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RESUMO

Este estudo teve como objetivo investigar a influéncia da teoria na pratica de elaboragdo e
reelaboragdo de atividades comunicativas e nos seus procedimentos de aplicacdo por
professores em formacdo inicial de lingua inglesa. A pesquisa seguiu uma abordagem
qualitativa e buscou engajar os alunos-professores (APs) em discussdes teorico-praticas sobre
o processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira através da elaboragao, reelaboracao
e redagdao dos procedimentos de aplicacdo das atividades. O estudo foi realizado em uma
universidade federal brasileira e contou com a participagdo de 14 académicos matriculados na
disciplina de Estagio Supervisionado I. Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram
questionarios, elaboragdo e reelaboragdo de atividades comunicativas acompanhadas de seus
respectivos protocolos verbais, feedback online dialogado, producdo de decalogos, planos de
aula, exposicao oral das atividades comunicativas e diarios de campo. Os dados provenientes
dos procedimentos de aplicacao das atividades e das transcrigdes dos protocolos verbais, dos
feedbacks online dialogados e das exposi¢Oes orais foram submetidos a uma andlise
interpretativa para poder identificar e relacionar o conhecimento tedrico e pratico dos APs. As
atividades produzidas pelos APs (versoes 1, 2, 3 e 4) foram analisadas com base nas
informacodes de seus enunciados e na sua estrutura composicional (XAVIER; MEURER, 2007;
XAVIER, 2020) e na visdo de lingua, ensino e aprendizagem subjacentes. Os decalogos
passaram por uma analise textual para verificar quais informagdes tedricas foram consideradas
relevantes para os APs e, assim, compara-las com as atividades produzidas. Os dados dos
questionarios foram organizados e passaram por uma analise descritiva para obter informagdes
sobre o processo formativo dos APs. Nesta pesquisa, os APs partiram de suas teorias implicitas
para a elaboragdo de suas atividades comunicativas. A teoria cientifica, representada por trés
textos, foi introduzida para qualificar a pratica de produgdo de atividades comunicativas. Os
APs leram e discutiram Xavier e Meurer (2007) e Xavier (2020) para reelaborarem suas
atividades (versdo 1). Na sequéncia, os APs tiveram a chance de revisar suas propostas (versao
2) a partir da leitura de Duke et al. (2006). Por fim, eles apresentaram suas atividades aos demais
colegas para receberem um feedback e, assim, reescreverem a sua ultima versao (versao 3). Os
resultados mostraram que os APs partiram de uma visdo de lingua estruturalista quando
elaboraram suas atividades comunicativas, uma vez que a maioria das atividades buscava
praticar itens lexicais ou gramaticais e ndo contemplava um contexto social para o uso da
linguagem, nem o discurso. As contribui¢cdes da teoria cientifica foram observadas nas
diferentes versdes de atividades. No entanto, essas incorporagdes ndo foram suficientes para
promover uma mudanga na concepcao de lingua, ensino e aprendizagem dos APs. Os dados
indicam que as teorias com maior impacto no design de atividades foram aquelas que se
mostraram alinhadas as crencas dos APs, em oposi¢do aquelas que, embora fossem
consideradas relevantes, demandavam mudangas mais profundas no que se refere a concepcao
de lingua, ensino e aprendizagem. Por fim, a andlise de dados apontou para a necessidade de a
formacao inicial de professores de lingua inglesa ser orientada por uma analise de necessidades
tedricas do publico-alvo. Esse movimento implica a coleta e identificagdo das teorias implicitas
que inicialmente regulam a produgdo de atividades de ensino-aprendizagem dos APs para, a
partir delas, subsidiar o professor formador na defini¢do dos contetdos de seu plano de ensino
e na selec@o dos textos tedricos que possam ressignificar as teorias implicitas dos APs. Pode-
se concluir que esta pesquisa permitiu compreender como a teoria se relaciona com a pratica de
design de atividades de ensino-aprendizagem no campo da formagao inicial de professores de
lingua inglesa, e como essa relagdo pode influenciar a qualidade do ensino do professor e as
condi¢des de aprendizagem.



Palavras-chave: Teoria e Pratica. Formacao inicial de professores de lingua inglesa.
Elaboragao ¢ reelaboracao de atividades comunicativas.



ABSTRACT

This study aimed at investigating the influence of theory on practice when EFL pre-service
teachers design and re-design communicative activities along with their application procedures.
The research followed a qualitative approach, since it sought to engage pre-service teachers in
theoretical-practical discussions about designing, re-designing, and lesson planning. The study
was conducted at a Brazilian federal university, and it included 14 pre-service teachers enrolled
in Supervised Internship Course 1. The instruments used to collect data were questionnaires,
pre-service teachers’ communicative activities followed by their think-aloud protocols, online
dialogued feedback, decalogues, lesson plans, oral exposure of communicative activities, and
researcher’s diary. The data originated from lesson plan procedures and the transcriptions of
think-aloud protocols, online dialogued feedbacks and oral exposure of communicative
activities were submitted to an interpretative analysis to identify and relate pre-service teachers’
theoretical and practical knowledge. The communicative activities produced by pre-service
teachers (versions 1, 2, 3, and 4) were analyzed based on the information in their instructions
and their compositional structure (XAVIER; MEURER, 2007; XAVIER, 2020), as well as the
underlying vision of language, teaching, and learning. The decalogues underwent a textual
analysis to verify which theoretical information was considered relevant to pre-service teachers
and, thus, compare them with the activities produced. The questionnaires were organized and
underwent a descriptive analysis to obtain information about the pre-service teachers’ formative
process. In this study, pre-service teachers firstly departed from their implicit theories to design
their communicative activities. The scientific theory, represented by three texts, was introduced
later to qualify pre-service teachers’ practice. They read and discussed Xavier and Meurer
(2007) and Xavier (2020) to re-design their communicative activities (version 1). Next, they
had the chance to review their productions (version 2) after reading and discussing Duke ef al.
(2006). Finally, they presented their communicative activities to their colleagues and feedback
helped them re-design the final version (version 3). The results showed that the EFL pre-service
teachers departed from a structuralist language view when they designed their communicative
activities, since most of the activities sought to practice lexical or grammatical items and neither
considered a social context for language use, nor discourse. The contributions of scientific
theory were observed in different versions of pre-service teachers’ communicative activities.
However, the scientific theory studied was not enough to promote a change in the pre-service
teachers’ language, teaching, and learning views. The data suggested that the theories with the
greatest influence on pre-service teachers’ communicative activities were those that were
aligned with EFL pre-service teachers’ beliefs, as opposed to those that, although they
considered important, demanded deeper changes regarding their conception of language,
teaching, and learning. Finally, the data pointed that the EFL initial teacher education needs to
be guided by a theoretical-needs-analysis framework. It means that it is necessary to collect and
identify the implicit theories that initially regulate the pre-service teachers’ communicative
activity productions, in order to support the teacher to define the contents of his/her syllabus
and select the theoretical texts that may tension the pre-service teachers’ beliefs with theoretical
knowledge, so they can give new meaning to their teaching practice. It can be concluded that
this research allowed us to understand how the theory relates to the designing of teaching-
learning activities in the field of initial EFL teacher education, and how this relationship may
influence the quality of teachers’ teaching and learning conditions.

Keywords: Theory and Practice. EFL initial teacher education. Design and re-design of
communicative activities.
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INTRODUCAO

A relacdo entre teoria e pratica na formagdo inicial de professores sempre foi uma
agenda de pesquisa e debate que centrou nas formas como os espacos de formacao estabelecem
essa relagdo (ERAUT, 1994; KORTHAGEN, 2010) e como alunos-professores' (doravante
APs) integram os conhecimentos tedrico-praticos no decorrer de suas jornadas docentes
(ALLEN; WRIGHT, 2014).

Essas discussdes sdo motivadas por dois grandes movimentos epist€émicos: o
positivismo, na pedagogia tradicional, e o construtivismo, na pedagogia escolanovista
(SAVIANI, 2007). Na pedagogia tradicional, o ensino ¢ pautado na transmissdo do
conhecimento historicamente acumulado. Desta forma, a teoria ¢ vista como “um tipo de
justificativa pseudocientifica para a acdo do profissional”, podendo, assim, ser utilizada para
“gerar solugdes hipotéticas para os problemas” ou, ainda, “ser aplicada na pratica” (DREVER;
COPE, 1999, p. 97). Nesta perspectiva, segundo Saviani (1988), a formacdo de professores
assume carater intelectualista e enciclopédico, uma vez que teoria e pratica sdo trabalhadas
separadamente e apartadas das realidades sociais dos APs e da criticidade.

Na outra margem, a pedagogia escolanovista, que ganhou énfase a partir da década de
1990, valoriza o conhecimento advindo das experiéncias e do papel ativo do AP na construcao
de sua formacao. Com base nessa perspectiva, os APs sdo instigados a “aprender observando,
pesquisando, perguntando, trabalhando, construindo, pensando e resolvendo situagdes
problematicas apresentadas” (LOURENCO FILHO, 1978, p. 151).

Com a pedagogia escolanovista, o processo formativo docente criou falsos dilemas,
como a famosa fal4cia: “na préatica, a teoria € outra” (SANTOS, 2012), revelando as fragilidades
de uma formagao que nao estabelece relagcdes entre teoria e pratica. No entanto, ndo podemos
mais conceber a supremacia da teoria sobre a pratica ou vice-versa na formagao de professores,
como ja apontaram inumeros estudiosos da area da Educagdo e da Linguistica Aplicada
(CELANI, 2010; RAMOS, 2010; SANTOS, 2012), bem como os proprios documentos oficiais
nacionais para a formacao de professores da Educagdo Basica, pois a finalidade do processo
formativo ¢ permitir aos APs a construcdo articulada e critica de saberes teorico-praticos que

fundamentardo o seu futuro trabalho como professor.

1 .- . . a - ~ , ~
Aluno-professor: termo utilizado nesta pesquisa para se referir aos académicos que estdo em periodo de formacao
inicial, cursando uma graduag@o que os licenciara a exercer a docéncia.
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Saviani (2012) afirma que a solida formacgao teérico-pratica poderia ser alcangada por
intermédio dos livros didaticos. Essa articulagdo pode ser promovida, por exemplo, por meio
da analise, producao, adaptacdo e/ou implementacao de algum material instrucional ou objeto
de aprendizagem. E o que Saviani (2012, p. 135) sugere ao afirmar que os livros didaticos dao
“forma pratica a teoria pedagogica nas suas diferentes versdes”. Em outras palavras, eles
incorporam propostas metodologicas & medida que surgem diferentes influéncias teorico-
pedagogicas. Na pedagogia tradicional, por exemplo, os livros didaticos exigiam a capacidade
de memorizacao do aluno enquanto na pedagogia escolanovista, eles se tornaram mais ludicos
e coloridos de modo a estimular o interesse dos aprendizes na realizagdo das atividade.

Ao engajar-se na analise de um livro didatico ou na produgdo de atividades de ensino-
aprendizagem para um determinado contexto, o AP mobiliza uma série de conhecimentos
tedricos e praticos. Na producao, esses conhecimentos orientam as tomadas de decisdo sobre o
tema, contetido, texto, objetivo de aprendizagem, formato etc., revelando as concepgdes de
lingua/linguagem, ensino, aprendizagem e cultura do AP. Promover vivéncias dessa natureza
reduz a dependéncia de APs a materiais prontos (JOLLY; BOLITHO, 2011), promove sua
autonomia e desenvolve sua capacidade reflexiva e critica sobre o objeto do ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira.

Segundo Brown e Edelson (2003, p. 1), “[a] pratica docente €, em muitos aspectos,
uma atividade de design™. Tal afirmacgdo se sustenta no fato de que, invariavelmente, os
professores passam por momentos em que devem planejar, produzir e adaptar atividades de
ensino-aprendizagem e de avaliacdo, considerando o seu contexto educacional e as possiveis
restricdes impostas a ele, buscando conciliar as necessidades dos alunos e os objetivos de
aprendizagem. Assim, quando partimos da Otica da elaboracdo de atividades, uma area
essencialmente pratica, deparamo-nos com os lagos que elas estabelecem com as teorias, pois
os produtores de materiais didaticos, ou os proprios professores que desenvolvem suas
atividades de ensino, contam com o apoio de uma variedade de modelos tedricos de aquisi¢ao
de linguas que orientam a sua pratica (HARWOOD, 2010).

A relagdo entre o desenho de uma atividade e a sua teoria me lembra de uma
experiéncia que tive enquanto professora substituta na disciplina English IV (06641)?, em uma

universidade federal do sul do Brasil, em 2016, quando atuava no curso de licenciatura em Letras

2 Disciplina ofertada na 4* fase do curso de Letras Portugués/ Inglés e Respectivas Literaturas em uma universidade
federal localizada no sul do Brasil.
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Portugués-Inglés e Respectivas Literaturas. A disciplina contava com o apoio de um livro-base’
para o desenvolvimento das habilidades linguisticas (leitura, compreensao oral, producdo oral
e escrita). Logo nos primeiros encontros com os licenciandos, foi possivel perceber que havia
certo descontentamento do grupo quanto ao material e as suas atividades. O material seguia a
perspectiva da lingua inglesa como lingua internacional, mas o seu conteido geralmente
apresentava as normas do inglés americano e britanico, tidas como padrdo da lingua, e com
poucos exemplares de variacdo linguistica. Muitas atividades, pelo seu design, seguiam a
abordagem estrutural de lingua, requerendo o emprego de estruturas linguisticas especificas,
além de sugerir um ensino itematizado (XAVIER, 2011a). A habilidade leitora era desenvolvida
por meio da extra¢do de fragmentos de textos que envolviam determinada estrutura linguistica.

Diante do descontentamento dos APs com o material, propus ao grupo o trabalho de
analisar, discutir e repensar o desenho das atividades propostas no livro didatico. Mesmo ciente
de que lhes faltavam conhecimentos tedricos capazes de subsidia-los na analise e na adaptagao/
produgdo das atividades com valor comunicativo, achei pertinente proporcionar um espago em
minhas aulas para o debate e a reflexdo sobre (re)elaboracdo de atividades. Desta forma,
estariamos construindo conhecimentos a partir dos referenciais tedricos prévios dos alunos.
Além disso, a proposta de (re)desenhar as atividades do livro didatico, visando diferentes
publicos-alvo e niveis de proficiéncia, poderia reposicionar o olhar dos académicos de Letras,
que, em muitas ocasides, se veem apenas como aprendizes de linguas e ndo como professores
em processo de formacao.

Com a proposta de trabalho em andamento, as criticas dos APs sobre as atividades do
livro didatico cederam espaco as duvidas e as angustias iniciais. Ou seja, os APs se viram
replicando os modelos de atividades que até entdo rechacavam. A percepcao de engessamento
no redesenho das atividades de ensino conduziu os licenciandos a investigagdes de ordem
tedrica para que pudessem, de alguma forma, romper com o ciclo linear, previsivel e mecanico,
observado em muitos materiais didaticos de linguas estrangeiras.

