possivelmente, se a minha AP ja estivesse consistente antes de entrar na sala de aula
franqueada, certamente, as conclusdes seriam outras. Um professor de LE, que possua um
quadro de competéncias que esteja num estagio ideal de desenvolvimento, ndo sera presa facil
em um locus de ensino franqueado. Talvez, até opte por ndo trabalhar em um lugar que limita,
consideravelmente, a mobilidade de sua AP e a abordagem de aprender de seus alunos.

Sugerimos entdo que as franqueadoras de ensino de linguas desenvolvam uma atitude
constante de “dar voz” aos professores e alunos de suas franquias, no intuito de poder
juntamente com eles projetarem um tipo de processo de ensino-aprendizagem que atenda aos
interesses, as expectativas e aos objetivos de todos, e ndo simplesmente aos objetivos dos
especialistas da franqueadora. Para isso, seria interessante que os professores, alunos e
funcionarios de cada unidade de franquia tentassem esbogar, a pedido da franqueadora, o
perfil de sua comunidade. Com esse perfil “em maos”, os especialistas da franqueadora
poderiam, via método de constantes tentativas, propor/acatar as sugestdes de cada unidade de
franquia sobre como tornar mais local o ensino. Ademais, percebemos que se faz necessario
que os especialistas da franqueadora parem de cronometrar todas as acdes dos professores e
dos alunos em suas salas de aula, que sdo rotinizadas por meio do livro didatico, a fim de
deixar um tempo minino para que o professor e seus alunos tenham o arbitrio de estabelecer
relacdes que possam lhe conferir,como propde Prabhu (1990), “o maximo de seguranca,
estabilidade ou espago de agdo possiveis dadas as circunstancias”.

Ignorar que ¢ imprescindivel abrir espago para o microcosmo de cada unidade
franqueada para as dimensdes social e pessoal torna-se insensatez. Subestimar as ricas e
possiveis contribui¢des que essas duas dimensdes podem acarretar na operacao de ensino em
beneficio somente da dimensdo pedagogica, tornar-se mais insensato ainda. Valendo dos
pressupostos de Prabhu (op.cit.), endossamos que as franquias deveriam estimular seus
professores a atuarem como tedricos € seus tedricos a agirem como professores.

Por conseguinte, defendemos que em toda sala de aula franqueada (ou ndo) deva
investir na constru¢ao de uma harmonizacao entre as dimensdes social, pessoal e pedagogica.
Invés, entdo, de promover grandes empreitadas de treinamento para os professores das

unidades franqueadas, no intuito de assegurar que seus professores compreendam o que/ como
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e por que devem fazer aquilo que fora pré-objetivado pelos especialistas, propomos que as
franqueadoras elaborem meios para que seus professores ndo sejam somente meros
aplicadores das atividades de ensino, mas que estejam explicitamente conscientes sobre todas
as concepgoes que subjazem a abordagem desse ensino no intuito de verificar se essa esta em
fasagem ou desfasagem com a abordagem de ensinar desse mesmo professor. Tal
procedimento evitaria as tensdes que emergem do fato de professores terem que trabalhar com
um tipo de abordagem que digladia com a sua.

Conseqlientemente, a necessidade mais premente ¢ que a franqueadora opte por um
determinado tipo de curriculo que permita seu professor pendular entre as atividades
rotinizantes, vistas talvez como necessarias pelos especialistas, do livro didatico e as
atividades que professor e alunos, em conjunto, julgarem oportunas para dadas situagdes. Tal
delegacao de arbitrio ao professor e aos alunos nao eliminara o know-how da franqueadora e
muito menos seu prestigio social, e sim o aperfeigoara, pois teremos um didlogo entre varios
know-hows que juntardo suas for¢as em prol de melhorias na grande operaciao de ensino de
linguas de uma dada sala de aula.

Entendemos que as franqueadoras de idiomas poderiam investir mais na formagao de
seu quadro de professores, assegurando-lhes uma maior ciéncia sobre as concepgoes
subjacentes a seu ensino. Geralmente, as franquias ndo enviam seus professores para
participarem dos cursos de treinamento promovidos pela franqueadora, principalmente,
quando esses ocorrem em um estado bem distante. No caso da unidade TWAIN’S analisada,
era o dono da franquia que, as vezes, participava desses treinamentos, mas o que acontecia la
ndo era repassado. Logo, seria interessante que a franqueadora pudesse disponibilizar, por
exemplo, dudio-conferéncias a fim de promover um didlogo entre as centenas de franquias
existentes no pais.

Apesar de termos compreendido a natureza das tensdes ocorridas nas salas de aula de
ensino franqueado, percebemos que esta pesquisa esbarrou em significativas limitacdes.
Primeiramente, por causa da ndo concessdo da franqueadora, ndo foi possivel investigar o
fazer do professor de TWAIN’S, nessa arena de ensino-aprendizagem, contamos apenas com
os depoimentos de trés professores dessa franquia. Sabemos que a definicdo gradual de uma
abordagem e nivel de competéncias requer a “busca de pistas reveladas nos conceitos de
lingua, linguagem, LE, de ensinar LE e de aprender LE subjacentes as agdes e decisdes
observadas, nos papéis e atitudes de aluno e professora registrados na(s) aula(s) observada(s)”

(ALMEIDA FILHO, 1999, p. 22), contudo, em detrimento do motivo supracitado, as agdes
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dos professores de TWAIN’S ndo foram contempladas via observagdo de suas praxis, e sim
via o dizer sobre suas praxis.

Segundo, admitimos que esta pesquisa peca por nao trazer dados sobre as opinides dos
aprendizes no tocante as suas percepcoes sobre as tensdes de abordagens incidentes tanto na
arena de TWAIN’S quanto na de FOX’S. Reconhecemos, também, que as vozes dos
aprendizes poderiam oferecer dados para sustentar (ou ndo) a nossa compreensao de que em
contextos de ensino franqueado tradicional, do tipo TWAIN’S, a abordagem de aprender
deles ndo ¢ levada em consideragdo para tomada de decisdes sobre as materializagdes das
quatro dimensdes do ensino. Todas as decisdes partem da franqueadora rumo a sala de aula
franqueada.

Terceiro, avaliamos que ao tomar como verdade os depoimentos de trés professores de
uma entre as centenas de franquias TWAINS, podemos estar cometendo o erro de tomar a
parte como representativa de um todo. A unidade TWAIN’S analisada, por situar-se muito
distante da franqueadora, pode ndo estar necessariamente acalentada com as atualizacdes e
treinamentos (que sdo citados no site da franquia como sendo constantes, mas que nunca
ocorreram na unidade supracitada) feitos com os professores.

Nao obstante as limita¢des, consideramos que avangamos um pouco o estudo sobre a
forca da abordagem enquanto elemento timoneiro da constru¢do do processo multiplo,
multinivelado, multifasico e complexo da operagdo global de ensinar linguas. Uma vez que,
pudemos esbocar, rudimentarmente talvez, sobre a tensdao de abordagens de segundos e
terceiros que incidem harmonicamente (ou ndo) nos processos de ensino-aprendizagem
flagrados em cursos de LI franqueados e ndo franqueados. Ressignificamos o arcabouco
teorico alicercador desta pesquisa no que concerne ao fato da abordagem do professor ser
sempre a guia das decisoes e agdes da sala de aula, pois vimos que em TWAIN’S, a timoneira
do ensino era a abordagem de ensinar da franquia. Em outras palavras, esta pesquisa pode
comecar a delinear a configuracdo da tensdo de abordagens de segundos e terceiros com
abordagem de ensinar do professor.