A inser¢do dos APs em discussdes sobre elaboragdo de atividades de ensino-
aprendizagem de linguas se fez de suma importincia para o desenvolvimento de um olhar mais
critico sobre a complexidade dos elementos envolvidos nessa pratica, uma vez que o desenho

de materiais didaticos, em geral, exige inimeras tomadas de decisdao provenientes da abordagem

3 CLANDFIELD, L.; BENNE, R. Global: Intermediate coursebook. Oxford: Macmillan Education, 2011.
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teorica de seu produtor. Esta experiéncia enquanto professora de Inglés me motivou a realizar
esta pesquisa, que tem como objetivo investigar a influéncia da teoria na pratica de elaboragao
e reelaboracdo de atividades comunicativas e nos procedimentos de sua aplicagdo por
professores em formagdo inicial de um curso de licenciatura em Letras-Inglés de uma
universidade publica.

Na literatura, o termo feoria pode ser entendido como “um conjunto de conceitos,
defini¢des e proposicdes" (KERLINGER, 1973, p. 9). Porém, ha diferentes niveis de teoria em
decorréncia de diferentes niveis de abstracdes de conceitos (TRENTINI, 1987). As teorias
cientificas na area da linguagem, por exemplo, trazem principios consagrados provenientes de
estudos nessa area, como aqueles referentes ao ensino e a aprendizagem de linguas (ALMEIDA
FILHO, 1993). Por outro lado, as teorias implicitas ou subjetivas consistem nos “pensamentos
do professor” (GARCIA, 1999, p. 47) e em suas “intuicdes, crengas e experiéncias”
(ALMEIDA FILHO, 1993, p. 20).

Nesta pesquisa, o termo feoria refere-se a essas duas dimensoes: a cientifica, adquirida
por meio da leitura, reflexdo, discussdo e publicizada na forma de textos tedricos da area de
producao de materiais didaticos, e a implicita, construida pelo AP por meio de suas experiéncias
como aluno, de sua leitura e compreensao de textos académicos, de sua participagdo em cursos,
entre outras atividades.

O termo prdtica, por sua vez, pode ser entendido como “uma ac¢do que se desenrola
com a aplicagio de certos conhecimentos™, sejam eles decorrentes de teorias cientificas ou de
teorias implicitas. Na area da Educacao, a pratica esta relacionada ao fazer e ao agir docente
(pratica docente ou pedagogica, pratica de ensino) e € vista como um componente fundamental
na matriz curricular dos cursos de formacao de professores (cf. Resolu¢cdo do CNE/CP 1, de 18
de fevereiro de 2002). As nog¢des de teoria e pratica e as suas implicagdes serdo discutidas no
Capitulo 1.

Cabe ressaltar que a pratica docente ndo se restringe a atuagao do professor em sala de
aula; inclui toda agdo preparatdria para essa atividade, como a produgdo e a adaptacio de
atividades de aprendizagem, a elaboracao de planos de aula, o desenho de atividades avaliativas,

entre outras praticas. Nesta pesquisa, a pratica a ser investigada compreende o processo de

4 Disponivel em: https://conceito.de/pratica. Acesso em fevereiro de 2020.
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elaboracdo e reelaboragdo de atividades de aprendizagem de lingua inglesa e a redagdo dos
procedimentos de sua aplicacdo em sala de aula.

Trazer a tematica das relagdes entre teoria e pratica para a formagao inicial docente e,
em especial, para a producao de atividades comunicativas de lingua inglesa, mostra ser
pertinente porque, por muito tempo, autores como Sheldon (1988) e Harmer (2001) defenderam
a ideia de que professores ndo seriam profissionais capacitados para elaborarem suas atividades
de ensino. Tal tarefa deveria ficar a cargo de especialistas com formacao tedrica especifica para
1880, caso os professores quisessem ter acesso a materiais educacionais de qualidade. A visao
defendida por esses autores silencia os professores, colocando-os como meros administradores e
consumidores de um material que, em algumas situacdes, sequer retrata a sua realidade de
ensino.

Esse tipo de pensamento parece atender a uma logica do mercado editorial e vai na
contramao da autonomia do professor, que deve ser formado para, entre outras coisas, “construir
e planejar dispositivos e sequéncias didaticas” e “estabelecer lagos com as teorias subjacentes
as atividades de aprendizagem” (PERRENOUD, 2000, p. 20). Sdo essas competéncias que
agucam o olhar reflexivo e critico do professor sobre as atividades que realiza/ ird realizar em
sala de aula. A auséncia de um olhar como esse pode impactar negativamente a pratica docente,
como apontaram Escalante e Xavier (2011) em um estudo sobre como alunos de escola basica
representam socialmente o professor pela sua metodologia de ensino, entre outros aspectos.
Sendo assim, faz-se necessario superar a logica McDonaldizada® da educagdo, mencionada por
Littlejohn (2013), que padroniza rotinas, roteiros e discursos no campo educacional. Sao
padrdes que limitam a autonomia do professor frente ao seu contexto sociocultural, da mesma
forma que a nocdo de ‘método de ensino’ (MENEGAZZO; XAVIER, 2004; PENNYCOOK,
1989), que determina o fazer do professor sem o seu envolvimento reflexivo sobre as suas
acoes.

Compreendo que, no ambito das condigdes de trabalho, a elaboragdo de um material
didatico proprio ou, eventualmente, a produgdo/adaptacdo de algumas atividades para
diferentes turmas de alunos, demanda tempo e esfor¢co do professor (RAMOS, 2010). No

entanto, o professor ndo pode se acomodar e tornar-se refém do livro didatico com o argumento

> 0 termo McDonaldizagdo foi empregado originalmente pelo socidlogo George Ritzer (1993) para
descrever como os principios de uma famosa rede de fast-food vém dominando diversos setores da sociedade
com suas praticas estandardizadas e com roteiros e rotinas pré-prontos.
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da “falta de tempo” ou do “actimulo de aulas”. E inerente ao seu trabalho planejar suas aulas,
produzir atividades (complementares, suplementares, avaliativas) e outros recursos
pedagdgicos, de modo a assegurar um ensino de qualidade. Portanto, familiarizar-se com os
conhecimentos tedricos que qualificam a produgdo de atividades de ensino-aprendizagem
permite ao professor relacionar teoria e pratica, visando a constru¢ao de um ensino informado
e capaz de atender as necessidades dos alunos (AUGUSTO-NAVARRO, 2015; WORDEN,
2015).

Neste estudo, reconheco que os cursos de formagao de professores sao terrenos férteis
a promocao do didlogo reflexivo entre teoria e pratica. No entanto, um dos desafios que se
coloca ¢ a defini¢do sobre quais conhecimentos tedricos o formador deseja promover reflexao
por parte dos APs para que eles possam produzir atividades de aprendizagem qualificadas.
Definir esses conhecimentos ndo significa prescrever receitas sobre como a pratica docente
deve ser realizada, o que nos leva a outro desafio, que € promover o didlogo entre a teoria e a
pratica, de modo que as a¢des dos APs sejam informadas pelo conhecimento teérico construido
nessa relacdo. No Capitulo 3, apresento os textos tedricos que serdo submetidos ao processo de
reflexao por parte dos APs e que deverao intervir na elaboragdo de suas atividades de ensino-
aprendizagem.

Entendendo que a elaboragao de atividades de aprendizagem € uma pratica constitutiva
do agir docente e, em muitas situagdes, ela se torna “o ponto de partida do professor no processo
de ensino e aprendizagem de linguas” (CARDOZO, 2016, p. 23), busquei fazer um
levantamento de estudos que tratam dessa questdo. Esse levantamento ¢ apresentado no
Capitulo 2, Se¢do 2.3. Com base nele, ndo encontrei trabalhos que analisam a pratica de
elaboracdo e reelaboragdo de atividades apoiada em um processo de reflexdo téorico-metodologica
com o objetivo de avaliar o impacto da teoria sobre a pratica nesse processo. Esse seria,
portanto, o diferencial desta pesquisa em relacdo aos trabalhos previamente levantados na
literatura pesquisada. Sendo assim, o objetivo desta pesquisa € compreender como o
conhecimento tedrico se reflete na pratica de producdo de atividades comunicativas de lingua
inglesa em um processo reflexivo de elaboragdo e reelaboragdo, e na redacdo dos procedimentos
de aplicagao dessas atividades em sala de aula.

Parto do pressuposto de que as agdes de producao, revisao e planejamento de aplicagdo
de atividades de aprendizagem, articuladas com a teoria, podem qualificar a pratica de APs. A

teoria a ser introduzida para qualificar essa pratica compreende a nog¢do de linguagem como
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uma acdo dialoégica, comunicativa e socialmente construida (BAKHTIN, 2004, 2006;
VIGOTSKI, 2010), a nogdo de autenticidade de tarefa (BUENDGENS- KOSTEN, 2014;
DUKE et al. 2006; GUARIENTO; MORLEY, 2001; JOY, 2011; MISHAN, 2005) ¢ a nogao
de textualizagdo de atividades de aprendizagem (XAVIER; MEURER, 2007; XAVIER, 2020).
Busca-se, assim, uma docéncia transformadora e inserida em “[...] um trabalho de educagao das
consciéncias, de organizagio dos meios materiais e planos concretos de ago [...]” (SANCHEZ-
VAZQUEZ, 2007, p. 235).

Para este estudo, proponho os seguintes objetivos especificos:

v’ Analisar as concepgdes tedricas iniciais que movem os APs de lingua inglesa desta

pesquisa na producao de atividades comunicativas.

v Engajar esses APs em um processo de elaboragio e reelaboragio de atividades de
aprendizagem com base na nocdo de autenticidade de tarefas e na nocdo de
textualizagdo para investigar o efeito desses conhecimentos teéricos na produgao de

suas atividades comunicativas;

v Engaja-los, também, na reda¢do do plano de aplica¢do de suas atividades para

comparar as teorias subjacentes as atividades produzidas e a agdo planejada;
v Examinar as abordagens de lingua, ensino e aprendizagem que orientaram os APs
na producdo de suas atividades e no plano de suas agdes para avaliar as nogdes

tedricas mobilizadas ao longo desse processo.

Partindo desses objetivos, busco responder as seguintes perguntas:

1) De que concepcdes de lingua partem os APs de lingua inglesa desta pesquisa quando

elaboram uma atividade de natureza comunicativa?

2) Como as concepgdes desses APs vao se modificando (ou ndo) com as nogdes teodricas

introduzidas no processo de reelaboracao de suas atividades?
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3) Que visodes de lingua, ensino e aprendizagem sao percebidas no plano de aplicagdo das

atividades produzidas pelos APs?

4) Como a teoria impacta a pratica da produ¢do e do planejamento das atividades dos APs?

E importante frisar que, a principio, o presente estudo também visava avaliar a
conducao das atividades dos APs no contexto escolar para comparar as teorias implicadas nas
acoes, planejada e vivenciada, em sala de aula. No entanto, devido & pandemia de SARS-
COV2, decretada pela Organizacdo Mundial de Saude, tive que abrir mao deste objetivo, pois
a disciplina de estagio supervisionado escolhida para a coleta de dados teve que ser adaptada
para ambientes virtuais. Isso implicava um cendrio diferente para a elaboracdo e a
implementagdo de atividades comunicativas ndo previsto no estudo, pois os APs teriam que se
aprofundar no uso de recursos tecnoldgicos para o desenvolvimento de suas atividades, assim
como prever a sua aplicabilidade nas aulas remotas da escola publica. Havia ainda a incerteza
de as proprias escolas ndo aceitarem a realizagdo do estagio supervisionado, tampouco da coleta
de dados, nas turmas de ensino remoto.

Os resultados do presente estudo buscam contribuir para a compreensdo da relacio
entre teoria e pratica e dos processos de constru¢do de conhecimentos tedrico-pedagogicos,
tematicas tao almejadas e discutidas nos pareceres e nas resolu¢des do Conselho Nacional de
Educacao (CNE) para a formacao inicial de professores.

O trabalho esta organizado em seis capitulos. O primeiro discute as nogdes de teoria e
pratica e as suas relagdes, considerando a literatura da 4rea de Educacdo e os documentos
oficiais que estabelecem as diretrizes curriculares para os cursos de formagdo inicial de
professores. Ainda nesse capitulo, abordo a forma como alguns cursos de Licenciatura em Letras
— Inglés buscam relacionar teoria e pratica no interior do processo formativo. O segundo
capitulo faz um panorama da pratica reflexiva na formagdo de professores, a fim de apontar a
reflexdo como atividade cognitiva fundamental para provocar a articulagdo dos conhecimentos
tedrico-praticos envolvidos na elaboracdo e no planejamento de atividades de ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras. Ja o terceiro capitulo define a natureza da pesquisa e
descreve o seu percurso metodologico. No quarto capitulo, realizo uma descri¢ao do perfil dos
APs participantes desta pesquisa e apresento e analiso as duas primeiras atividades

comunicativas produzidas pelos APs para descobrir quais concepgdes de lingua movem os APs
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desta pesquisa quando elaboram atividades comunicativas de lingua inglesa. O quinto capitulo
analisa como se deu o processo de reelaboragdo das atividades produzidas pelos APs em trés
momentos distintos (versdo 1, 2 e 3) para compreender o efeito da teoria na producdo de
atividades. Este capitulo ainda aborda as percepgdes dos APs em relagdo a teoria lida e discutida
em sala de aula. O sexto capitulo analisa os procedimentos de aplicagdo das atividades
produzidas pelos APs. Primeiramente, apresento um olhar geral sobre a primeira versio e, na
sequéncia, analiso a segunda versdo, criada a partir do feedback online dialogado. Por fim,
discuto os efeitos da teoria no processo de planejamento das atividades. O trabalho finaliza com
a retomada das perguntas de pesquisa, as limitagdes do estudo e encaminha sugestdes para

futuros trabalhos cientificos.



1. TEORIA E PRATICA

Este capitulo apresenta e discute os significados atribuidos aos termos teoria e prdtica
e a sua relacdo, considerando a literatura da 4rea da Educacao, os Pareceres homologados pelo
Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e as Resolugdes em vigor, referentes a formagao inicial
de professores. Na sequéncia, fago uma breve discussao das agdes promovidas em alguns cursos
de licenciatura em Letras-Inglés para promover a articulacdo entre teoria e pratica,
particularmente agdes realizadas no Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia

(PIBID).

1.1 TEORIA E PRATICA NA LITERATURA EDUCACIONAL

Na agenda dos estudos de formacao de professores, observa-se uma grande variedade
de definig¢des para os termos feoria e pratica, e, por essa razao, realizar um histérico sobre como
anocao desses termos se construiu ao longo dos tempos, na literatura educacional, ¢ um desafio.
Embora minha inten¢do ndo seja esta, ¢ importante aqui discutir como as nogdes de ‘teoria’ e

‘pratica’ sao abordadas por autores do século XX até os dias atuais.

1.1.1 A teoria

3

Segundo Goergen (1978, p. 25), a teoria € “um conjunto de conhecimentos nao
idénticos nem totalmente distintos da pratica, mas provenientes desta através de uma analise
critica que tem por finalidade, no seu retorno a pratica, esclarecé-la e aperfeicoa-la”. Com base
nessa defini¢do, a teoria parte da pratica e retorna a ela num movimento que inicia e finaliza
nela. A pratica ¢, por sua vez, concebida como “um saber objetivo e traduzido em acao”
(GOERGEN, 1978, p. 25), sugerindo ser um conhecimento pratico orientado pela teoria. Essas
defini¢des, segundo o autor, apontam a inviabilidade da teoria sem os elementos praticos, pois
as duas sao constituintes de uma so realidade. Essa articulagdo entre teoria e pratica sugere que,
por mais simples que sejam as atividades humanas, elas sempre serdo precedidas por uma
bagagem tedrica explicita ou implicita.

Kerlinger (1980) afirma que as teorias expdem e descrevem os mais variados

elementos que subjazem os fendmenos observados. Além de descrever, as teorias t€ém o
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proposito de explicar, predizer e sistematizar os dados observados. Sdo a partir dessas
dindmicas descritivas e sistematicas que se pode chegar ao conceito de teoria defendida por
Prabhu (1990). O autor define feoria como uma abstragdo necessaria para que possamos
compreender os fendmenos complexos e, consequentemente, transferir os sentidos observados
para outros contextos.

Sob outra perspectiva, Giroux (1992) entende a teoria como conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade e decorrentes das apropriacdes e objetivacdes
humanas e historicas. Para o estudioso, o ser humano sediferencia dos demais animais pela
capacidade de refletir, realizar previa-ideacdo e transformar o mundo a sua volta. Assim, a
atividade humana ¢ balizada pela teorizacdo. Os individuos precisam se apropriar de

conhecimentos para que possam, enfim, objetiva-los e transforma-los.

A teoria funciona como um conjunto de ferramentas inextricavelmente
afetadas pelo contexto em que ¢ usada, mas ndo pode ser reduzida a esse
contexto. Tem sua propria distancia e proposito, seu proprio elemento de
pratica. O elemento crucial na producao e no uso ndo ¢ a estrutura pela qual
aspira, mas os agentes humanos que o utilizam para dar sentido as suas vidas.
(GIROUX, 1992, p. 13)°.

Com base na defini¢ao de Giroux, a teoria se relaciona com o contexto da pratica,
assim como foi apontado por Goergen (1978); porém, “ndo pode ser reduzida” a esse contexto,
sugerindo que a teoria tem sua propria independéncia, distanciamento e propdsito para que os
individuos possam usa-la para “dar sentido as suas vidas”.

Eraut (1994, p. 70) também compreende teoria como “conceitos, modelos, ideias e
principios que podem ser usados para interpretar, explicar ou julgar intengdes, agdes e

experiéncias em contextos educacionais ou relacionados a educagio™’

. De acordo com o autor,
os conhecimentos teoricos nao se apartam dos saberes praticos, uma vez que a teoria ajuda o
profissional da educagdo a interpretar, executar e modificar os métodos, as abordagens e a forma

como o curriculo e as atividades de ensino ¢ avalia¢do sdo elaborados.

6 [l]a teoria funciona como un conjunto de herramientas inextricablemente afectadas por el contexto en el cual
es utilizada, pero no se puede reducir a ese contexto. Tiene su propia distancia y proposito, su propio elemento
de practica. El elemento crucial tanto en su produccion como en su uso no es la estructura a la cual se aspira,
sino los agentes humanos que la usan para dar significado a sus vidas.

Educational theory comprises concepts, frameworks, ideas, and principles that may be used to interpret,
explain, or judge intentions, actions, and experiences in educational or educational-related settings.
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Numa visdo mais ampliada no campo da Educagdo, Graves (1996) discute a nogao de
teoria para além do conhecimento cientifico apreendido em contexto formal. A autora concebe
as proprias teorias pessoais como ‘“‘uma compreensao subjetiva da propria pratica [...], que
fornece coeréncia e orientagdo aos professores”® (GRAVES, 1996, p. 2). Ao apresentar esse
conceito, Graves (1996) refere-se ao conhecimento construido pelo professor, também
denominado de “conhecimento metacognitivo” (FATHIMA et al., 2014; FLAVELL, 1979;
JIAN et al., 2016; WENDEN, 1986) ou “cognicao do professor” (BORG, 2003).

O termo conhecimento metacognitivo foi introduzido por Flavell (1976) para destacar
a capacidade humana de refletir sobre suas proprias agdes, visando a resolu¢do de tarefas
cotidianas. Na literatura sobre desenvolvimento cognitivo, Wenden (1986, p. 197) afirma que
ha duas dimensdes da metacogni¢do: o “conhecimento sobre a cogni¢cdo” e “a regulacdo da
cogni¢do”. O primeiro refere-se as informagdes que podem ser verbalizadas pelo individuo,
constituindo o seu conhecimento. Ele ¢ estavel, a principio, podendo se modificar ao longo de
sua formagdo com o desenvolvimento de sua maturidade cognitiva ao refletir sobre seus
processos de aprendizagem. A regulacdo da cogni¢@o, por sua vez, consiste nos processos que
regulam e monitoram a aprendizagem, isto €, o planejamento, 0 monitoramento e a verificacao
de resultados (WENDEN, 1986).

Na formagdo de professores, o conhecimento metacognitivo refere-se ao que o
professor conhece sobre o seu ensino; porém, esse conceito vai muito além da abordagem de
ensinar do professor. Envolve uma série de conhecimentos integrados que irdo refletir no seu
fazer, como o “conhecimento”, as “experiéncias” e as “habilidades” metacognitivas (JIAN et
al., 2016, p. 404). O conhecimento metacognitivo compreende trés variaveis: a variavel pessoal
(o autoconhecimento), que pode envolver, por exemplo, a consciéncia do professor sobre suas
potencialidades e limitacdes, a varidvel metodoldgica, como o conhecimento sobre os critérios
de elaboracao de tarefas promissoras de aprendizagem e, por fim, a variavel estratégica, que se
refere a pedagogia, isto €, aos procedimentos/ técnicas que o professor utiliza para lidar com as
diversas situagdes de sala de aula (JIAN et al., 2016). As experiéncias metacognitivas, por sua
vez, correspondem ao envolvimento afetivo e cognitivo do professor com o seu ensino. Ja as
habilidades metacognitivas possibilitam ao professor planejar, monitorar o seu ensino, avaliar

seu desempenho e refletir sobre as suas atividades pedagogicas.

8 [...] a subjective understanding of one's practice [...] that provides coherence and direction to teachers.
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Para Fathima et al. (2014, p. 28), € urgente que os programas de formagao inicial de
professores implementem atividades metacognitivas em seus planejamentos, pois somente o
conhecimento do conteudo e de estratégias isoladas de ensino ndo sdo suficientes para o
desenvolvimento profissional dos APs. Para os autores, tarefas que contemplam um trabalho
investigativo e resolu¢do de problemas no interior dos cursos de licenciatura podem levar os
APs aum processo de compreensao de suas proprias habilidades ou limitagdes, de modo que eles
possam refletir, planejar e avaliar as melhores estratégias para suprir demandas docentes.

Na mesma perspectiva, Borg (2003) utiliza o termo “cognicao de professores” para se
referir aos conhecimentos, as crengas e aos pensamentos dos professores, bem como as relagdes
desses construtos mentais com o que os professores fazem em sala de aula. Segundo o autor
(2003, p. 95), “a cogni¢do ndo s6é molda o que os professores fazem, mas também ¢ moldada

pelas experiéncias que acumula™

. Nesse sentido, a cogni¢ao pode ser modificada pelas relagoes
que os sujeitos estabelecem entre uma organizagdo cognitiva ja existente € um novo
conhecimento, pois os saberes sdo interpretados, ressignificados e assimilados. Borg (2003, p.
94) ainda salienta que fatores sociais, psicoldgicos e contextuais também podem impactar
diretamente as percepgdes dos professores quanto as suas praticas pedagogicas, pois variaveis
como a exigéncia de pais de alunos e da direcdo da escola, recursos pedagogicos disponiveis, 0
tipo de escola e politicas publicas para o ensino ¢ a avaliagdo escolar podem dificultar os
professores na adogdo de praticas que refletem suas crencas.

Embora a visdo de Borg se oriente para as agcdes dos professores em sala de aula, ¢
importante salientar que a cognicdo do professor também exerce influéncia sobre as suas
decisdes e agdes pedagdgicas fora da sala aula, como a sele¢do de textos e atividades, o
planejamento e a elaboracdo de materiais instrucionais (CANNIVENG; MARTINEZ, 2003;
JOHNSON, 2003; SINCLAIR, 1996). Borg (2003) compreende que as mudangas cognitivas e
comportamentais sdo latentes para o desenvolvimento ontoldgico dos seres humanos e, mais
especificamente, para o processo formativo do professor.

A perspectiva cognitiva na constru¢do das teorias pessoais também parece estar
presente no termo abordagem (ALMEIDA FILHO, 1993, 1997). Em seu artigo sobre a
abordagem orientadora da a¢ao do professor, Almeida Filho (1997, p. 17) define o termo como

uma

? Cognition not only shapes what teachers do but is in turn shaped by the experiences teachers accumulate.
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[flor¢a que orienta, e portanto caracteriza em esséncia, todo um processo
especifico de ensino de lingua. Essa for¢a advém das competéncias implicita
(basica), teorica, aplicada e (meta)profissional do professor ou de quaisquer
outros agentes ativos de ensino tais como autores de LDs, planejadores de
cursos, produtores de instrumentos de avaliagdo, pais, tutores, etc. Essas
competéncias trabalham com posicionamentos explicitos no caso das
competéncias aplicada, englobando a sub-competéncia tedrica, e
profissional, e com posicionamentos implicitos com intuicoes, disposi¢des a
partir de experiéncia prévias, cultura compartilhada de ensinar da
regido/escola, etc., no caso da competéncia implicita. (Itdlico do autor)

Com base nesta defini¢do, a abordagem do professor ¢ constituida por principios,
crengas, pressupostos € conhecimentos que fazem parte das competéncias “implicita (basica),
teorica, aplicada e (meta)profissional” do professor, ¢ que s3o manifestados por
“posicionamentos” explicitos e implicitos. Almeida Filho (1997) definiu os conhecimentos
explicitos do professor como sendo a sua “teoria formalizada, aprendida, (re)construida e
citavel na forma de pressupostos e principios estabilizados”, € os conhecimentos implicitos
como sendo a sua “teoria informal, subjetiva, intuitiva, muitas vezes na forma de crengas
culturalmente marcadas pelo inconsciente coletivo” (ALMEIDA-FILHO, 1997, p. 17). Ainda
de acordo com o autor, os professores tendem a se constituir como profissionais com as
possiveis tensdes entre a sua abordagem e a de terceiros, sem desconsiderar o papel dos filtros
afetivos e a cultura de aprender'® dos alunos. E deste embate de principios e pressupostos que
os professores desenvolvem suas abordagens, as quais irdo orientar o seu planejamento, a
criacdo e a implementac¢do de materiais didaticos, e as avaliagdes.

Além da perspectiva cognitiva na constru¢do das teorias pessoais, ha também estudos
que contemplam a perspectiva sociocultural da aprendizagem para compreender como o
professor constrdi suas teorias. Esses estudos baseiam-se nas noc¢des de “teorias folclorico-
linguisticas” (MILLER; GINSBERG, 1995), “cultura de aprender” (BARCELOS, 1995),
“cultura de aprendizagem” (CORTAZZI; JIN, 1996), “crencas” (BARCELOS, 2001, 2004,
2006) e “saberes docentes” (TARDIFF, 2002). Cada uma delas ¢ definida a seguir.

As teorias folclorico-linguisticas de aprendizagem sao “ideias que alunos t€ém sobre

lingua e aprendizagem de linguas”'! (MILLER; GINSBERG, 1995, p. 294). Segundo os

19 Almeida Filho (1993, p. 13) define cultura de aprender dos alunos como “as maneiras de aprender tipicas da
sua regido, etnia, classe social e até do grupo familiar restrito em alguns casos”.

"' We call the ideas that students have about language and language learning folklinguistic theories.
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autores, essas teorias sdo vistas como “‘representagoes de alunos sobre o processo de
aprendizagem”, “a filosofia dos alunos sobre a aprendizagem de linguas” e os seus
“autoconceitos de lingua estrangeira” (p. 294 - destaque dos autores). De modo geral, elas
abordam as crengas de senso comum existentes na sociedade e as contrastam com as teorias
cientificas desenvolvidas na academia.

Na formagao de professores, as teorias folclorico-linguisticas podem elucidar como os
APs fazem uso de suas representacdes e autoconceitos sobre ensinar e aprender lingua
estrangeira para compor o que Warford e Reeves (2003) denominam de “sistema de coeréncia”.
Segundo esses estudiosos, a no¢do de “sistema de coeréncia”, cunhada por Linde (1993) se
refere a maneira como os APs fazem conexdes entre seus conhecimentos prévios e as teorias
estudadas. Para Linde (1993), os conhecimentos sobre a docéncia ndo sao construidos do vazio.
Eles sdo frutos de preconcepgdes que tendem a ser acionadas quando um novo saber ¢ posto
em cena. Assim, ¢ do processo de autorregulagdo das relagdes entre os saberes da experiéncia
e os saberes da academia que os individuos constroem o seu sistema de coeréncia. Essa
regulacdo dos saberes permitird aos APs fazerem escolhas pedagogicas conscientes e
embasadas.

O conceito de cultura de aprender refere-se ao “conhecimento intuitivo implicito (ou
explicito) dos aprendizes constituido de crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre
como aprender linguas” (BARCELOS, 1995, p. 40). Segundo a autora, esse conhecimento pode
ser compativel com a faixa-etaria e com as condigdes socioeconomicas dos individuos, bem
como com o repertorio de experiéncias proporcionadas por leituras prévias e por interacoes
sociais. A cultura de aprender de um individuo (neste caso, a dos APs) tem potencial para
“determinar os modelos de aula e de atividades que o professor pode adotar” (BARCELOS,
1995, p. 126), explicando, assim, as razoes pelas quais determinadas atitudes e praticas sao
priorizadas em detrimento de outras (ex: inser¢do mais frequente de um determinado tipo de
atividade, como role-plays, tarefas de investigacdo, trabalhos em grupo etc.).

O termo cultura de aprendizagem, por sua vez, compreende os “aspectos culturais
sobre ensino e aprendizagem; o que as pessoas acreditam sobre atividades e processos ‘normais’
e ‘bons’ de aprendizagem, onde tais crengas tém origem cultural” (CORTAZZI; JIN, 1996, p.
230). Esse conceito se alinha a nogdo de cultura de aprender (BARCELOS, 1995). Para os
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autores, a cultura de aprendizagem tem importancia no processo de formacdo inicial dos
professores porque € a partir de suas culturas que os APs interpretam os conhecimentos tedrico-
praticos discutidos na academia. No entanto, o tratamento por vezes desarticulado das teorias
académicas com o contexto escolar pode gerar dificuldades para que o AP compreenda o seu
papel enquanto futuro professor de linguas. Por conta disso, os autores propdem um modelo de
formacdo baseado numa sinergia cultural, isto ¢, numa relacio dos saberes tedricos
sistematizados na universidade com os saberes que os APs desenvolveram através de suas
vivéncias, para que possam refletir sobre a pratica docente.