Prezar pela formacdo do professor de LE, e ndo pela enformagdo do mesmo,
possibilita uma superagdo da pedagogia do método que estd ainda muito viva em alguns loci
de ensino franqueados. Franquear a AP ¢ a do AA culmina em uma estandardizacdo das
interacdes humanas que sdo, por natureza, dindmicas. Acreditamos que as franquias deveriam
estar mais sensiveis a uma caracteristica nata de cada sala de aula de linguas: a DIFERENCA.

Por ser cada sala tnica, deixar espago para uma livre e maior incidéncia da AP e do

AA, ndo anularia o status de um ensino franqueado. Ao contrario, haveria uma elevagdo, pois
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tanto os alunos quanto os professores se sentiriam bem em uma sala de aula que permite que
suas vozes sejam ouvidas. Isso ndo significa que temos que hastear fogo em todas as
dimensodes de ensino da franquia, e sim que, por exemplo, a franqueadora deveria diminuir a
quantidade de li¢des, a fim de dar lugar e atencdo ao imprevisto de todas as relacdes
atravessadas por humanos. Circunscrevemos, aqui, que as incidéncias de abordagens varias
nas salas de aula (ndo) franqueadas deveriam ser, invés de um combate, uma unido de titds em

favor de um bem comum que € o processo de ensino-aprendizagem de LE.
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ANEXO B - ENTREVISTA COM F1

Ppl — Primeiramente eu gostaria que vocé me dissesse/ tentasse lembrar como vocé ensinava

na franquia?

F1— Bem, meu ensino la na franquia era bem sistematizado. Entdo, eu tinha um material, a
gente deveria seguir esse material. Porém era me dada certa liberdade para ensinar aquele
conteudo da maneira que eu achava que fosse positivo para o aluno. Entdo, tinha um material
que eu tinha que cumpri-lo, mas eu tinha liberdade no tempo que me sobrava para eu

trabalhar do jeito que eu quisesse.
Pp2 — E sobrava muito tempo?

FI1— Ndo o tempo ali era bem curtinho porque parece que o material era bem cronometrado
com o semestre. Entdo eu tentava apressar algumas coisas que a meu ver ndo eram tdo

importantes assim para poder colocar o que eu achava mais importante.
Pp3 — Para as turmas de jovens-adultos, sobrava tempo para essas atividades?

FI— Pros niveis basicos e intermedidrios, ndo. Na verdade, era bem certinho mesmo. Se eu
fizesse qualquer coisa a mais, eu tinha que dar uma aula extra. Na verdade, a propria franquia
elaborou um dia extra para estar fazendo alguma coisa com musica, alguma coisa com
imagem. Mas com o nivel avangado, o material era mais enxuto, entdo eu conseguia fazer algo

mais personalizado com o aluno. Ja com a cara da turma.

Pp4 — E em que/quem vocé se espelhava para ,no caso, trabalhar na franquia? Havia algum

treinamento? Como era isso?

Fl1— No meu caso ndao houve treinamento. Eu assisti uma aula. Na verdade, eu ja tinha
assistido varias aulas porque eu fiz o curso, parte do curso la. Entdo eu sabia como era
trabalhado. Entdo eu baseie na minha professora para ver como eu daria aula. Entdo eu me
espelhava muito nela. Eu lembrava dela dando as aulas e eu fazia isso,algo que eu achava que

ndo foi bom positivo pra mim eu tentava fazer diferente.

Pp5 — Legal. E vocé chegou a assistir a alguma fita que havia na instituigdo. Isso te ajudou? O
teacher’s guide te dava alguns procedimentos? Vocé chegou a utilizar isso? Ou vocé usava o

livro? E/ ou vocé trabalha digamos a sua maneira? Era possivel trabalhar a sua maneira?

F1— Sim, no primeiro dia, eu assisti a um a fita, so que a fita era meio dificil copiar porque a
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aula era muito monotona. Ndo, aquilo la ndo funcionava. E o teacher’s guide me ajudava
muito, dava muitas dicas para poder trabalhar sim. Mas o treinamento mais especifico, mais
aprofundado, eu nado tive. Entdo era mais pelo que eu sei, pela minha bagagem que eu tive na

faculdade, que eu tentava aplicar la na hora mesmo.
Pp6 — Ah, certo! E por que vocé ensinava dessa maneira como vocé ensinava?

FI— Porque eu acredito que (...) eu sempre me baseio como eu aprendi para poder ensinar
meu aluno. Entdo, da maneira que aprendi mais diferenciada com musica que eu acredito
assim que vai atrair mais a aten¢do do aluno, musica, filme, imagens. Gramatica também que
eu acho que é importante, a questdo estrutural. Eu tento fazer de uma bem maneira mais
ludica, de uma maneira mais despadronizada para chamar a aten¢do do aluno e motiva-lo

mais. Eu acredito que a motivag¢do dele que vai fazé-lo aprender mais rapido
Pp7 — Mas como vocé tinha um tempo cronometrado, como era possivel fazer isso?

FI- Pois é, quando o tempo era muito cronometrado, ndo era possivel, eu as vezes ficava
frustrado com isso.Porque era medido certinho o tempo, eu tentava as vezes fazer nas aulas
extras que a propria dona da franquia aqui na cidade, ela propds isso, e nesses dias que sabe
eu me realizava como professor. Que até entdo, era padronizado mesmo e aquele conteudo

tinha que ser dado.
Pp8 — Entdo, vocé se sentia professor dentro de um método franqueado?

F1— Havia momentos que sim, mas a maioria dos momentos ndo. Mas em muitos momentos eu
senti fazendo algo que foi mandado que eu fizesse. Entdo, eu cumpria aquele papel. Havia
momentos que era muito positivo sim. Porque o proprio material as vezes trazia esse momento

satisfatorio entre professor-aluno. Mas a maioria dos momentos ndo.
Pp9 — E como vocé percebia a satisfagao dos alunos?

F1—. Eles mesmos os alunos...eu gosto de fazer auto-avaliagdo com eles. Eles me falavam...ah
essa aula ficou boa, poderia fazer mais vezes isso.Mas a gente ndo pode fazer sempre assim, a
gente tem que cumprir o material,entdo eu explicava pra eles. Entdo quando era bom eles me
falavam, quando eu seguia o padrdo as vezes eles ndo me falavam nada. Eles acomodavam

com o método mesmo.
Ppl10 — E como vocé vé esse ensino? Qual a sua opinido?

Fl— Eu acredito que ele possa funcionar em alguns aspectos da lingua. Agora na questdo



170

estrutural ele é bom, porque o método todo, a franquia do inicio ao fim vai dar uma visdo da
estrutura muito boa. Porém questdo de fluéncia, eu acho que fica a desejar. Questoes de
expressividade do aluno, da motivagado dele, ele puxar conversa. Eu acredito que nesse ponto,
isso pode deixar a desejar. E as vezes um aluno que entra no curso bem pequeninho, nos niveis
iniciantes ou infantis. Quando ele chega la no Advanced, ele esta totalmente desmotivado com
a lingua. Porque ele viu algo muito magante durante todo o curso. E se fosse de outra
maneira, algo que ele pudesse se assim se divertir com a aula. Talvez eu ndo visse isso no

final.

Ppll — Vocé trabalhou no Advanced, vocé percebeu fluéncia em nivel de avan¢ado nesses

alunos?

F1— Por parte de alguns sim, na verdade a minoria. Tinha alunos que saia do Avan¢ado que
ndo era na verdade nem Intermediarios. Mas o proprio sistema fazia com que eles chegassem
a esse resultado. Mas questoes, sabe, um aluno completo que soubesse falar, escrever, ouvir e
ler bem. Ele ndo saia. Ele ndo saia avang¢ado nas quatro habilidades da lingua nao. Alguns
sim, mas pelo seu empenho, estudo, pela propria disposi¢do pra que tem pra lingua fazia com

que ele conseguisse sim.

Pp12 — Por exemplo, se vocé fosse trabalhar em um sistema de franquia que vocé tivesse um
pouquinho mais de liberdade de elaborar o material, de fazer a avaliagdo de uma forma que

vocé julga mais pertinente. Como seria?

F1— Seria muito atualizado. Acredito que a lingua tem que ta atualizada com o aluno. Por
exemplo, eu ndo trabalharia com textos que falassem apenas sobre historia. Eu trabalharia
com algo que falasse do agora também. Entretenimentos atuais. Musicas atuais. Com Videos
atuais. Vamos dizer que o atual vai fazer com que o aluno se interesse mais. Eu acho também
que o filtro do aluno também baixo, vai fazer com que ela aprenda bem mais rapido. Entdo se
eu fosse produzir materiais, eles ndo seriam aquilo por cinco anos. Eles seriam mudado todo

ano, para poder atender a necessidade, a satisfagcdo do proprio aluno.

Pp13 — No tocante a avaliagdo, como era a avaliagdo? E como vocé avaliaria os alunos nessa

perspectiva?

FI— Eu gosto de avaliar meus alunos diariamente, ndo naquele sistema bem sistematizado com
notas, todo dia aquela nota, da uma nota pra ele diariamente, ndo isso. Mas eu acho que ele
deve ser avaliado diariamente porque se vocé pega um aluno e dd uma nota para ele

bimestralmente. Naquele dia, ele pode ndo ta bem, naquele dia ele pode ter perdido aquele
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conteudo e ndo conseguir expressar ou atingir aquele ponto. Entdo eu acho que ele tem que
ser avaliado diariamente em todas as habilidades. Incluse quanto a habilidade oral, eu acho
que pegar um dia e fazer um teste, ele pode ficar pressionado e nao sair bem. Eu acho que a
naturalidade da lingua (porque a lingua é algo natural) deve ser vista da mesma maneira na

avaliacgdo
Ppl14— E como os alunos eram avaliados?

Fl1— Na franquia eles sdo avaliados com um teste, em um dia especifico. E fazem um teste
escrito e um de listening. E aquilo era a nota deles. Antigamente, tinha um teste oral, um dia
especifico que ele era avaliado.Mas a propria dona aboliu isso e achei isso positivo, porque a
gente poderia fazer a avaliagdo sem que os alunos percebessem disso.entdo poderia aplicar

um teste com ele, em uma determinada atividade oral sem avisa-los previamente.

Ppl5 — Mas isto esta em consondncia com o que a franquia exige? Ou foi um decisdo local? E

no caso a franquia tem essa liberdade?

F1— Eu para te falar sinceramente eu ndo sei se a franquia tem essa liberdade, mas assim foi
feito, eu acredito que nao tenha. Eu acho que eles tém as leis, os padroes a serem seguidos. Eu
ja conhego outras que ndo poderia, que eu ja ouvi falar. Que ndo poderia porque deveria
haver um dia especifico para cada teste.Ndo sei porque motivo ela fez isso, acredito que ela
viu que ndo era algo que iria ia trazer um resultado bom pro aluno,ele ndo estava sendo
realmente avaliado daquela maneira, mas eu achei positivo, apoiei a idéia, e sempre fiz assim.
E a questdao dos testes, eu acredito que tinha um dia especifico, acredito que era mais por
questoes burocrdticas. Para ter aquela nota, pra ter aquela marca para poder promover o

aluno para o proximo nivel que também era necessario.
Ppl6 — E no caso so havia essa avaliagdo quantitativa? Era essa avaliagdo que era expressa?

Fl1— Sim, era essa avaliagdo que era expressa. Qualquer coisa, além disso, era por minha

conta. Mas o que ela minha pedia era somente essa quantitativa.

Ppl7 — Bom, mas no boletim de desempenho do aluno, constavam as notas somatorias dos

testes? Ou mais alguma avaliag¢do de carater qualitativo do aluno?

F1- E verdade sim, me lembrei agora. Tinha algo sim de cardter qualitativo. Por exemplo, da
questdo da presenga dele. Ele qualificado em relagdo a isso participa¢do. Questio da
motiva¢do com a lingua, da questdo do envolvimento em relagdo a lingua. No trato com o

colega e professor, isso também era avaliado.
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Pp18 — Desde os dois anos que vocé trabalhou na franquia, os alunos foram avaliados assim?
F1— Sim, desde os dois anos os alunos foram avaliados dessa maneira.

Ppl19 — Entao a avalia¢do qualitativa era transformada em quantitativa? Era somada com as

do teste?

FI— Ndo era somado porque eles recebiam letras. E quanto as outras habilidades oral e
escrita eles recebiam notas. Entdo isso promovia para o proximo nivel. Enquanto as outras
eles recebiam letras, e nessas letras eles (....) mas na verdade era apenas um controle que ela
tinha por causa se o aluno fosse mal em determinado assunto, dai era conversado com os pais,

pedia o apoio da familia. Mas com respeito a nota mesmo, era so das habilidades sim.
Pp20 — Mas isso ndo constava no certificado final que ele recebia?
F1— Nao, ndao constava.

Pp2l1 — Até quando vocé trabalhou na franquia? Os motivos que vocé assumiu outros

compromissos?

FI—- Entdo, eu passei em concurso publico, entdo eu tive que trabalhar la. Ai eu acabei nao
tendo tempo para continuar onde estou. Mas hoje em dia eu consegui me organizar mais
porque meu servigo publico ndo me realiza como profissional, e o curso sim me realiza (...) me
realizo em curso livre. Mas eu trabalho em outra institui¢do agora, ndo na mesma, e também
ndo ¢ uma franquia, um curso que a gente produz nosso proprio material. E assim eu acredito

que funcione.

Pp22— Entdo se vocé tivesse o arbitrio vocé iria elaborar o material paulatinamente com os

alunos, com a turma. O professor deveria ter esse encargo?

FI— Eu acho que o professor ndo deveria ter esse encargo, pois produzir material é algo muito
sensivel. Porque eu fico pensando assim, o meu aluno que tda no bdsico, eu tenho que saber o
que ele vai ver lda no avang¢ado, no ultimo semestre. E se eu produzir o material
paulatinamente, quando ele tiver la no avangado serda que eu terei o controle do que ele ja
aprendeu. Ndo sei se eu conseguiria fazer isso. Mas por exemplo eu produzo o material do
conversation, eu acho que por ser conversation é algo mais livre, é algo mais free. Entdo eu
consigo fazer isso muito bem. Entdo os textos que eu levo, os trabalhos que eu desenvolvo com
os alunos, é porque eu pressuponho que eles tenham visto ja muita coisa que ndo foi produzido

por mim. Entdo eu acho que pra mim estd mais facilitado nesse sentido.
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Pp23 — Mas isso é 56 possivel com as turmas do avang¢ado?