Sobre o conceito de “crencas”, em uma breve revisao de literatura sobre o assunto,
Barcelos (2001, p. 72) as definiu como “opinides e ideias que alunos (e professores) tém a
respeito dos processos de ensino e aprendizagem de linguas”. Para a autora (2004, p. 132), as
crengas “nao sao somente um conceito cognitivo”; sao “socialmente construidas com base nas
experiéncias e problemas que o individuo vivencia, de sua intera¢cdo com o contexto e de sua
capacidade de refletir e pensar sobre o que o cerca”. Nesse sentido, pode-se dizer que o processo
de formacdo docente contribui para ampliar e ressignificar as crencas dos APs na medida em
que eles se aprofundam nos conhecimentos académicos sistematizados e se engajam em
discussdes com colegas e formadores. Durante esse processo formativo, segundo Barcelos
(2006), os APs passam por tensdes e mudangas de crengas, resultantes das incertezas geradas
pelo embate de saberes implicitos e explicitos. Nas palavras da autora (2006, p. 115), “a
mudanga seria um momento de caos, pois abala nossas convicgdes mais profundas, verdades
que até entdo acreditavamos serem inquestionaveis. Comegamos a questionar o familiar, que
passa a se tornar desconhecido (inicialmente)”. No entanto, a mudanga de crenca s6 se efetiva
quando ha uma alternativa plausivel para ocupar o espago da crenga até entdo dominante. Nesse
sentido, Barcelos refor¢a a importancia da discussao das crengas durante a formagao inicial de
professores por ser o periodo mais propicio para a problematizacao das teorias que regem as
praticas pedagogicas dos APs, para a reflexao e para a coadaptagdo de conhecimentos. Assim, ¢
possivel provocar mudangas no sistema de crengas dos APs e aprimorar o seu senso de
plausibilidade.

No interior das teorias pessoais, a nocao de ‘“saber docente” refere-se aos
“conhecimentos, [a]Jo saber-fazer, [a]s competéncias e [a]s habilidades que os professores
mobilizam diariamente, nas salas de aula e nas escolas, a fim de realizar concretamente as suas

diversas tarefas” (TARDIF, 2002, p. 9). A sua natureza corresponde ndo somente ao saber
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cientifico sistematizado na academia, mas também aos saberes das experiéncias cotidianas do
contexto pedagdgico e da subjetividade do professor. Dai a importancia da interacdo desses
saberes na construcao da aprendizagem docente.

De acordo com Tardif (2002), o saber docente ¢ resultado das aproximacgdes de
diversos tipos de saberes (disciplinares, curriculares, profissionais e da experiéncia). Os saberes
disciplinares sdo decorrentes de um legado cultural e de grupos sociais que os produzem (ex:
literatura, artes, historia, etc.). Os saberes curriculares sdo os discursos, objetivos e métodos que
as instituicoes de ensino elegem como modelos de ensino mais eruditos. Os saberes
profissionais resultam dos conhecimentos viabilizados pelas instituicdes de formagdo de
professores. Os saberes da experiéncia envolvem o conhecimento do contexto de atuagdo, que
possibilitard a efetivagdo do trabalho cotidiano. Em um estudo anterior, Tardif, Lessard e
Lahaye (1991, p. 228) afirmaram que os saberes da experiéncia ndo sdo, necessariamente,
sistematizados por institui¢des de ensino ou por seus curriculos; “sdo saberes praticos (e nao da
pratica: eles ndo se aplicam a pratica para melhor conhecé-la, eles se integram a ela e sdo partes
constituintes dela enquanto pratica docente)”.

Todos os termos aqui mencionados para relaciona-los ao construto “teoria” - “teorias
pessoais” (GRAVES, 1996); “conhecimento metacognitivo” (FATHIMA et al, 2014,
FLAVELL, 1979, JIAN et al., 2016); “cogni¢do de professores” (BORG, 2003); “abordagem”
(ALMEIDA-FILHO, 1993, 1997); “teorias folclorico-linguisticas” (MILLER; GINSBERG,
1995); “cultura de aprender” (BARCELOS, 1995); “cultura de aprendizagem” (CORTAZZI,
JIN, 1996); “crengas” (BARCELOS, 2001, 2004, 2006) e “saber docente” (TARDIF, 2002)
parecem convergir para um mesmo ponto: a importancia de se compreender a relacdo entre a
teoria e as acdes e tomadas de decisdo dos professores em seu trabalho dentro e fora de sala de
aula. Além disso, as perspectivas, cognitiva e sociocultural, de construcao das teorias pessoais
alimentam o “senso de plausibilidade” (PRABHU, 1990) do professor. Para Prabhu, as teorias
implicitas acumuladas pelas experiéncias vividas e construidas ao longo da vida, seja como
aprendiz ou como profissional, ajudam o professor a explicar, de forma intuitiva, a relagdo entre
o seu ensino e a aprendizagem dos alunos. Ajudam, portanto, na teorizagdo da pratica docente.
Por essa razdo, o senso de plausibilidade dos professores deve sempre se fortalecer para o
aprimoramento de sua compreensao sobre a pratica que realiza. Essa visdo se opde a aplicacao
de teorias, que prescreve o que os professores devem fazer em sala de aula, uma visdo que

predominou na época dos “métodos de ensino” e que foi, posteriormente, criticada com a nogao
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de pdés-método, no inicio da década de 90 do século passado (KUMARAVADIVELU, 1994;
MENEGAZZO; XAVIER, 2004; XAVIER, 2011b).

1.1.2 A pratica

De acordo com Pimenta e Lima (2004, p. 43), as teorias ajudam a questionar as
“préaticas institucionalizadas e as acdes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, colocar elas proprias
[as teorias] em questionamento, uma vez que as teorias sdo explicagdes sempre provisorias da
realidade”, que corporificam uma visdo de mundo, um contexto histérico e manifestacdes de
poder (GOERGEN; ALBUQUERQUE, 2002). Essa visdo sugere que teoria e pratica se
vinculam para que ambas possam se aprimorar, como ja defendia Goergen (1978). Embora esse
vinculo exista, ha que se reconhecer as especificidades da teoria e da pratica. A visdo
apresentada por Pimenta e Lima (2004) possibilita pensar a pratica como um espago igualmente
privilegiado para a construc¢ao do saber docente. Segundo as autoras, a pratica, por muito tempo,
ocupou um espaco secundario e de pouco valor na formagdo inicial de professores. Como
consequéncia, diversas geragoes de professores estiveram envoltas em praticas pouco reflexivas
e situadas de ensino, promovendo a replicacdo de modelos, métodos e abordagens que nem
sempre favoreceram a aprendizagem significativa dos alunos.

Na pedagogia tradicional, por exemplo, a pratica foi relegada a tentativa de reproducao
das teorias educacionais. Segundo Pimenta e Lima (2004), essa visdo de pratica como aplicacao
de teorias resulta no que hoje se conhece como formacao artesanal. Assim sendo, o
desenvolvimento do saber docente acontece “pela observacao e tentativa de reproducao dessa
pratica modelar; como um aprendiz que aprende o saber acumulado” (PIMENTA; LIMA, 2004,
p. 8). Nesta perspectiva, os espagos de reflexdo, discussdo e criticidade sdo esvaziados, € o
papel do professor em formagao inicial € o de simplesmente adquirir um repertorio cientifico e
reproduzi-lo na prética.

A pedagogia tecnicista também valoriza os conhecimentos cientificos conforme a
pedagogia tradicional. No entanto, h4 uma valorizagcdo dos conhecimentos necessarios para o
desenvolvimento das técnicas de ensino. Da mesma forma que a pedagogia tradicional, o
movimento instrumental de formacdo docente também compromete a reflexdo critica do
professor, pois a sua tendéncia ¢ produzir individuos esclarecidos para o mercado de trabalho,

“transmitindo, eficientemente, informagdes precisas, objetivas e rapidas” (LUCKESI, 2003, p.
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61). Nesta perspectiva, a pratica s6 € valorizada quando a teoria ¢ capaz de elevar os sujeitos a
um saber técnico, a um saber-fazer que proporcione um retorno produtivo ao sistema mercantil.

Outro movimento pedagogico que influenciou a nog¢ao de pratica foi a pedagogia das
competéncias. Segundo Silva e Guedes (2016, p. 3), “a pedagogia das competéncias ¢ expressao
dos moldes tecnicistas de educagdo, posto que se volta a atender aos interesses produtivistas”.
Nessa logica, a pratica também deve estar a servico do desenvolvimento de determinadas
habilidades, visando a eficiéncia; porém, seu desenvolvimento se da por meio de um
“treinamento técnico-comportamental, amoldado de forma flexivel ao perfil individual e as
demandas mercantis, com énfase na performance e no saber fazer” (SILVA; GUEDES, 2016,
p. 4). A pratica além de fornecer os meios para saber executar uma determinada tarefa, também
deve incidir sobre o comportamento dos sujeitos, tornando-os seres multifuncionais, capazes
de prever situacdes adversas e mobilizar os conhecimentos, a fim de tomar decisdes e resolver
os problemas do cotidiano com eficécia.

A nocdo de competéncia foi discutida por Perrenoud (1999) e estd atrelada a
“capacidade de [0 professor] mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de
situagoes [sic]” (p. 15 — itdlico do autor). Nao se trata de um saber, mas da mobilizacao de
“recursos” por meio de “operacdes mentais complexas”, como os “conhecimentos teodricos ou
metodoldgicos”, o “savor-faire” e os “esquemas de percep¢do”, para tratar de uma dada
“situacdo” (PERRENOUD, 1999, p. 15-16). Na mesma obra, o autor propde dez grandes
familias de competéncias: (1) Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem; (2) Administrar a
progressao da aprendizagem; (3) Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao; (4)
Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; (5) Trabalhar em equipe; (6)
Participar da administragdo da escola; (7) Informar e envolver os pais; (8) Utilizar novas
tecnologias; (9) Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo, e (10) Administrar sua
propria formacao continua (PERRENOUD, 1999, p. 14). Cada uma delas possui suas
respectivas competéncias especificas a serem trabalhadas na formacdo continua de professores.
O Quadro 1.1 exemplifica uma dessas competéncias que pode ser relacionada com a formacao

inicial de professores.
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Quadro 1.1- Competéncia de referéncia e suas competéncias mais especificas

Competéncia de referéncia Competéncias mais especificas

« Conhecer, para determinada disciplina, os contetudos a
serem ensinados e sua traducdo em objetivos de
1. Organizar e dirigir | aprendizagem;

situacdes de aprendizagem « Trabalhar a partir das representagdes dos alunos;

» Trabalhar a partir dos erros e dos obsticulos a
aprendizagem;

« Construir e planejar dispositivos e sequéncias didaticas;
* Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em
projetos de conhecimento.

Fonte: (PERRENOUD, 1999, p. 20)

O que se depreende da proposta de Perrenoud ¢ que a pratica do professor deve ser
problematizada a partir de agdes situadas para mobilizar o uso de competéncias. Para o autor,
uma formagao baseada em competéncias nao descarta os conhecimentos tedricos; porém, quem
os determina é a competéncia para a qual o professor esta sendo formado, pois uma competéncia
evoca “conhecimentos tedricos ou metodoldgicos, as atitudes, o savoir-faire e as competéncias
mais especificas” (PERRENOUD, 2000, p. 16). Assim, os professores mobilizam competéncias
a partir de um repertorio cultural, tedrico e subjetivo, visando a organizacdo e dire¢ao de
situacdes de aprendizagem ao longo do tempo.

Kuenzer (2002), Duarte (2010) e Portelinha e Krehe (2014) ndo descartam a
importancia de o professor desenvolver competéncias, a fim de fortalecer a profissionalizagao
docente. No entanto, Kuenzer (2002) aponta que as competéncias defendidas por Perrenoud
(2000) sao resultado de experiéncias praticas que nem sempre podem ser ensinadas ou
explicadas por ndo haver sistematizagdes e nem relagdes com o conhecimento cientifico. Por
sua vez, Duarte (2010) e Portelinha e Krehe (2014) alertam que tal pedagogia pode induzir os
APs a construcdo de estratégias e métodos que negligenciam as discussdes e problematizagdes
coletivas sobre o processo de ensino e aprendizagem. Ademais, Duarte (2010) pondera que a
formac¢do de individuos com base na nocdo de competéncias pode atribuir aos APs a
responsabilidade do sucesso ou fracasso de suas agdes, considerando o que eles conseguem ou
ndo fazer, eximindo o processo formativo dessa responsabilidade. Por fim, este discurso em
torno de desenvolvimento de competéncias parece romantizar a ideia de professor “super-

her6i”, capaz de encontrar alternativas para superar qualquer tipo de dificuldade pedagogica.
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Para Ghedin (2009), a literatura defendida por Perrenoud ¢ uma nova roupagem dada
ao movimento behaviorista'?, que busca inserir uma perspectiva dialética, mas que, ainda assim,
reduz o processo formativo e a pratica educativa a estimulos de um determinado meio

contextual.

De certo modo criticamos as teorias das competéncias por terem servido muito
bem a um proposito ideologico que ainda massifica e reproduz umaideologia
que reduz o papel da educagdo e do professor a um mero trabalho técnico,
extirpando de suas a¢des a responsabilidade €tica e o compromisso politico na
formacao dos cidadaos deste pais. (GHEDIN, 2009, p. 21)

Buscando romper com a pedagogia das competéncias, Novoa (2009) defende
transformar a pratica em conhecimento ao invés de considerd-la uma acao a ser transformada
para qualificar melhor os seus profissionais. Para isso, o autor defende que “ser professor ¢
compreender os sentidos da institui¢do escolar, integrar-se numa profissdo, aprender com os
colegas mais experientes” (NOVOA, 2009, p. 30), propondo, assim, uma formagio construida
no interior da profissao, neste caso, a escola. O autor explica que ndo se trata de uma visao
“praticista” ou de uma “tendéncia anti-intelectual”’, mas de “abandonar a ideia de que a
profissdo docente se define, primordialmente, pela capacidade de transmitir um determinado

saber” (NOVOA, 2009, p. 33), e ele ainda acrescenta:

Trata-se, sim, de afirmar que as nossas propostas tedricas s6 fazem sentido se
forem construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de uma
reflexdo dos professores sobre o seu proprio trabalho. Enquanto forem apenas
injuncdes do exterior, serdo bem pobres as mudancas que terdo lugar no
interior do campo profissional docente (NOVOA, 2009, p. 19).

Cabe salientar que, diferentemente de Perrenoud, Novoa (2009) destaca a importancia
de um conhecimento que transcenda a “teoria” e a “pratica” na formagao docente, para também
acolher reflexdes sobre o proprio processo historico da constituicao desses construtos e da sua

relagdo, as davidas que persistem e as possiveis solucdes.