FI— Ndo eu acredito que é possivel com outras também. So que antes eu acho que deve ser
feito o material. Ja deve ter tipo um padrdo, uma raiz que mostre. Ndo que aquilo vai ser fixo.
Mas tem que ter um caminho e naquele caminho acrescentado coisas. Ndo pegar a turma
nesse semestre eu vou ensinar isso, e no semestre que vem e ai? Eu acho que eu ja devo ter
planejado todos os semestres de todo o curso. Mas que isso vai ser fixo, eu vou dar aquilo e
acabou. Ndo, ndo é assim, eu acredito que as turmas que vai se desenvolvendo sera tipo uma
experiéncia. Pra que depois daqui cinco anos eu saiba plenamente o que eu vou, ndo vou dar,

saber o que é bom o que ndo é

Pp24 — E se vocé fosse avaliar sua postura em uma sala de franquia, como vocé se avaliaria?

Quem vocé era e quem vocé ¢ nesse curso que vocé esta trabalhando agora?

Fl1— Eu era um pouco ousado, porque na franquia eu ndo poderia sair muito, mas eu insistia
muito em sair do livro. As vezes eu atrasava bastante o material, e precisava de aulas extras,
entdo hoje em dia ndo tem isso, porque hoje em dia eu me sinto livre. E eu tenho
responsabilidade de que cumprir aquele material que eu acredito. Um material que as vezes eu
acredito ser o importante. Entdo é diferente porque antes eu ndo me sentia livre para produzir
0 que eu quero, mas antes eu me sentia preso ao livro, eu tinha que cumprir aquilo, e quando
eu saia, apesar de ser bom tanto pra mim quanto para os alunos, depois a gente tinha que

pagar um prego por isso.

Pp25 — Mas vocé percebe que de certa forma essa sistematiza¢do é comodo para o professor

de curso de franquia?

Fl- E totalmente cémodo. Eu ndo tinha que preparar (...) ds vezes eu ndo me preparava.
Porque eu conhecia o conteudo, ja tinha estudado. Entdo eu ndo tinha que me preparar para a
aula, mas quando eu produzo o material, vocé perde muito tempo nele. Vocé vai ter que pegar
um material bruto, vai ter que polir. Colocar a metodologia, os objetivos especificos, gerais.

Entdo para o professor que ja tem tudo pronto, é bem mais comodo, é automatico.

# Término provisorio da entrevista

Pp26— No tocante sua formag¢do, enquanto professor de lingua , de onde vem essa formagdo?
F 11— Bem, eu me formei...(vocé quer saber a institui¢do)?

Pp27 — Nao eu falo assim, de que forma que a tua graduagdo, a tua especializagdo, onde vocé
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estudou contribuiu para definir vocé enquanto professor de LE

FI— Entdo eu sempre gostei da lingua, entdo eu acho que minha motivagdo para aprender a
lingua foi muito positiva. Eu gosto de ensinar, entdo eu somei os dois. Na minha graduagao,
no sentido cognitivo ndo me ajudou muito na questdo de capacita¢do de professor para a
lingua inglesa. Entdo me fez buscar muito pessoalmente, na minha casa, nos meus estudos
particulares. Me fez procurar isso, na verdade eu tinha muito apoio na faculdade. Mas ndo foi
me colocado na minha mdo o conhecimento, eu é que fui atras. Ja na minha pos-graduagado,
foi assim algo que me despertou ainda mais interesse, porque eu via é isso realmente o que eu
quero. Entdo na minha pos-graduacdo, eu conheci muita coisa, eu quebrei muita coisa, muitos
mitos que tinha sobre o ensino da lingua. E muito material foi me dado para estudo, o que me

capacitou mais ainda para aprender
Pp28 — Mas na sua graduagdo, vocé teve estudo sobre as teorias do ensino de lingua?

FI— Ndo, ndo. Na verdade era proposto. Mas, eu ndo sei. Na minha graduagdo ndo me
satisfez. Ndo sai satisfeito com esse ensino. As teorias eram as vezes faladas de uma maneira
bem superficial. Na verdade o ensino na minha graduagdo me fez criar muitos mitos sobre o
método perfeito, coisas que depois que eu fui perceber que nao tinha. Quebrou muita coisa pra
mim, na verdade a minha graduac¢do, me fez fossilizar muitos erros que depois eu fui perceber

que ndo era bem assim
Pp29 — Mas, por exemplo, o professor F1 hoje é fruto do que?

F1— (pausa requisita por F1) bem ao me falar como professor, eu penso em muitos professores
e colegas que eu tive. Entdo, professores ndo so da faculdade, mas professores ndao so da
lingua também. Outros professores de outras disciplinas. Na questdo de como ensinar o aluno,
na questdo disciplinar, entdo de formagdo de carater. Eu me baseie em outras disciplinas, em
colegas meus que eu via dar aula. E eu me espelhei muito neles. Em professores de cursinhos
livre que eu tive, como eu tive a oportunidade de fazer em varios lugares. Entdo hoje eu tenho
esses professores como parte de mim. Porque eu me apoio muito neles, eu me lembro de como
me ensinavam e hoje eu ensino parecido, entdo eu somei muita coisa para ser o que eu sou
hoje. Entdo muita coisa que eu via, eu tentei misturar, eu tentei tirar o que era proveitoso, e

hoje eu faco assim.
Pp30 — Mas, tem alguma coisa que é diferencial seu, que é seu?

F1— (pausa requisita por F1) Ndo sei se isso é meu, porque eu tento me posicionar muito nele (
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o aluno), eu como professor eu tento ndo ser aquele centro, eu tento ter contato com o aluno,
ndo so naquele assunto do dia. Mas assunto da vida do aluno. Tento ficar bem proximo dele,
tento fazer a aula ficar bem descontraida. Nada muito disciplinado, no sentido de desordem,
no sentido de ditadura, sabe aquela questdo muito formalizada. Eu tento quebrar muito isso,
tento fazer que aula fique um circulo onde todo mundo conversa um com o outro. E todo
mundo esta a vontade ali. Bom eu acho que, eu ndo sei se eles vém isso com 0s outros
professores, nem sempre comentam comigo isso. Ou as vezes porque na escola ndo tem como
fazer isso. Porque as vezes na escola tem muitos alunos, eu ndo sei porqué, mas eu acredito
que esse seja um dos motivos. Mas eu acredito que o curso me possibilita fazer isso, entdo é
esse o diferencial que eu tenho

Pp31— Aléem da experiéncia em cursos livres, que outra experiéncia enquanto professor vocé
tem?

F1— Eu tenho experiéncia em sala de escolas publicas, também ja tive experiéncia em escolas
particulares, também ja tive experiéncia em formagdo de professores que foi algo muito bom

na minha formagdo profissional. Basicamente isso.
Pp32 — Em cada uma dessas localidades, é diferente?

Fl— E sim, eu me porto diferente em cada uma. Em escolas publicas eu acho meio dificil, eu
deixar muito livre, é necessaria uma disciplina mais rigida para que aconte¢a alguma coisa no
final. Entdo eu tenho uma postura mais firme. Nas escolas particulares eu conto muito com o
apoio na da dire¢do e da coordenac¢do. Entdo os alunos ja trazem consigo essa questdo
disciplinar. Entdo é mais facil, eu comenta com eles, promover outros tipos de ambientes. Na
questdo, de formagdo, trabalhar com professor é muito bom. Entdo é mais um papo entre

colegas. Entdo pra mim é otimo.

Pp33— Além da franquia vocé chegou a trabalhar em outros cursos livres?
Fl1—Sim.

Pp34 — Como foi a experiéncia?

F1— Melhor. Foi uma experiéncia que eu pude me sentir como professor mais ainda, porque
nesse curso livre que trabalho hoje eu produzo meu material. Entdo eu sei, eu me direciono
através alunos. Entdo eles que me direcionam, eu sei o que eles estdo precisando pela
conversa que eu tenho com eles em sala. Enquanto que na franquia, eu me direcionava pelo
material. Entdo se as vezes o aluno precisava de algo eu tinha que fazer fora do horario de

aula
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Pp35 — E vocé acha que muitos professores estdo dispostos?

FI—- Ndo é disposigdo, e acredito que ndo é nem culpa deles. Porque, inclusive nesse curso que
eu estou eu so tenho duas turmas. Porque eu ndo conseguiria pegar dez turmas, produzir
material para tanta turma diferente. Entdo eu pego essas turmas soO para uma questdo de
satisfacdo propria. Enquanto que nos outros lugares, que é o lugar onde eu tiro o meu ganho
maior, que eu tenho mais sistematizado porque eu ndo consigo produzir meu material, eu ndo
consigo me preparar de maneira tdo diferenciada assim. Entdo eu sigo um padrdo para que

consiga pegar mais aulas, mais turmas para que eu consiga tirar um ganho melhor (24:10)
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ANEXO C - ENTREVISTA COM F2

TRANSCRICAO COMPLETA DA ENTREVISTA COM F2

Ppl — Como vocé descreve seu ensino na franquia?

F2— Bem, ¢ (...) na franquia eu trabalho, a gente tem livro didatico. Entdo as aulas sdo
baseadas nesse livro. Mas também é permitido que a gente trabalhe com atividades extras
relacionadas ao conteudo. Entdo eu procuro além de seguir o livro didatico levar atividades
relacionadas ao conteudo que o livro propoe para poder dar uma visdo diferente aos alunos

para ndo ficar somente centrado no livro.

Ppl — E vocés tém tempo o suficiente para estar sempre trabalhando esse tipo de atividade

extra?

F2— Nao, porque a gente tem que cumprir a carga horaria né, e as licoes que sdo propostas
pelo livro. Entdo uma vez por més no maximo pode propor esse tipo de atividade diferente
como musica, textos ou filmes. A gente nem sempre tem essa possibilidade devido ao tempo

que é pouco, é curto
Pp3 — E quando vocé propoe esse tipo de atividade, por quanto tempo elas se desenvolvem?

F2— Ah (...) geralmente eu gasto uma aula para o desenvolvimento dessas atividades. Eu ja
procuro levar atividades que ndo toma muito tempo porque eu ndo posso ocupar toda aula
com essa atividade extra. Eu preciso trabalhar o livro também. Entdo eu geralmente ou
trabalho com a proposta do livro primeiro e depois com essa atividade ou vice-versa. Mas sdo
atividades que ndo gastam muito tempo porque eu preciso de uma aula para trabalhar o livro

didatico.
Pp4 — E como vocé se sente em relagdo a isso?

F2— Eu me sinto as vezes presa, porque eu gostaria as vezes essas atividades, as vezes ndo.
Sempre essas atividades que eu levo propoem outras discussoes com participagdo dos alunos.
Entao as vezes a gente ta assim em meio a uma discussdo que poderia levar mais tempo e
dessa discussdo varias coisas podem ser aprendidas por eles, mas eu tenho que interromper

devido ao tempo que é pouco, por que eu tenho que retornar ao conteudo do livro. As vezes eu
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sinto que poderia fazer mais, tirar mais proveito das atividades, mas eu ndo posso continuar

dando curso a isso, porque o tempo é escasso.
Pp5 — E qual a perspectiva dos alunos, como eles se sentem em relagdo a isso?

F2—E (...) quando essas atividades causam/ suscitam essas discussoes, eles ficam interessados
sobre o assunto, eu sinto que eles gostariam que eu prosseguisse. Até quando eu vou
interromper, eles — ndo vamos continuar. Reclamam, mas ndo tem condigoes. Eu preciso
cumprir com a ordem da escola, entdo da mesma forma que eu me sinto presa sem liberdade
para continuar com aquela atividade que eu sinto que esta sendo proveitosa pra eles. Eu sinto
que eles sentem que eles gostariam que eu continuasse. Eles sentem essa falta de liberdade

também por causa do cumprimento do livro, do programa do livro.
Pp6 — E a maneira como vocé ensina na franquia, porque vocé ensina dessa maneira?

F2— Eu procuro (...) é (...) eu ensino, eu procuro seguir o que a escola pede, as normas da
escola em relagdo ao conteudo, ao livro didatico. Mas ao mesmo tempo eu procuro dar uma
aula que tenha o meu perfil. E néo assim (...) eu obedeco as ordens propostas pela escola no
desenvolvimento de uma aula como deve ser, tem as etapas do livro: listening, speaking,
reading. Mas eu ndo sigo isso (...)é(...) a risca ndo. Ndo é porque eu estou trabalhando um
listening, que eu ndo posso promover naquele momento um speaking e da mesma forma um
writing. Entdo eu trabalho sim o que foi proposto, para que eu trabalhasse, mas ndo
obedecendo a risca, uma ordem ndo, como é proposto no livro. Eu quebro essa ordem, porque
se eu acho que é necessario intervir naquele momento com outro tipo de habilidade da lingua,

eu interveio.
Pp7 — E como vocé descreveria seu perfil, esse seu perfil?

F2— Ah (...) eu acredito que..eu ndo sei se eu posso me considerar, mas pelo menos eu tento ser
uma professora reflexiva. Eu tento refletir sobre minha pratica, se as atitudes que eu estou
tendo dentro da sala de aula estdo contribuindo para um conhecimento mais satisfatorio dos
alunos. Entdo eu procuro agir dessa forma, com essas atitudes de intercalar atividade que
acredito que vdo ser mais favoraveis a eles do que ficar seguindo so o livro. Entdo esse meu
perfil, eu acredito que eu me enquadro, pelo menos eu tento me enquadrar nesse professor
reflexivo. Porque se eu acho que trabalhar certa atividade como ta proposto ali no livro ndo

vai ser pra eles tdo favoraveis, ndo vai ser tdo proveitoso, eu mudo isso e faco algo diferente, e
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encaixo naquele momento outra atividade que eu acredito que vai ser melhor pra ele.
Pp8 — Mas por exemplo é possivel haver reflexdo no contexto de franquia?