12«0 Behaviorismo ¢ uma corrente da psicologia contemporanea que tende a restringir a psicologia ao
estudo do comportamento, eliminando qualquer referéncia a "consciéncia", ao "espirito" e, em geral, ao que
ndo pode ser observado e descrito em termos objetivos” (ABBAGNANO, 2007, p. 105).
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Embora ancoradas em perspectivas diferentes, a proposta de Perrenoud (1999, 2000),
sobre a constru¢do de competéncias na formacdo docente, e a de Novoa (2009), sobre a
importancia da inser¢ado do AP na cultura profissional, ambas as propostas reposicionam a
pratica no interior do processo formativo e apontam para o uso de situacdes-problema. De um
lado, Perrenoud as propde como forma de mobilizar recursos cognitivos capazes de tornar o
professor mais competente; de outro lado, Novoa as propde para mobilizar conhecimentos
teoricos capazes de solucionar e aprimorar a aprendizagem dos estudantes. As propostas de
ambos os autores podem ser observadas nas resolugdes de formagao inicial de professores, a
serem discutidas na proxima se¢ao.

Cabe ressaltar que, nesta pesquisa, o termo “teoria” ¢ utilizado para abarcar os
conhecimentos (cientificos e implicitos) aos quais os professores recorrem para embasar suas
acOes pedagogicas. O termo “pratica”, por sua vez, vincula-se a nogdo de fazer, de realizar
acoes por meio de saberes proprios. Saviani (2012) ja ressaltava que teoria e pratica sdo aspectos
distintos da experiéncia humana, mas, ao mesmo tempo, tais concepgdes se retroalimentam.

Para o autor,

[a] pratica € a razdo de ser da teoria, que significa que a teoria s6 se constituiu
e se desenvolveu em fungdo da pratica que opera, a0 mesmo tempo, como seu
fundamento, finalidade e critério de verdade. A teoria depende, pois
radicalmente da pratica. Os problemas que ela trata sdo postos pela pratica e
ela s6 faz sentido enquanto ¢ acionada pelo homem como tentativa de resolver
os problemas postos pela pratica. Cabe a ela esclarecer a pratica, tornando-a
coerente, consistente, consequente e eficaz. (SAVIANI, 2012, p. 108).

O autor sugere que no interior da oposi¢ao teoria-pratica, revela-se um antagonismo
que deve ser combatido: o verbalismo e o ativismo. Esse entendimento ja era discutido por
Paulo Freire (1996). No entanto, quando unimos a pratica e a teoria temos a praxis, “a acdo
criadora e modificadora da realidade” (FREIRE, 1996, p. 25). Nessa compreensao, a teoria nao
exclui a pratica no campo educacional. A teoria exclui o ativismo, uma pratica desprovida de
teoria, a simples agdo pela acdo. Paralelamente, a pratica rejeita o verbalismo, isto ¢é, o falar por
falar, a teoria destituida de sua pratica. Para melhor entendimento, Saviani (2012) propds a
Figura 1.1, mostrando a oposi¢ao excludente por meio das setas com pontas nos dois extremos,

enquanto a relacao de reciprocidade ¢ exposta por meio das setas duplas.
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Figura 1.1 - Relagdes teorico-praticas (SAVIANI, 2012, p. 109)

TEORIA =>  PRATICA

<

Werhalizmo Afivismo

Fonte: Saviani (2012)

Compreendo que o perigo de fundamentarmos nossas praticas pedagogicas e, em
especial, a elaboracao de atividades de ensino em ativismos ou verbalismos pode nos levar a
acgdes ausentes de significado e finalidade de ensino. A luz de Saviani (2008, p. 120), concebo
o agir docente como “uma pratica fundamentada teoricamente. Se a teoria desvinculada da
pratica se configura como contemplagdo, a pratica desvinculada da teoria torna-se
espontaneismo”. Nesse sentido, a relagdo entre teoria e pratica concebida nesta tese esta

alinhada a nog¢do de praxis:

[...] uma agdo humana transformadora, pratica eivada e nutrida de teoria [...]
capaz de superar os primeiros estagios do pensamento — constatacdo e
compreensao da realidade — para constituir um pensamento novo que, ao ser
colocado em pratica, pode transformar esta realidade (CURADO-SILVA,
2017, p. 126).

A construgdo do conhecimento pela praxis permite aos individuos a passagem da
consciéncia ingénua a criticidade e lucidez sdcio-historica. Essa passagem do senso comum ao
questionamento, ao desejo de investigacdo e a superagao do que ¢ social e historicamente posto
a sociedade ¢ fruto da articulacdo continua das vivéncias (teorias implicitas), do saber elaborado
(teorias cientificas) e das praticas sociais.

Deste modo, essa pesquisa busca investigar a relacdo entre teoria e pratica,
particularmente a influéncia da teoria na pratica de producdo de atividades de ensino-
aprendizagem por APs de lingua inglesa; se ela ¢ capaz de trazer mudangas significativas para
essa pratica desses professores ao planejarem a aplicacdo dessas atividades (em forma de plano

de aula) e a sua conducao no contexto escolar. Defendo uma formacgao inicial de professores
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calcada na insercdo gradual de teorias cientificas, submetidas aos processos de reflexdo e
dialogicidade em sala de aula, permitindo, assim, que os APs ressignifiquem e aprimorem seus
conhecimentos tedricos (cientificos e pessoais) em articulagdo com a pratica, promovendo,

assim, mudangas conceituais e metodologicas.

1.2 TEORIA E PRATICA NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢ao Nacional (LDB), Lei n°® 9394/96, traz
dispositivos legais importantes para a formacao docente (inicial e continuada), particularmente
o pressuposto de que a teoria e a pratica devem estar associadas. No Art. 61, por exemplo, em
seu inciso I, ha mengdo sobre a teoria se articular com a pratica, “inclusive mediante a

capacitagdo em servi¢o”, no caso da formacgao continuada de professores.

Art. 61. A formacao de profissionais da educagdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

— a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
Servico;

— aproveitamento da formag@o e experiéncias anteriores em instituigoes de
ensino e outras atividades (BRASIL, 1996, p. 20).

Embora o documento nao estabeleca a forma como essa articulacao deveria ser feita,
esse fundamento foi o embrido para inimeras discussdes curriculares nos cursos de formagao
docente e para o aprofundamento da relagdo entre teoria e pratica nos Pareceres e nas
Resolugdes que foram posteriormente aprovados. Sem uma clara defini¢do de como teoria e
pratica poderiam dialogar, o inciso I do Art. 61 sugere que os proprios formadores decidam a
forma dessa articulacao.

Ainda com base na LDB, a pratica ¢ vista como elemento valorizado na formacgao
docente ao ter a sua carga horaria ampliada, conforme Art. 65: “A formagdo docente, exceto
para a educag@o superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas” (destaque
meu). O termo “pratica de ensino” aparece aqui como possivelmente associado aos estagios
supervisionados. No entanto, Xavier ¢ Gil (2004) assinalam que esse termo veio para
redimensionar e transcender o estagio supervisionado, que era visto, até entdo, como pratica

fechada em si mesma e desarticulada do restante do curso. Segundo as autoras, a nova dimensao



43

conceitual se propde a inserir a pratica no interior de outras disciplinas. Porém, por ser um
termo tdo genérico, os formadores de outras disciplinas poderiam pensar em “consolidar
atividades voltadas para a producao de trabalhos escritos” como sendo uma pratica. (XAVIER;
GIL, 2004, p. 168).

E somente a partir do Parecer CNE/CP 009/2001 que o termo prdtica ¢ elucidado para
o entendimento do que seria uma “pratica de ensino”. Nesse parecer, a pratica ¢ concebida como
uma dimensao do conhecimento que deve estar relacionada as atividades profissionais dos APs
e estar presente ndo somente no estagio supervisionado, mas também em outros momentos da
formac¢do, como um “componente curricular”. A proposta ¢ ampliar o escopo da pratica para
além das disciplinas pedagogicas, considerando diferentes experiéncias, tempos € espagos
curriculares, pois o que se depreende desse Parecer ¢ que o conhecimento tedrico trabalhado
em disciplinas ndo pedagodgicas poderia criar vinculos com o trabalho pedagdgico do futuro
professor e, assim, aproxima-lo de seu contexto profissional. Essa aproximag¢do ndo significa
estabelecer somente uma relagdo entre teoria e pratica no interior da disciplina; significa

também vivenciar essa relacdo na escola, como sugere o documento:

E completamente inadequado que a ida dos professores as escolas acontega
somente na etapa final de sua formagao, pois isso ndo possibilita que haja
tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes do trabalho de
professor, nem permite um processo progressivo de aprendizado (BRASIL,
2001a, p. 23).

Conforme o Parecer CNE/CP 009/2001, “[a] idéia a ser superada [...] € a de que o
estagio € o espaco reservado a pratica, enquanto, na sala de aula se da conta da teoria” (BRASIL,
2001a, p. 23). Nesse sentido, o entendimento ¢ que a responsabilidade de formar professores ¢
de toda a equipe de formadores e, ndo apenas, do supervisor de estagio.

Com o objetivo de “dar relevo a docéncia como base da formacao, relacionando teoria
e pratica” (BRASIL, 2001a, p. 5), este parecer buscou fomentar a reorganizacdo € o
aperfeicoamento pedagogico dos cursos de licenciatura, a fim de superar a visdo polarizada que
imperava na formagao de professores, ora na perspectiva aplicacionista de teorias, ora na visao
ativista da pratica. Assim, o Parecer CNE/CP 009/2001 prevé a articulacdo entre teoria e pratica

nas seguintes situacoes:
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No interior das areas ou disciplinas. Todas as disciplinas que constituem o
curriculo de formagdo e nfo apenas as disciplinas pedagogicas t€ém sua
dimensao pratica. [...]

Em tempo e espaco curricular especifico, aqui chamado de coordenacio da
dimensdo pratica. As atividades deste espago curricular de atuagéo coletiva e
integrada dos formadores transcendem o estagio e tém como finalidade
promover a articulagdo das diferentes praticas numa perspectiva
interdisciplinar, com énfase nos procedimentos de observagdo e reflexdo para
compreender e atuar em situacdes contextualizadas, tais como o registro de
observagdes realizadas e a resolucao de situagdes-problema caracteristicas do
cotidiano profissional. [...]

Nos estagios a serem feitos nas escolas de educagdo basica. O estagio
obrigatério deve ser vivenciado ao longo de todo o curso de formagao e com
tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes da atuagao profissional.
Deve acontecer desde o primeiro ano, reservando um periodo final para a
docéncia compartilhada, sob a supervisio da escola de formagdo,
preferencialmente na condi¢do de assistente de professores experientes. [...]
(BRASIL 2001a, p. 57).

Ainda que esse documento tenha explicitado o que se entendia por “pratica de ensino”,
elencando os espacos em que ela poderia ser desenvolvida, foi somente a partir do Parecer
CNE/CP 21/2001 e de seu sucessor, o Parecer CNE/CP 28/2001, que as defini¢gdes de teoria e
pratica sao rediscutidas, justamente para explicitar a nova ampliagdo da carga horaria pratica
(400 horas de pratica de ensino e 400 horas de estagio supervisionado).

No Parecer CNE/CP 21/2001, a nocao de pratica de ensino difere do conceito de
estagio supervisionado. A pratica de ensino ¢ vista como “uma pratica que produz algo no
ambito do ensino” e deve acontecer “desde o inicio da duragdo do processo formativo e se
estender ao longo de todo o seu processo” (BRASIL, 2001b, p. 10). O estagio supervisionado,
por sua vez, ¢ um periodo de permanéncia na escola para aprender a pratica do oficio, e envolve
“uma relacdo pedagogica entre alguém que ja € um profissional reconhecido em um ambiente
institucional de trabalho e um aluno estagiario” (BRASIL, 2001b, p. 10-11). Observa-se que a
defini¢do de pratica de ensino ¢ bastante ampla, podendo ser interpretada como atividades que
tenham implicagdes pedagdgicas sem, necessariamente, té-las que aplicar na escola.
Independentemente da natureza da atividade da pratica de ensino, este Parecer esclarece que as
praticas de ensino devem estabelecer articulagdo intrinseca com o estagio supervisionado para
a formacao da identidade do professor como educador. Nesse sentido, a teoria e a pratica fazem

um movimento continuo ao longo da formag¢ao docente, aproximando o saber ¢ o fazer.
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Em outro parecer emitido no mesmo ano, Parecer CNE/CP 28/2001, a nogao de pratica

associada a teoria € retomada:

A pratica ¢ o proprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo contetido €
atravessado por uma teoria. Assim a realidade ¢ um movimento constituido
pela pratica e pela teoria como momentos de um dever mais amplo,
consistindo a pratica no momento pelo qual se busca fazer algo, produzir
alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar e com isto
administrar o campo e o sentido desta atuagdo (BRASIL, 2001c, p. 9).

Para ampliar essa relagdao na formagao docente, o Parecer CNE/CP 28/2001 distingue
trés componentes da pratica: de um lado, a “pratica como componente curricular” (PCC), e de
outro, a “pratica de ensino” e o “estdgio curricular supervisionado de ensino” (p. 9). A PCC ¢
definida como “uma pratica que produz algo no ambito do ensino” (BRASIL, 2001c, p. 9), uma
defini¢ao que ja havia sido dada a “pratica de ensino” no Parecer anterior (Parecer CNE/CP
21/2001). Essa no¢ao compartilhada entre os documentos para termos diferentes sugere que o
termo “pratica de ensino” era, até entdo, uma concepc¢do ainda em constru¢do no Conselho
Nacional de Educacao.

No Parecer CNE/CP 28/2001, a PCC deve envolver uma carga horaria de 400h a ser
planejada quando da elaboracdo do projeto pedagdgico dos cursos de licenciatura e estar
atrelada as disciplinas tedricas e pedagogicas, desde o inicio do processo formativo, como ja
havia sido previsto no Parecer CNE/CP 21/2001, com a nogao de “pratica de ensino”. A PCC
visa a ser, portanto, “um movimento continuo entre saber e fazer na busca de significados na
gestdo, administragdo e resolugcdo de situagdes proprias do ambiente da educagdo escolar”
(BRASIL, 2001c, p. 9).

O componente “pratica de ensino”, por sua vez, ndo ¢ definido no Parecer CNE/CP
28/2001, o que limita a compreensdao do seu escopo, ja que, no Parecer anterior, “pratica de
ensino” € entendida como o que ¢, agora, a PCC. Para agravar ainda mais o entendimento desse
termo, o documento parece tratar a “pratica de ensino” como uma “pratica, como componente
curricular” (BRASIL, 2001c, p. 9 — destaque dos autores), diferente da pratica como
componente curricular (PCC). Sobre a primeira, o Parecer CNE/CP 28/2001 refere-se aos
“projetos pedagogicos das instituigdes formadoras, ao transcender a sala de aula para o conjunto

do ambiente escolar e da propria educagdo escolar”, e isso deve acontecer “desde o inicio do
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curso” com “supervisdo da instituicdo formadora como forma de apoio até mesmo a vista de
uma avaliacdo de qualidade” (BRASIL, 2001c, p. 9). Essa confusdo terminoldgica acaba
dificultando o entendimento no computo das 2.800 horas para a carga horaria minima dos
cursos de formacao inicial de professores, como ¢ recomendado no Parecer CNE/CP 28/2001.
O nimero de horas até entdo proposto para a “pratica de ensino” na LDB era de 300 horas. Com
o Parecer CNE/CP 28/2001, essa carga aumenta para 400 horas. Porém, ndo se sabe, ao certo,
se essas 400 horas de pratica de ensino s@o (ou ndo) as mesmas que as 400 horas de PCC.

Por fim, o Estagio Curricular Supervisionado de Ensino, definido no Parecer CNE/CP
21/2001, ¢ retomado no Parecer CNE/CP 28/2001 para enfatizar a sua realizagdo in loco, ou
seja, no contexto educacional em que o AP ira atuar. Nesse momento da formagdo, sera ele
quem devera assumir o papel de professor nas unidades de educacdo bésica, respeitando o
projeto pedagogico e as particularidades da institui¢ao a qual ird se inserir. Até entdo, a carga
horéaria para o cumprimento do Estagio Supervisionado era de 300 horas (BRASIL, 1996). Com
o Parecer CNE/CP 28/2001, essa carga aumentou para 400 horas.

Com a efetiva ampliagdo do componente pratica no Parecer CNE/CP 28/2001, ¢ de se
esperar maiores oportunidades de inser¢ao dos APs no ambiente escolar e, também, um maior
estreitamento da relagdo entre teoria e pratica nos varios momentos do curso € em diversos
espacos da academia e da escola para favorecer o exercicio da docéncia de forma mais
consciente e reflexiva. Para Brown (2001, p. 54), “ao perceber e internalizar conexdes entre a
pratica (escolhas que vocé faz em sala de aula) e a teoria (principios derivados de pesquisas),
seu ensino sera muito provavelmente “esclarecido”!>.

Algumas manifestacdes apontadas nos pareceres para articular o conhecimento
tedrico-pratico culminaram nas Resolugcdes CNE/CP 1/2002 e CNE/CP 2/2002. A primeira
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagao de Professores da Educagao Basica,
e a segunda institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura. Na primeira
Resolucao, a pratica ¢ tratada como uma “dimensao”, pois deve envolver nao somente o Estagio
Supervisionado, mas também as disciplinas que constituem os componentes curriculares de
formacdo, devendo estar presente desde o inicio do curso. O que se depreende ¢ a nogdo de
PCC incorporada na Diretriz. Tanto nesta Resolugao como na Resolugao CNE/CP 2/2002, o

termo “pratica de ensino” ndo mais aparece nos documentos.

13 By perceiving and internalizing connections between practice (choices made in the classroom) and theory
(principles derived from research) teaching is likely to be “enlightened”.



47

A Resolugdao CNE/CP 1/2002 ainda vislumbra formas de pratica, como a observagao

e a reflexdo de situagdes contextualizadas de ensino para a resolugdo de problemas.

Art. 13. Em tempo e espago curricular especifico, a coordenagdo da dimensao
pratica transcenderd o estigio e terd como finalidade promover a articulagdo
das diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagao
e reflexdo, visando a atuagdo em situacdes contextualizadas, com o registro
dessas observagoes realizadas e a resolucao de situagoes-problema (BRASIL,
2002a, p. 6).

E importante salientar que essa diretriz é norteada por trés principios, que irdo impactar
a dimensao pratica: “I - competéncia como concepg¢do nuclear na orientagao do curso”; “II - a
coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor” e “IIl - a
pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem” (BRASIL, 2002a, p. 2).

O primeiro principio nos leva a pedagogia das competéncias que € bastante criticada
na literatura da area da Educagdo por estar associada ao desenvolvimento de determinadas
habilidades, visando a eficiéncia e a produtividade dos individuos (PORTELINHA; KRAHE,
2014; RODRIGUES; KUENZER, 2007). Para Rodrigues ¢ Kuenzer (2007) e Portelinha e
Krahe (2014), ndo se pode negar que a pedagogia das competéncias pode fortalecer a
profissionalizacdo do professor, formando individuos flexiveis, criativos e envolvidos com as
demandas educacionais. Todavia, as autoras sinalizam que, ao tomar a pedagogia das
competéncias como concep¢do nuclear na orientacdo do curso de formacdo inicial de
professores, corre-se o risco de se estabelecer uma relagdo assimétrica entre teoria e pratica, na
qual prevalece a discussao de tematicas subjetivas, individuais, € que nem sempre podem ser
sistematizadas por uma teoria.

Rodrigues e Kuenzer (2007, p. 54) também apontam que a assimetria entre teoria e
pratica decorrente da pedagogia das competéncias acaba por supervalorizar a inteligéncia
pratica “mais vinculada a obten¢do de resultados do que ao conhecimento dos principios e
processos que servem de caminho ao pensamento”. Nessa perspectiva, a pratica se volta a
construgdo de habilidades e a adog¢do de técnicas e procedimentos para lidar com determinados
tipos de situagdes e de problemas. De acordo com as autoras, ¢ preciso ter cuidado para que a
pratica ndo se torne vazia de sentido e que teoria ndo se reduza ao senso comum € a processos

inferenciais. Para Rodrigues e Kuenzer (2007), a ampliagcdo das horas praticas nos cursos de
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licenciatura, voltada a aquisi¢do de competéncias, ndo necessariamente capacitara o futuro
professor a compreender sua profissdo. O que se faz necessario, ¢ um processo formativo
intencional, capaz de estabelecer relagdes teorico-praticas em processos de observagao,

investigacao e problematizacido dos conteudos cientificos e didaticos.

A pratica, por si ndo ensina, a ndo ser através da mediagao da agdo pedagogica.
Sdo os processos pedagdgicos intencionais e sistematizados, portanto, que,
mediando as relagdes entre teoria e pratica, ensinardo a conhecer. Nao basta,
portanto, inserir o trabalhador na pratica para que ele espontaneamente
aprenda (RODRIGUES; KUENZER, 2007, p. 59).

O segundo principio que orienta a Resolugdo CNE/ CP1/2002 busca a coeréncia entre
a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo em vista a simetria invertida.
Esse conceito, segundo Dias (2009, p. 187), estd pautado no entendimento de que o futuro
professor “necessita experimentar, como aluno, o que futuramente ira desenvolver na atuagao
docente, exercitando-se em experiéncias andlogas aquelas que ird desenvolver com sua classe
de alunos”. No caso desta pesquisa, € possivel relacionar a simetria invertida com a inser¢ao
dos APs em praticas de elaboracdo e reelaboracdo de atividades para o contexto escolar onde
irdo atuar no estagio curricular supervisionado. A producdo de atividades de ensino-
aprendizagem ¢ pratica constitutiva do agir docente, uma vez que, em algum momento de seu
oficio, os APs passardo por experiéncias de elaboracdo, adaptacdo e implementacdo de
atividades pedagodgicas.

O terceiro e ultimo principio que orienta a Resolucdo CNE/ CP1/2002 sugere a
aproximacao dos conhecimentos teoricos e praticos por meio da pesquisa, como estratégia para
a formacao critica dos sujeitos. Essa ideia ja tinha sido sinalizada por Paulo Freire (1987), na

»14" observada nas

obra “Pedagogia do Oprimido”, ao denunciar a educagdo ‘“bancéria

pedagogias tradicionais. Por meio da pesquisa podemos desenvolver um processo formativo

dialético, que relacione teoria e pratica, e que permita ao AP questionar, afastar-se do objeto de
2 2 2

investigacao, problematiza-lo para, enfim, supera-lo. Para Freire (1996, p. 85),

!4 Segundo Paulo Freire (1987, p. 33), “Na visdo bancaria de educagio, o “saber” é uma doagio dos que se julgam
sébios aos que julgam nada saber. Doagdo que se funda numa das manifestacdes instrumentais da ideologia da
opressdo — a absolutizag@o da ignorancia, que constitui o que chamamos de alienagdo da ignorancia, segundo a
qual se encontra sempre no outro”.
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A construgdo ou a producdo do conhecimento do objeto implica o exercicio
da curiosidade, sua capacidade critica de “tomar distancia” do objeto, de
observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua
aproximac¢ao metodica, sua capacidade de comparar, de perguntar (FREIRE,
1996, p. 95, destaque do autor).

Este ltimo principio também parece estar alinhado a proposta de Novoa (2009) de
repensar a formacdo de professores dentro da profissdo, alegando que muitos dos estudos
discutidos na area acabam sendo realizados por especialistas, que desconhecem o contexto
educacional. Trata-se de construir uma cultura profissional docente. Assim, a investigacao e a
problematizagdo da acdo pedagodgica e do trabalho em contexto escolar sdo elementos decisivos
para que os professores compreendam as especificidades da profissdo e possam incidir sobre o
meio em que atuam. Esse terceiro principio ¢ ainda favorecido por programas governamentais
como o PIBIC!® e o PIBID'®, esse ultimo a ser discutido na proxima secao.

Na mais recente resolugdo - Resolucdo CNE/CP n°2/ 2015 - que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial e continuada de professores, ha varias mengoes
sobre a necessidade de se promover uma “solida formagao tedrica e interdisciplinar” (p. 2, 5),
uma “unidade [entre] teoria e pratica” (p. 2), uma “articulacao entre a teoria e a pratica” (p. 4,
6, 11), 0 “dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos” (p. 4), a “articulacdo entre estudos
tedrico-praticos, investigagao e reflexdo critica” (p. 9), e ideias afins, visando a construcao de
um projeto de formagdo docente que “leve em conta a realidade dos ambientes das instituigdes
educativas da educacao basica e da profissao” (p. 6). A nogao de competéncia como concepgao
nuclear na orientacao do curso nao ¢ mais discutida nesse documento.

Nele, a formagao inicial € construida com base em trés grandes nucleos. O primeiro,
denominado “nucleo de estudos de formagdo geral, das areas especificas e interdisciplinares, e
do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades
educacionais” (BRASIL, 2015, p. 9) parece corresponder aos conteudos curriculares de
natureza cientifico-cultural que foram estabelecidos na Resolu¢do CNE/CP 1/2002, com as

1.800 horas. Esse nucleo enfatiza os conteudos de ordem teorica e pedagogica que possibilitem

15 O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC) promove a inser¢do de graduandos em
pesquisas  cientificas em todas as areas de conhecimento. Para mais  informacdes:
http://www.cnpq.br/web/guest/pibic.

16 O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagio a Docéncia (PIBID) tem por objetivo proporcionar aos discentes
na primeira metade do curso de licenciatura uma aproximagao pratica com o cotidiano das escolas publicas de
educacdo basica. Para mais informagdes, consultar a proxima se¢ao.



http://www.cnpq.br/web/guest/pibic
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ao AP lidar com situacdes relacionadas a linguagem, investigagdo e diagnostico dos contextos
educativos, no qual destaco a importancia dada aos processos de “conhecimento, avaliagdo,
criagdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de ensino e
aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira”
(BRASIL, 2015, p. 10).

O segundo ntcleo, chamado “nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos
das areas de atuacdo profissional” (BRASIL, 2015, p. 10) parece estar associado as 400 horas
previstas para a PCC. Esse nucleo se compromete com a aproximacao dos conteidos com os
projetos das instituicdes, de modo a promover uma maior articulagdo tedrico-pratica no interior
das disciplinas ndo pedagogicas e possibilitar ao AP a compreensdo e a intervengao sobre as
praticas organizacionais e pedagdgicas de seu futuro contexto de atuagao.

E, por fim, o “nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular”
(BRASIL, 2015, p. 10) consiste em horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos estudantes, como iniciacdo cientifica, iniciacdo a docéncia,
monitoria, mobilidade estudantil, entre outras. Essas atividades parecem estar vinculadas
aquelas que a Resolugdo CNE/CP 1/2002 denominou de “atividades académico-cientifico-
culturais”, com carga de 200 horas.

Ainda com base na Resolu¢do CNE/CP n°2/ 2015, as 400 horas de PCC ¢ as 400 horas
de estagio curricular s3o mantidas. A diferencga dessa resolugdo com a anterior reside nas horas
dedicadas ao primeiro nucleo de formagao geral, passando de 1.800 horas para 2.200. Alémda
ampliacao da carga horaria dos cursos de licenciatura, essa nova resolugdao nao se compromete
com uma formagao baseada em competéncias. O que se observa ¢ a manuten¢do de uma politica
de articulagdo entre ensino superior ¢ educacdo basica para proporcionar ao AP formacdo
contextualizada e uma maior compreensao do seu papel no ambito educacional.

Importante salientar que, para o processo formativo que a Resolugdo CNE/CP
n°2/2015 quer instituir nos cursos de licenciatura, “deve ser garantida, ao longo do processo, a
efetiva e concomitante relagdo entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para
o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia” (BRASIL, 2015,
p.11).

Todos os pareceres e resolugdes aqui discutidos sinalizam um movimento historico a
favor de uma formacgao docente em que teoria e pratica estejam articuladas para promover

praticas docentes informadas, renovadas e transformadoras. De acordo com Sanchez Vazquez
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(2007, p. 235), a busca por uma unidade teoria-pratica com vistas a uma docéncia
transformadora, s6 ¢ possivel se inserida em “[...] um trabalho de educacdo das consciéncias,

de organizac¢ao dos meios materiais e planos concretos de agao |[...]”.

1.3 RELACAO TEORIA E PRATICA NOS CURSOS DE LETRAS-INGLES

Com a obrigatoriedade da “pratica de ensino”, estabelecida pela LDB, e da “dimensao
pratica”, instituida pelas Resolugdes CNE/CP 1/2002 e CNE/CP 2/2002, nos curriculos das
licenciaturas, as institui¢cdes dispuseram de flexibilidade para construir seus projetos, de modo
a integrar os eixos tedrico-praticos nos cursos de formagao inicial de professores. Apesar de os
relatos sobre essa integracdo serem poucos nos cursos de Letras-Inglés, destaco os trabalhos de
Xavier e Gil (2004) e de Gimenez (2004).

Xavier e Gil (2004) relataram como as 300 horas de pratica de ensino, estabelecidas
pela LDB (Art. 65), foram interpretadas e implementadas no curso de Letras-Inglés da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). De acordo com as autoras, essas horas foram
pensadas para serem distribuidas ao longo do curso, num trabalho coletivo, e articuladas por
meio de trés modalidades, seguindo a Resolucdo n°001/CUN/2000 da UFSC. Essas
modalidades envolveram a pratica de ensino como um (1) “instrumento de integracao do aluno
com a realidade social, econdmica e o trabalho na sua area/curso”, sugerindo aproximar os
conteudos tedricos das disciplinas com acdes de pratica; (2) “instrumento de iniciacdo a
pesquisa educacional e ao ensino, na forma de articulagao teoria-pratica”, sugerindo aproximar
formacgao profissional e pesquisa e (3) “como instrumento de iniciacao profissional, junto as
escolas ou outros ambientes educacionais, nas atividades de observacgdo e regéncia de aulas ou
projetos pedagogicos” (Resolugdo n°001/ CUN/ 2000 — UFSC apud XAVIER; GIL, 2004, p.
155).