F2— E sim, isso depende do professor. Foi como eu disse (...) é(...) ooo programa, o conteiido,
a maneira de como vocé deve seguir o livro da escola ja é proposto pra vocé, ja é passado, ta
tudo pronto ali. Mas ndo é por causa disso que vocé tem que seguir aquilo. Eu acredito que a
minha obriga¢do é proporcionar o conhecimento. E cumprir com aquele conteiido que é
proposto na ligdo. Mas ndo é por isso que eu vou obedecer as ordens, as regras do livro de
seguir naquela ordem. Entdo que se o professor tiver consciéncia de que aquilo ndo vai ser tdo

bom para os alunos tem que mudar sim, depende do professor mesmo na franquia.

Pp9 — Mas a franquia da essa liberdade? Vocé esta indo além do material didatico, cumprindo
a risca e a partir disso indo além, ou pulando invertendo as ordens? Qual procedimento vocé

esta tomando?

F2— Nao, a franquia da a liberdade para que trabalhe com essas atividades extras desde que

cumpra com o conteudo no tempo previsto. Entdo eu tento (...) 31:10 (fita acaba)

Ppl0 — Entdao ha liberdade para vocé ir além ou para suprir uma atividade pular outra,

inverter a ordem?

F2— Ha liberdade de que eu, ¢, va alem do que estd proposto ali no livro, mas desde que eu
cumpra com o tempo previsto de cada li¢do que sdo duas aulas, entdo as vezes eu ndo obedeco
isso, as vezes eu posso gastar uma aula toda em uma atividade extra e depois na outra aula eu
trabalho so com o livro didatico a minha obrigagdo é chegar no final do curso e ter cumprido
com todas as aulas com todo o conteudo do livro entdo a ordem como eu desenvolvo este
conteudo e algo que eu fago de acordo com o momento ali, que eu vejo que vai ser melhor eu
faco, nem toda aula eu sigo o livro didatico e nem toda hora eu trabalho com atividades

extras.

Ppll — Mas, por exemplo ha uma sistematicidade em que vocé pode, ah quero estudar a li¢dao

dez, agora vou estudar a licdo um, ha esse tipo de regularidade ou ndo?

F2— Ha sim, eu tenho que dar as ligoes de acordo com a ordem das li¢oes eu ndo posso pular
da li¢do um para cinco, e nem da li¢do cinco para dez, entdo é as atividades extras que eu levo

sdo atividades que se enquadram dentro do conteudo de cada li¢cao, mas eu tenho a obrigagdo
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de seguir a ordem dessas li¢oes.
Pp12 — Essas atividades extras precisam estar consoantes com o conteudo?

F2— Seria, mas eu procuro levar atividades que estejam relacionadas ao conteudo que eu
trabalho para ser como refor¢co para os alunos daquele conteudo, mas nem sempre isso
acontece ndo, eu também posso levar atividades que ndo estejam relacionadas com aquele

conteudo que eu estiver trabalhando, mas que de alguma forma, va remeter a esse conteudo.
Pp13 — Que tipo de atividade normalmente sdo levadas?

F2— Eu gosto muito de trabalhar, com musicas, com textos publicitarios, com filmes, mas na
maioria das vezes, eu levo musicas que discutam algum aspecto da sociedade, que os alunos
estejam vivendo, é sobre relacionamentos, sobre conflitos em casa, sobre problemas de saude
ou de violéncia, que acontece na sociedade. Entdo eu sempre procuro levar textos em que eu
os alunos vejam neles os problemas vigentes da sociedade que estdo ao redor deles que as

vezes eles ndo percebem.

Ppl4 — E quando vocé faz essa quebra, que vocé esta julgando ser necessario. Por que vocé

faz isso?

F2— Porque eu sinto que eles tém necessidade de ter contato com outros tipos de materiais que
ndo seja somente o livro didatico. Porque o livro as vezes propoe algumas leituras reflexivas
sobre o cotidiano da vida dos alunos, mas eu acredito que nem sempre isso acontece, algumas
leituras sdo coerentes com a realidade deles, mas tem outra que ndo, entdo eu acredito que eu
preciso fazer com que eles estejam conectados com a sociedade que eles vivem, com os
problemas da sociedade, com os fatos desta sociedade, por isso que eu tento levar essas

atividades que mostrem isso a eles que fique evidente esses aspectos.

Ppl5 — E os alunos se interagem mais, eles tem maior produtividade comunicativa com esse
tipo de atividade que vocé propoe ou pelas atividades/ pelos insumos do material didatico da

franquia?

F2— Eles se dispoe mais a participar quando eles, quando as atividades falam desses assuntos
que estao relacionados a vida deles porque é muito mais facil eles se expressarem sobre algo
que eles vive ou que algum parente ou conhecido deles vivem do que eles falarem de um

assunto que ndo tem nada a ver com a realidade deles. Entdo quando as atividades do livro, as
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leituras que o livro propoe sdo relacionados a vivéncia deles, ai a discussdo tem um teor mais
alto, agora quando os livros propoe certos assuntos que eles nunca vivenciaram ou que eles
desconhecem, ai a fala, a comunicagdo ente eles, a discussdo na sala ndo acontece com tanto

vigor, acontece de forma mais reduzida.
Ppl16 — Como vocé avalia seu ensino na franquia?

F2— Foi como eu disse, as vezes eu me sinto presa por querer levar mais atividades diferentes,
assim que vdo contribuir para aprendizado deles e eu ndo posso levar porque eu preciso
cumprir com o conteudo programdtico do livro, mas em geral eu acredito que o ensino é bom,
porque o livro aborda alguns aspectos que sdo importantes. Aspectos gramaticais e alguns
conteudos, alguns assuntos, que opoe algum tema que suscitar discussoes boas dentro da sala
de aula e as atividades eu levo também. Entdo em geral é bom, mas eu acredito que poderia, se
tivesse mais tempo poderia ser melhor porque eu poderia levar outras atividades ou ate mesmo
usar as leituras e os assuntos que o livro propoe para discussdo. Se tivesse mais tempo, de
discutir seria melhor, entdo acho que o tempo de cada aula e pouco ou o tempo geral do curso

e pouco diante de tanto conteudo que tem que ser trabalhado
Ppl7 — Vocé passou por algum processo de formagdo antes de entrar para a franquia?

F2— Eu, eu, quando entrei eu ja tinha cursado dois anos do curso de letras, entdo durante
esses dois anos eu pude a partir das aulas didaticas e de fundamentos de educagdo ter contato
com varios teoricos que falavam sobre o ensino de lingua estrangeira, entdo eu acredito que
isso me favoreceu muito, para que eu pudesse refletir melhor sobre minha prdatica como

professora.

Ppl8 — Mas questiono, por exemplo, a franquia, ela divulga que os professores da franquia
passam por um processo de treinamento, estdo sempre em formag¢do, minha pergunta é se vocé

durante esses trés anos da franquia vocé passou por formagdo /treinamento?

F2— Ndo, quando eu, entrei eu tive um treinamento porque eu ndo conhecia, é como, nao
conhecia material didatico ndo conhecia o método da escola, mas a formagdo que eu tive, a
formagdo é como professora de lingua estrangeira, foi, eu obtive na faculdade e, nessas aulas
dessas disciplinas que trabalhavam sobre a formagdo de professores de lingua estrangeira
ensino-aprendizagem e lingua estrangeiros, mas que a propria franquia me proporcionou eu

ndo tive esses curso de treinamento.
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Pp19 — Mas vocé disse agora que teve um treinamento como é que foi?

F2— Ndo, teve um, um, quando eu, eu ingressei na escola, no inicio de 2005, eu assisti a
algumas fitas, em que haviam aulas expositivas para que, eu assisti para que eu pudesse ver
como que eu deveria dar essas aulas, entdo nessas fitas tinham o modelo da aula da franquia,
entdo eu nem, nem foi realmente bem um treinamento, né, entdo eu, o treinamento que eu tive
foi, que eu obtive foi através dessas fitas que eu assisti que eu vi como eu deveria dar aula,
havia ali um modelo de aula, e, algumas explica¢oes de professores que ja estavam la na
escola que me passaram algumas informagoes de como eu deveria trabalhar, me explicaram, é
como que era as regras do livro, coisas desse tipo, o treinamento mesmo so, é explanatorio, de

como que eu deveria trabalhar com o livro diddatico.

Pp20 — No caso vocé viu essas aulas, e vocé durante as suas aulas na franquia vocé, ensina
daquela forma, vocé procurou a se adequar aquela forma com aqueles procedimentos, ¢é

possivel sair daquela aula?

F2— Com certeza, eu, eu (...), o importante para mim era eu trabalhar o conteudo que eu
preciso trabalhar que, que, foi ali estabelecido pelo livro mas, em algumas aulas eu, eu
aproveitei essa aula modelo que eu vi nas fitas, mas eu acredito que cada professor ele tem
que, que construir, o seu perfil, de, de como ele deve trabalhar suas aulas entdo eu jamais
conseguiria dar uma aula, é da uma aula exatamente igual ao modelo que assisti na fita as, as,
propostas as, as algumas maneiras como a professora expos o conteudo ali na fita que eu
achei que, que foi proveitoso eu tentei assimilar e tentei trabalhar da mesma forma mas outras

coisas, eu fiz, ¢, é, a partir, é de como eu achei que, que fosse melhor mesmo.
Pp21 — E no tocante, ao teacher’s guide? vocé usa?

F2— Muito pouco, eu ja, eu li, varias vezes na prepara¢do das aulas mas, como a proposta e
sempre a mesma entdo eu ja conhego mais ou menos o qué que o teacher’s guide propoe , ai o
que eu achei que foi bom eu usei e continuo usando mas eu ndo tenho o habito de sempre lé-lo

ndo.
Pp22 — Mas por exemplo, por que agora vocé ja esta com trés anos e no come¢o?

F2— No inicio sim durante um ano mais ou menos eu, eu, sempre fiz uso do Teacher’s Guide,
mas depois de um ano um ano e meio que eu ja tinha conhecimento do que estaria proposto

ali, ate porque, eu cheguei, eu dei aula para, para niveis, para o mesmo nivel mais de trés
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vezes entdo eu ja sabia o qué que tava proposto ali entdo eu achava que ndo tinha necessidade
de eu ler novamente mas sempre que eu ia pegar, é, que eu ia iniciar uma, iniciar minhas aulas

em um nivel novo, ai nesse caso eu usava o teacher’s guide.

Pp23 — Ta certo, e no caso , no tocante a fluéncia vocé ta hoje em avangado dois, como vocé
faria uma avalia¢do deste transcurso desses alunos que foram possivelmente do basico um ao
avangado dois? No caso os livros conseguiram proporcionar , ou ir ao encontro dos proprios

objetivos do livro?

F2— A competéncia lingiiistica dos alunos, é diferente porque eles, eles vieram, os alunos que
se encontram por exemplo numa sala de avancado dois, que é a sala que estou trabalhando no
momento eles, alguns, vieram da mesma turma anterior, do avan¢ado um, mas outros vieram
de outras salas, entdo a experiéncia com professores diferentes, é, refletiu, no desenvolvimento
que eles tém hoje da linguagem porque alguns professores, ndo sei, mais devem trabalhar,
explorar mais esta habilidade lingiiistica e outros ndo, entdo muitos, alguns tém dificuldade de
se expressar outros timidez, mas em geral eles chegam ao avang¢ado se comunicando, uns com

mais fluéncia e outros ndo.
Pp24 — E no caso como vocé faria uma avalia¢do da abordagem da franquia?

F2— Eu acredito que a abordagem é boa porque trabalha com as quatro habilidades da lingua
listening, speaking, reading e o wrinting, propoe em todas as licdes, sdo propostas as
atividades aos alunos, é, quando chega no nivel avangado, essas, essas quatro habilidades elas
ja sdo trabalhadas separadamente por li¢oes, uma licdo enfoca mais o speaking, a outra mais
o reading, a outra o listening, e a outra o writing, mas de qualquer forma os alunos sempre
tem a oportunidade de, de praticar essas quatro habilidades, entdo nesse sentido eu acredito
que o material didatico e bom, eu so acho ruim quando é, quando ele propoe assunto que ndo
condizem com a realidade dos alunos, assuntos por exemplo que condizem com a classe media
alta, e que as vezes ndo é, a, a, realidade dos alunos, que, que estao estudando aquele livro,
mas isso pode acontecer ndo so nessa franquia como em outras, né, o importante e que sao
apresentadas varias realidades ali, entdo quando nos estudamos as realidades que vdo de
encontro com o que os alunos vivem, ai as aulas tem um rendimento muito maior, mas quando,
eu quero, o conteudo proposto ndo, ndo, combina tanto com a experiéncia deles ai as aulas, ja
ndo, ja ndo, tem um aproveitamento tdo grande, nesse ponto que eu acho que, que é ruim, mas

em geral a franquia e o método da franquia é muito bom.
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Pp25 — Dentre as quatro dimensoes de uma abordagem, planejamento, produ¢do de material,

método e avaliagdo, quais destas ou ah, vocé acha que tem o arbitrio de atuar?

F2— Ah, eu acredito que no planejamento, o planejamento das aulas é algo livre ndo tem um
modelo de planejamento que eu deva seguir, eu faco meu planejamento, com toda liberdade,
da forma que eu acho que vai ser melhor e a avalia¢do dos alunos é, é, feita por meio de
provas que, que a escola, é ja elaboradas pela escola, e essas provas geralmente abordam os
assuntos que foram trabalhados nas li¢oes, eu acredito que, as vezes uma prova elaborada
pelo professor poderia ser bom também porque ele poderia abordar coisas que foram, é
discutidas na sala, é assuntos mais especificos que a prova elaborada pela franquia ndo vai,
ndo vai, retratar justamente porque ndo teve a experiéncia que o professor teve, entdo relagdo
a avaliag¢do, eu acho que se as provas fossem elaboradas pelo professor seria melhor porque,
ele tem essa, ele pode conviver com os alunos no momento em que eles aprenderam aquele
conteudo entdo eu acho que ele formularia questoes que, que se adequariam mais ao
conhecimento que, que eles tiveram e as provas que ja sdo prontas, ja foram elaboradas pela
franquia ndo, ndo, particularmente elas ndo, elas ndo seguem isso, sdo provas bem gerais que
abordam realmente so o conteudo de cada li¢do, e as provas que fossem elaboradas por um
professor eu acho que poderiam ser mais peculiares a, aula que foi dada em rela¢do aquele

conteudo.
Pp26 — E os alunos sdo avaliados somente pelas provas ou ha algum outro tipo de avaliagdao?