Com base nessas trés modalidades, Xavier e Gil (2004) explicam que diferentes
propostas de atividades praticas foram realizadas por professores do Curso de Letras-Inglés da
UFSC das areas de conhecimento especifico (Lingua Inglesa e Linguistica Aplicada), de
formagao pedagogica geral (Psicologia da Educagdo, Estrutura e Funcionamento e Didatica) e
de formagdo pedagdgica especifica (Metodologia do Ensino de Inglés e Estagio
Supervisionado). Dessas atividades, as autoras destacam as seguintes praticas no interior das

disciplinas ndo-pedagogicas: observagao de aulas, coleta de dados por meio de entrevistas ou
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levantamento de praticas pedagogicas, gravacdes de aulas, elaboracdo e problematizacdo de
atividades de ensino, monitoria na escola etc. Essas atividades, segundo as autoras, visaram
“contextualizar os académicos nos ambientes reais de ensino para poderem entender a esséncia
dos saberes e fazeres pedagogicos” (XAVIER; GIL, 2004, p. 167-168 — destaque das autoras).
Compreendo que essas praticas sdo boas iniciativas para aproximar o AP do seu contexto
(futuro) de trabalho. No entanto, ¢ necessario pensar essa pratica para além da
contextualizagao do AP no ambiente escolar, caso contrario, corre-se o risco de a pratica tornar-
se um elemento esvaziado de relagdes, encerrada em si mesma, ou ainda tornar-se uma visao
aplicacionista da teoria; na qual os alunos discutem um conhecimento tedrico em contexto
académico e vao a escola para confirmar ou negar determinada teoria.

No meu entendimento, a PCC deve reposicionar o AP para além de espectador dos
diversos contextos educacionais em que ele se insere. Esse espaco ¢ fundamental para que os
académicos se insiram em praticas investigativas que permitam a articulacao entre pratica e
teoria, em situagdes que possam problematizar e compartilhar entre si diferentes condi¢des de
ensino e aprendizagem. Essas condigdes possibilitam que os APs vejam as disciplinas e as agdes
in locus como elementos interligados e estruturantes da formac¢ao docente, favorecendo, ainda,
a transicdo dos APs como aprendizes para pesquisadores e professores de linguas.

Nas praticas de ensino na area de formagao pedagogica geral, os professores tendem a
articular aportes tedricos com questdes praticas que incluem a insercdo dos APs em observagdes
de aulas, entrevistas com professores, alunos ou a equipe pedagdgica em contexto educacional
para um trabalho de analise critica. Um aspecto positivo € que essas praticas costumam ocorrer
em grupos e sdo socializadas em seminarios, permitindo que os APs cotejam e reflitam sobre
os saberes construidos pelo seu grupo de pesquisa e os demais colegas. Esse processo formativo
dialético e dialogico oferecido pelas disciplinas de formagdo pedagdgica geral €, portanto,
essencial na construgdo de saberes, experiéncias e reflexdes a serem relacionados nas praticas
de ensino das disciplinas de formagao pedagogica especifica.

Gimenez (2004), por sua vez, descreveu como o curso de Letras Anglo-Portuguesas
da Universidade Estadual de Londrina (UEL) se reestruturou a partir da obrigatoriedade das
300 horas da pratica de ensino. Segundo a autora, a reconfiguragao se deu a partir do segundo

ano do curso!’, de modo que a teoria e a pratica puderam ser articuladas no interior das

17 De acordo com a grade curricular do curso de Letras Anglo-Portuguesas, apresentado no texto de Gimenez
(2004, p. 174), o curso adota um regime de matricula anual.
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disciplinas ndo-pedagdgicas e pedagogicas, criando, assim, “condi¢des para a transi¢ao entre
ser aluno e ser professor” (GIMENEZ, 2004, p. 177). No planejamento das disciplinas ndo-
pedagdgicas, o componente pratico ndo ¢ discriminado no texto, mas a autora afirma que
estratégias de problematizacao, discussao e reflexdo costumam ser empregadas para tratar das
questdes relativas ao ensino e a aprendizagem de linguas.

Por outro lado, as disciplinas pedagogicas que antecedem o estagio supervisionado
parecem centrar esfor¢os em promover uma interface entre teoria e pratica. Nessas disciplinas,
segundo a autora, os APs se aproximam do ambiente escolar sem necessariamente envolver
regéncia, através de praticas que envolvem “atividades de observagdo de aulas, visitas a escolas
(particulares, publicas e institutos de linguas), leitura e discussdo de textos, e em especial, a
preparacdo de material didatico” (GIMENEZ, 2004, p. 178). Como aponta Gimenez (2004),
essas atividades preparam os APs para o estagio supervisionado, cuja prioridade envolve o
planejamento, analise e a elaboragdo de materiais didaticos e a (co)regéncia em escolas
publicas.

Vale ressaltar que as atividades praticas descritas por Gimenez (2004) passam por
momentos de socializagdo entre os APs, que podem contribuir com o trabalho desenvolvido. A
autora destaca que, no ultimo ano de formagao, os APs desenvolvem um trabalho de pesquisa
sobre qualquer fendmeno voltado ao aspecto da pratica pedagogica, a fim de proporcionar
ferramentas para o desenvolvimento de uma atitude de questionamento e autonomia diante de
cenarios investigativos.

No artigo de Augusto-Navarro (2015), ja apresentado na Introdugao deste trabalho, a
autora apresenta a maneira como ela, enquanto professora, incorporou a PCC em uma disciplina
ndo-pedagodgica, intitulada “Habilidade escrita em lingua inglesa: desenvolvimento e pratica
pedagogica”, ofertada no terceiro ano do curso de Licenciatura em Letras da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar). Segundo a autora, a disciplina possui dois objetivos centrais:
promover o desenvolvimento da producao escrita em inglés e preparar os APs para o desenho
(a escrita) de uma unidade de ensino, tendo como aporte teérico a analise de géneros. Nesta
proposta de pratica, a autora considera o desenvolvimento da cogni¢do dos APs por meio da
sua reflexdo durante o processo de escrita (questionamentos € a pratica de reescrita) e das

discussdes entre os APs (e a professora) de suas produgdes, considerando as perspectivas
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socioculturais envolvidas nesse processo. Ao final do curso, os APs apresentam um resumo
escrito em lingua inglesa (gé€nero discutido na disciplina) e realizam uma exposi¢ao oral do
material confeccionado aos demais colegas. A autora concluiu que as praticas situadas adotadas
na disciplina contribuiram para que os APs tomassem consciéncia de seus proprios
conhecimentos prévios e do impacto das teorias na elaboragdo das unidades didaticas e nos
propositos dados ao processo de ensino e aprendizagem.

Além dos trabalhos aqui descritos sobre a dimensdo prdtica em disciplinas
pedagdgicas e nao-pedagodgicas, vale ressaltar que o estreitamento dessa relagcdo se fortaleceu
nos cursos de licenciatura com o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), instituido pela Portaria Normativa n°® 38, de 12/12/2007 (BRASIL, 2007), no Governo
da Presidenta Dilma Rousseff. Tendo como mote o aperfeigoamento da formacdo inicial
docente ¢ a melhoria da qualidade das escolas publicas de educacdo basica brasileira, o
programa conta com subprojetos de coordenadores dos diversos cursos de licenciatura para a
realizacdo de acdes que fomentam vivéncias e praticas na escola publica por parte dos
académicos participantes do PIBID. Cada subprojeto envolve agdes colaborativas entre os APs
participantes, o(s) professor(es) em servigo (supervisor) € o coordenador do subprojeto.

Apds o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, o PIBID foi sofrendo cortes e
diminui¢ao de verbas e, atualmente, sobrevive sob outra 6tica. Antes, o programa contemplava
subprojetos definidos pela area de conhecimento do curso de licenciatura (Inglés, Portugués,
Matematica, Histdria etc.), tendo um coordenador para cada uma dessas areas. Cada subprojeto
poderia ter, no minimo, cinco estudantes de licenciatura, um professor da escola (supervisor) e
um coordenador de area (professor da institui¢ao de educagao superior - IES), conforme Portaria
n° 096, de 18 de julho de 2013, do MEC. Atualmente, os subprojetos sdo agrupados em nucleos
de iniciacdo a docéncia, composto de 24 a 30 discentes, trés professores da escola e um
professor da IES. Além disso, na nova otica, o PIBID ¢ direcionado a primeira metade do curso
e a “Residéncia Pedagogica” promove a vivéncia pratica dos formandos dentro da sala de aula
na segunda metade do curso de licenciatura, conforme site do Governo Federal'®.

Com base na proposta inicial do PIBID, inimeras publicacdes, pesquisas e eventos

foram realizados e organizados, tendo os APs como protagonistas nessas atividades. As

18 Disponivel em: https://www.gov.br/pt-br/noticias/educacao-e-pesquisa/2020/01/capes-amplia-prazo-para-
adesao-a-bolsas-de- licenciatura. Acesso em agosto de 2020.



https://www.gov.br/pt-br/noticias/educacao-e-pesquisa/2020/01/capes-amplia-prazo-para-adesao-a-bolsas-de-
https://www.gov.br/pt-br/noticias/educacao-e-pesquisa/2020/01/capes-amplia-prazo-para-adesao-a-bolsas-de-
https://www.gov.br/pt-br/noticias/educacao-e-pesquisa/2020/01/capes-amplia-prazo-para-adesao-a-bolsas-de-licenciatura
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pesquisas ressaltam os impactos positivos deste programa na formagao de professores, em
particular, de lingua inglesa (BALADELI, 2015; EL-KADRI, 2015; FERREIRA, 2013;
NASCIMENTO, 2019; OLIVEIRA, 2013).

Ferreira (2013), por exemplo, tomou os relatos de trés pibidianos como base de
investigacdo da relevancia do subprojeto PIBID Letras-Inglés da Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB) na construcao identitaria dos graduandos, que almejavam se tornar professores
de lingua inglesa. Segundo a autora e coordenadora do projeto, seu plano de trabalho viabilizou
estudos teoricos que subsidiaram os pibidianos na elaboragdo de sequéncias didaticas e
intervengdes pedagodgicas nas escolas, bem como o compartilhamento de suas experiéncias e
reflexdes, ndo somente com o professor formador, regente e os demais colegas, mas também
com outros individuos por meio de oficinas e de um canal virtual de comunicacdo (blog). De
acordo com Ferreira (2013), os relatos dos pibidianos destacaram a importancia da imersao dos
bolsistas no contexto escolar e da fundamentagao tedrico-pratica para o amadurecimento das
escolhas pedagogicas, tornando-os menos dependentes de livros didaticos.

Oliveira (2013) narra a trajetoria do subprojeto Lingua Inglesa na Universidade
Federal do Rio Grande (FURG), que objetivou o desenvolvimento docente dos APs, dos
professores da escola publica envolvida e da propria coordenadora do subprojeto. Marcado pelo
trabalho fortemente pautado na relagdo teoria e pratica, o PIBID-inglés da FURG desenvolveu
acoes que fomentaram a construgdo coletiva de praticas reflexivas, parcerias e socializagdes de
experiéncias pedagogicas. Entre 2010 e 2012, o subprojeto promoveu agdes que possibilitaram
aos APs o conhecimento da realidade escolar das escolas parceiras e a compreensao das praticas
pedagogicas dos professores supervisores, através da observacdo de aulas e do
acompanhamento integral do trabalho do professor em turma, “auxiliando-o na elaboracdo de
atividades inerentes a docéncia: provas, listas de exercicio, correcao, atendimento aos alunos,
eventuais saidas de campo” (OLIVEIRA, 2013, p. 167). Essas atividades eram atravessadas por
discussoes de textos tedricos acerca do ensino-aprendizagem de lingua inglesa, bem como por
textos visuais (videos e filmes), que pudessem ilustrar e estimular os debates a respeito do
ensino publico. A articulagdo tedrico-pratica subsidiou a elaboragdo de planos de aula e de
materiais didaticos implementados na escola basica. Vale ressaltar que todo o material didatico
produzido era socializado entre APs e professores para discussao, sugestao e ajustes, antes de

efetivamente serem introduzidos na escola.
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Oliveira (2013) ainda destaca outras a¢des positivas do subprojeto a formacao docente,
incluindo o recebimento de palestrantes que compartilharam seus conhecimentos sobre praticas
pedagdgicas. O subprojeto também contribuiu para o desenvolvimento de uma postura
cientifica dos pibidianos ao participarem de eventos académicos para divulgarem as acdes do
subprojeto institucional. De acordo com a autora, os relatos decorrentes de portfolios e
narrativas dos bolsistas apontaram para uma satisfagdo com os trabalhos desenvolvidos, dada a
oportunidade que tiveram para realizar discussdes tedricas de forma coletiva, planejada e
articulada com o contexto da escola publica.

Em sua tese, Baladeli (2015) investigou dez pibidianos de trés universidades publicas
do Parand, buscando identificar em seus discursos os sentidos construidos sobre a profissao
docente. O estudo contou com narrativas autobiograficas escritas, dados de entrevistas gravadas
em audio, questionarios e notas de campo. Segundo a autora, a possibilidade de os pibidianos
conhecerem a realidade da sala de aula foi essencial para que algumas crengas fossem
descontruidas, como a de que nao se aprende inglés na escola publica, de que o ensino da lingua
ndo abarca questdes sociais e de que o professor de lingua inglesa ¢ um profissional acritico e
despolitizado. O estudo ainda mostrou que a articulagao entre pratica-teoria-pratica, promovida
nos PIBIDs investigados, culminou na conscientizagdo dos bolsistas sobre o papel social do
professor de lingua inglesa, na construcao de materiais didaticos mais ajustados as necessidades
do contexto, além de aumentar o seu interesse em seguir na carreira docente. Baladeli (2015)
concluiu que um dos maiores legados do PIBID ¢ a pratica investigativa que os subprojetos
fomentam em decorréncia da aproximagao dos APs com o seu campo de trabalho, aproximando
o que ¢ estudado na academia com o que € vivenciado na escola publica.

El Kadri (2015), por sua vez, relata a experiéncia de pibidianos com a criagdo de
videogames no contexto do subprojeto de Letras-Inglés da UEL. No projeto “Transformando
professores/as de inglé€s: licdes e praticas inovadoras em escolas publicas”, apresentado pela
autora, os pibidianos tiveram a oportunidade de desenvolver, testar e executar jogos interativos
e videogames para o ensino-aprendizagem de inglés. Para a producao dos jogos, os bolsistas
observaram aulas nas escolas publicas para o delineamento da proposta de ensino e tiveram

contato com a literatura da area de multiletramento critico, gamificagdo, uso e producao de
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MMOs" na plataforma FazGame® e, também, para refletir sobre a producdo de unidades
didaticas que introduzissem os jogos produzidos. De acordo com El Kadri (2015), a experiéncia
vivenciada pelos pibidianos permitiu o reconhecimento da necessidade de se aprofundar os
estudos voltados ao ensino de linguas mediado pela tecnologia. Além disso, os dados, até aquele
momento, permitiram compreender que as agdes desenvolvidas pelos bolsistas no contexto
escolar com o uso de videogames foram motivadoras, mas a autora reconhece a necessidade de
outro estudo mais aprofundado para saber o real impacto do projeto na aprendizagem de
linguas.