F2— Avaliagado ¢, ¢ proposta pela escola, sdo as provas né, prova escrita e a prova oral, mas é
a coordenagdo da a liberdade para que a gente também faca a nossa avalia¢do particular,
nossa avalia¢do particular nossa avaliagdo em relagdo a participagdo dos alunos na aula, em
relagcdo ao desenvolvimento oral que eles véem apresentando em cada aula e o desenvolvimento
escrito entdo é a avaliagdo que a gente deve seguir mesmo é imposta sdo as provas oral e
escrita da escola, mas outros tipos de avalia¢do, a avalia¢do continua dentro da sala de aula

sdo, sdo os professores mesmo que fazem de acordo com a necessidade deles.

Pp27 — Esse tipo de avaliagdo continua qualitativa é registrada, tipo é somado e dividido com

as outras avaliagoes?

F2— Sim, pelo menos eu, fago dessa forma eu, eu atribuo nota a, a essas competéncias que os
alunos apresentam na sala de aula e no final eu somo com as notas que eles obtiveram nas

provas e ai da a média ¢, final, agora isso como eu disse é algo que a escola da liberdade para
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que o professor faca sua propria avaliagdo, eu ndo posso afirmar que os outros professores, as
vezes ate podem fazer essa avalia¢do continua dentro da sala de aula, mas podem ndo atribuir

nota, entdo eu ndo sei, eu pelo ao menos fago assim.

Pp28— Mas tendo em vista que é uma franquia, vocés receberam alguma formagdo que reza

que é possivel fazer esse tipo de somatoria de avaliagdo?

F2— Ndo, ndao recebemos, nenhuma formagdo em relagdo a esse tipo ndo é, isso essa, essa
nog¢do que eu, que eu tenho, que deve ser avaliado o que o aluno é, o desenvolvimento do aluno
em cada aula é uma nogdo que eu tenho por mim, que eu tenho em relagdo a experiéncia que
eu tenho na faculdade mas ndo, ndo foi uma orientagdo dada pela franquia ndo, isso e algo

que se pressupoe que o professor deva ¢, avaliar o que e produzido em cada aula.

Pp29 — Mas ,por exemplo, ¢ pelos pardmetros da franquia nos temos que a avalia¢do deveria
ser uma avaliagdo que estd coerente com o ensino que ¢ dado se o ensino é sistematizado a
avaliagdo também é sistematizada, e pelas divulgagoes que nos temos, pelos livros, no caso até
os proprios livros da franquia de certa forma eles rezam que a avaliagdo que é feita ¢ uma
avaliag¢do que va ao encontro das provas, uma avalia¢do mais quantitativa, entdo no caso vocé
esta fazendo uma inser¢do particular, que vocé julga que é fruto da sua formagdo, mas isso

esta coerente com os padroes da franqueados?

F2— Eu ndo sei, é, se é coerente com os padroes da franquia, mas é coerente com a minha
pratica docente, entdo eu acredito que se faz necessario uma avaliagdo dentro da sala de aula
e, como a coordenag¢do da escola nos deu liberdade para fazer essa avaliagdo, entdo eu faco
mesmo que ndo seja proposta pela franquia, mas eu faco porque acredito que seja necessario
ndo so avaliar o desempenho do aluno no dia da prova, mas sim o desempenho dele durante o

més durante o ensino de uma ou outra li¢cdo.

Pp30 — Se vocé tivesse uma oportunidade, uma liberdade, de ter uma sala sua, o que vocé
faria? Como seria o seu ensino? Seria diferente, tipo vocé ndo teria livro, vocé teria o arbitrio
de planejar todas as atividades, produzir o proprio material, de produzir as avaliagoes como

seria o seu ensino?

F2— Eu ndo acredito que o livro didatico seja desnecessario, eu acredito que, eu tentaria, é, é
unir atividades que fossem necessdrias para o aluno naquele momento, entdo as vezes o livro

propoe algumas atividades naquele momento ali ndo seria tdo importantes, mas em relagdo a
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outro conteudo seriam, mais, mais, proveitosas, entdo eu acredito que eu poderia até usar
livro didatico na minha sala, mas eu ia pegar, eu ia usar mais de um livro ia pegar alguns
livros didaticos e retirar por exemplo de um assunto que eu esteja trabalhando eu ia retirar de
cada livro uma nogdo diferente que complementasse e no final desse uma, uma visao boa para
os alunos do conteudo que eles tivessem que aprender, entdo eu tentaria intercalar é, livros
didaticos diferentes mas e tentando passar para os alunos a no¢do de um unico conteudo e
trabalhar com atividades extras, mas em geral minha proposta seria, trabalhar com textos, é,
atividades que eu sentisse que fosse ser ¢ proveitosos que fossem ser de grande valia para os
alunos na aprendizagem de um conteudo “x” né, entdo eu teria mais liberdade na anexagdo,
na preparagdo destas atividades e depois juntd-las montar uma pasta ndo sei um portfolio
sobre atividades que eu trabalharia em relacdo ao conteudo especifico e trabalhasse essas
atividades com os alunos né, ao contrario do livro que eu deveria trabalhar com as atividades
ali propostas, mesmo que, se eu quisesse trabalhar com atividades extras eu ndo poderia fazer
isso em relagdo ao tempo, entdo em uma sala de aula minha eu tentaria fazer dessa forma unir
atividades de um livro ou de uma revista, ndo sei de alguma fonte, que eu acharia que fosse ser
boa pro aprendizado dos meus alunos e a avaliagdo eu mesma elaboraria as provas porque eu
acredito que o professor que convive com os alunos, eles tem condicoes de perceber né certas,
especificidades que uma prova modelo ndo percebe, entdo eu acredito que na avaliagcdo seria
muito importante eu, o professor elaborar a provar do aluno né, porque ele conhece o aluno,
conhece ¢, como foi o desempenho desse aluno durante as aulas e alem dessa avaliagdo com
prova escrita e também oral, eu com certeza sempre faria uma avalia¢do continua dentro da

sala.

Pp31 — Mas se vocé tivesse essa liberdade vocé partiria da coletanea desse material, de onde
vocé partiria, qual seria o seu ponto de partida? O aluno, ou o conteudo, ou outra coisa, qual

seria o ponto de partida desse planejamento?

F2— O aluno com certeza. Eu também ndo, ndo, preciso trabalhar conteudo com os meus
alunos que eu sinto que eles ndo tém a necessidade de aprender né, como, o livro didatico que
propoe para gente que seja trabalhado certos conteudos eu ndo, eu ndo seguiria, a ordem de
um livro por exemplo eu vou trabalhar somente, entdo meu ponto de partida vai ser o aluno,
meu ensina vai se focar nele, eu vou trabalhar na sala os conteudos ou os temas que eu acho
que vdo ser necessdarios, que eu sinto que eles tem necessidade de aprender ou que seja do

gosto deles mesmo.
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Pp32 — Entdo esse material seria montado com antecedéncia ou de forma paulatina?

F2— De forma paulatina, a partir da necessidade dos alunos é, das coisas que eu, que eu visse
durante as aulas que eles precisassem aprender, ou a partir de, de gosto pessoais deles mesmo
deles levar algum texto que, que eles gostariam de estudar né, interagir com os alunos a

preparagdo das minhas aulas.
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