Por fim, Nascimento (2019) discorre acerca das agdes do PIBID-inglés da Universidade
Publica do Nordeste (UPNE), abordando como os pibidianos dao sentido ao papel da lingua
inglesa como estatuto de lingua global. No artigo, a autora compartilha as experiéncias dos
pibidianos na realizacdo do projeto “English Everywhere”, que teve inicio em 2015, tendo
como foco principal discutir a importancia da lingua inglesa nas relagdes pessoais, académicas
e profissionais e motivar os estudantes da escola publica no prosseguimento dos estudos na
lingua.

Para a realizagdo do projeto, os pibidianos se inseriram no contexto escolar das escolas
parceiras para realizar um levantamento das caracteristicas locais e dos conhecimentos prévios
dos estudantes acerca da lingua inglesa. Os dados observados e coletados no ambito da escola
foram analisados e discutidos em encontros entre pibidianos, professores supervisores e
coordenadores, e foram essenciais na articulagdo entre os textos tedricos estudados ¢ o
planejamento coletivo de sequéncias didaticas para o ensino da lingua inglesa.

Durante a conducao do projeto, os pibidianos depararam-se com discursos proferidos
pelos proprios estudantes da escola publica de que a aprendizagem da lingua inglesa era
inalcancavel, o que limitava o seu acesso as oportunidades académicas ou profissionais.
Segundo os relatos dos pibidianos, a formacao tedrico-pratica proporcionada pelo subprojeto
concedeu a eles a oportunidade de questionar essa e outras crengas junto aos estudantes da

escola publica. Para os bolsistas, o projeto “English Everywhere” permitiu a reflexao sobre o

1 El Kadri (2015, p. 108) define MM Os (massive multiplayer online games) como “ambientes em graficos 3D
nos quais muitos jogadores de locais distintos podem navegar no espaco do jogo e interagir por meio de
personagens digitais chamados de AVATAR”.

20 Segundo a pesquisadora, a FazGame ¢ uma plataforma que possibilita a criagdo de cenarios, personagens
e objetos e de historias, permitindo o trabalho com conteudos linguisticos.



58

compromisso social, ético e intelectual envolta na profissdo docente, e, em particular, no
trabalho do professor de linguas que também tem a responsabilidade de desconstruir discursos
socialmente enraizados por meio da linguagem.

De modo geral, as pesquisas aqui apresentadas sobre as acoes do PIBID revelam os
esfor¢os das instituigdes na promog¢ao de uma formacao inicial docente construida no interior
da profissdo, em contato direto com os contextos das escolas de educacdo basica. O Pibid
permite, ainda, espagos relevantes para a articulagdao entre pratica-teoria-pratica envolvendo
conhecimentos relacionados ao processo de ensino-aprendizagem de linguas e a elaboragdo e
implementagdo de materiais didaticos. Essas ac¢des sdo referéncias para a construgdo de

politicas de permanéncia dos APs nos cursos de graduag@o, diminuindo as chances de evasao.

O Pibid tem contribuido como uma importante politica de fixagdo dos alunos
nos cursos, promovendo o maior interesse pela docéncia e diminuindo a
evasdo nos cursos. Isso foi destacado por 45% dos coordenadores
institucionais do programa. A fixagao dos alunos nos cursos de graduagio tem
sido uma preocupagdo permanente das politicas publicas do Ministério da
Educagdo, considerando o alto indice de evasdo e abandono nas IES
brasileiras, especialmente, nos cursos de licenciatura. O Pibid, agindo como
colaborador nesta fixagdo, ¢ um importante mecanismo de manutencao das
licenciaturas (BRASIL, 2014, p. 85).

No capitulo a seguir, apresento um panorama sobre a pratica reflexiva na formagao
inicial de professores, apontando-a como atividade cognitiva imprescindivel na mobilizagdo de

conhecimentos ¢ habilidades para a elaboragao e implementagao de materiais didaticos.



2. A PRATICA REFLEXIVA NA FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo, fago um breve panorama da emergéncia do movimento reflexivo na
formacao inicial de professores, além de apontar como o conceito ¢ entendido por diferentes
autores. Na se¢do seguinte, apresento possiveis focos de reflexdo a serem considerados por
professores em formacdo inicial quando elaboram suas atividades de aprendizagem. Na
sequéncia, realizo um levantamento de pesquisas que tiveram como temadtica a producao de
atividades de aprendizagem como uma pratica reflexiva do agir docente. Por fim, aponto a
reflexdo como uma atividade cognitiva fundamental na elaboragdo de materiais didaticos de

lingua inglesa.

2.1 A EMERGENCIA DO MOVIMENTO REFLEXIVO

Os estudos voltados a pratica reflexiva do professor ganham notoriedade a partir da
década de 1990 quando movimentos mundiais passam a clamar por reformas educacionais nos
processos formativos de cardter universalizantes, que padronizam posturas, métodos e praticas
do professor (ZEICHNER, 1995).

No processo de ensino e¢ aprendizagem de linguas estrangeiras, a ascensao do
movimento reflexivo se da a partir das discussdes em torno da condicdo do pos-método
(KUMARAVADIVELU, 1994, 2003; PRABHU, 1990) ao buscar a superagao da visao do
professor como mero implementador e aplicacionista de teorias, enxergando-o como um sujeito
social, dotado de pensamento, de voz e de perspectivas, um sujeito capaz de transformar a si
proprio e todo o seu contexto de pratica pedagdgica por meio da agao refletida. De acordo com

3

Kumaravadivelu (2003, p. 27), o conceito de método, compreendido como “um conjunto

especifico de principios tedricos e um conjunto especifico de procedimentos de sala de aula”?!,
torna-se limitado para explicar as complexidades envoltas no ensino de linguas, pois
desconsidera fatores como a “cogni¢dao do professor, a percep¢ao do aluno, as necessidades
sociais, os contextos culturais, as exigéncias politicas, os imperativos econdmicos € as

restrigdes institucionais, todas intimamente conectadas”?? (KUMARAVADIVELU, 2003, p.

2V It is worthwhile to remember that language-, learner-, and learning-centered methods, in their prototypical
version consist of a specified set of theoretical principles and a specified set of classroom procedures.

2y ignores the fact that the success or failure of classroom instruction depends to a large extent on the unstated
and unstable interaction of multiple factors such as teacher cognition, learner perception, societal needs, cultural
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29). E dentro dessa perspectiva que o autor propde alternativas para o método ao empoderar os
professores na criagdo de estratégias sensiveis ao contexto, ao reconhecer que o potencial
autonomo do professor vai além do ensino e engloba o desenvolvimento de uma abordagem
critica com vistas a auto-observagao, autoanalise e autoavaliagdo da propria pratica, e, por fim,
o pragmatismo baseado em principios, resultante de praticas de ensino no qual teoria e pratica
sdo informadas.

Essa mudanga de orientagcdo na formagao de professores implica a compreensao de um
processo formativo que permita ao (aluno-)professor estar aberto e “disposto a ver questdes sob
uma infinidade de pontos de vista, sempre se questionando e desafiando o seu estado atual”?
(JACKSON, 2006, p. 3). Para isso, ¢ imprescindivel fomentar discussdes e a produgdo de
objetos de aprendizagem, visando ao desenvolvimento do conhecimento pedagdgico e
metodoldgico do (aluno-)professor. Assim, nao mais se busca uma profissionalizagcdo fechada
e acabada em si mesma. A formagdo inicial de professores, pautada em aspectos reflexivos ¢
um processo aberto, dindmico e continuo, pois 0 AP se constitui como docente por meio das
experiéncias individuais e coletivas, das crencas, leituras realizadas e das teorias linguisticas e
pedagdgicas discutidas.

No entanto, Akbari (2007) adverte que a reflexividade tem sido histérica e
teoricamente influenciada por multiplas perspectivas, que fazem com que a tematica seja alvo
de varias interpretagdes. Para o autor, alguns conceitos de reflexdo apresentam problemas de
ordem tedrico-pratica e impactam negativamente o cenario de formacdo de professores. Na
proxima subsecdo busco tracar um breve percurso sobre como a nog¢do de reflexdo ¢

compreendida por diferentes estudiosos.

2.1.1 O conceito de formacao reflexiva

A pratica reflexiva encontra suas raizes nos ideais do psicologo, filosofo e pedagogo
estadunidense John Dewey, que, em linhas gerais, compreende o pensamento reflexivo como

uma possibilidade de “agir de maneira deliberada e intencional para alcangar objetos futuros ou

contexts, political exigencies, economic imperatives, and institutional constraints, all of which are inextricably
interwoven.

23 Implies that we are open to all aspects, and willing to see issues from a multitude of views, always questioning
and challenging the current state.
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assumir o comando do que agora esta distante e ausente”?* (DEWEY, 1933, p. 17). Trata-se de
um esforco consciente, premeditado, capaz de nos diferenciar das outras espécies de seres vivos
e que costuma ser ativado por estados de divida e hesitagdo. Contrapde- se, portanto, a uma
acdo meramente impulsiva e impressionista. Para o autor, "[...] pensar € inquirir, investigar,
examinar, provar, sondar para descobrir alguma coisa nova ou ver o que ja é conhecido sob
prisma diverso. Enfim, é perguntar"® (DEWEY, 1933, p. 265, destaque do autor). Na formagio
inicial de professores, o pensamento reflexivo seria, nesta perspectiva, uma maneira de dar
sentido as questdes relacionadas a profissionalizacao docente. No caso desta pesquisa, a agao
ou a pratica pedagbgica, particularmente para questdes voltadas a producdo de atividades
comunicativas de lingua inglesa.

Ancorado em uma perspectiva pragmatica de reflexdo, Dewey (1933) defende que o
pensamento reflexivo atinge suas formas mais elevadas quando os seres humanos sao movidos
por situagdes-problema. Elas sdo responsaveis pelo desenvolvimento de outras fases do
pensamento reflexivo como: a) a curiosidade, quando uma situagdo gera interesse em buscar
respostas a uma problematica observada; b)a intelectualiza¢do das dificuldades, quando formas
superiores de raciocinio passam a elaborar sugestdes para possiveis impasses; ¢) a criagdo de
hipbteses, que servem como guias para futuras operagdes com a situagdo-problema; d) o
raciocinio, que gera mecanismos para operar com as hipoteses e €) a sua comprovagao (ou nao)
por meio da experimentacgdo e aferi¢do das conjecturas levantadas.

Dewey ¢ um grande precursor da pedagogia da pratica. O desenvolvimento do
individuo se da pela capacidade de raciocinio sobre suas vivéncias cotidianas. Essas ideias,
quando convertidas para o campo educacional, contrapdem-se a educagdo tradicional,
caracterizada por verbalismos. Para o autor, a educagdo pautada na transferéncia de
conhecimentos ou no conhecimento enciclopédico ndo seria capaz de contribuir & emancipagao

dos sujeitos pelos pensamentos.

Progredir verdadeiramente no saber consiste sempre, em parte, na descoberta
de alguma coisa, ndo compreendida no conjunto previamente tido como
patente, obvio, natural; e, em parte, no emprego dos significados diretamente

24 It enables us to act in deliberate and intentional fashion to attain future objects or to come into command of
what is now distant and lacking.

23 Thinking is inquiry, investigation, turning over, probing or delving into, so as to find something new or to see
what is already known in a different light. In short, it is questioning.
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apreendidos, como instrumentos de dominio dos significados obscuros e
duvidosos (DEWEY, 1979, p. 142, grifos do autor).

Os pressupostos deweyanos sdo defendidos por Donald A. Schon (1983, 1987) no
campo da formacao inicial de professores. O autor ¢ a favor de um projeto formativo ativo,
fundamentado na construgdo de conhecimentos pedagdgicos diretamente envolvidos com
contextos auténticos de ensino e aprendizagem. Essa visdo se assemelha a proposta de Novoa
(2009), de repensar a formacdo de professores dentro da profissdo, como ja discutido no
Capitulo 1.

Os postulados de Schon (1983) valorizam os conhecimentos tacitos dos APs e abrem
espaco a valorizagdo das pesquisas sobre a cognicao, a subjetividade e a acao desses professores
aprendizes, enquanto investigadores de suas proprias praticas. Investigar a propria agdo
pedagogica pode envolver trés estdgios de reflexdo, segundo Schon: a reflexdo-na-agdo, a
reflexdo sobre-a-ac¢ao ¢ a reflexao sobre a reflexdao-na-acao.

A reflexdo-na-acdo consiste no reconhecimento dos processos tacitos que sdo
ativados mediante situacdes intuitivas, imprevistas e de improvisagdo que podem ocorrer em
sala de aula quando, por exemplo, um AP precisa realizar “um experimento que serve para gerar
uma nova compreensio do fenomeno e uma mudanga na situagio”?® (SCHON, 1983, p. 68). A
reflexido-sobre-a-acao compreende um momento de analise a posteriori dos conhecimentos e
acoes que foram acionados durante a pratica pedagogica. Ja a reflexdo sobre a reflexdo-na-
acdo caracteriza-se como um processo reflexivo de cunho critico-emancipatorio, cujo objetivo
¢ analisar e interpretar as tomadas de decisao do AP, visando a promog¢ao de mudangas em sua
pratica.

No entanto, esse modelo de profissional reflexivo, proposto por Schon, é alvo de
ressalvas feitas por Zeichner e Liston (1996) e Zeichner (2008). A primeira critica refere-se a
falta de dimensdes dialogicas e discursivas no processo de formagdo de professores. Schon
retrata os processos reflexivos do professor como uma atividade solitaria na construcao de seus
proprios saberes. Segundo Zeichner e Liston (1996), Schon desconsidera as relagdes
intersubjetivas que se estabelecem entre os APs e professores formadores como capazes de
potencializar a aprendizagem dos individuos envolvidos. Levando em consideragdo as

dimensodes dialdgicas de Bakhtin (2006, p. XXVIII), os sujeitos ndo podem “agir como se os

26 An experiment which serves to generate both a new understanding of the phenomenon and a change in the
situation.
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outros ndo existissem: saber que o outro pode ver-me, determina radicalmente a minha
condicao”. Isso significa que qualquer individuo ¢ orientado, de alguma forma, pelas palavras
de outrem. E nesse entrecruzamento de vozes, de didlogos, de embates e de réplicas que os
individuos constituem a si proprios € os seus interagentes.

A segunda critica aponta para a existéncia de uma linha ténue entre a autonomia e a
limitag@o profissional. Segundo Zeichner (2008, p. 545), “o desenvolvimento profissional e a
transferéncia de poder para os professores nao devem ser vistos como fins em si mesmos”, caso
contrario, estariamos apenas corroborando para uma formacdo voltada ao treinamento da
reflexdo. Para o autor, a reflexdo com fim nela mesma pode favorecer praticas pedagdgicas
reducionistas e imediatistas, que condicionam os APs a pensarem em e sobre suas proprias
acdes em contextos educacionais singulares e exclusivos, sem privilegiar espagos para a
reflexdo do contexto institucional, social e politico que impactam o curriculo e o papel da

educacao linguistica.

A reflex@o na formagdo docente hoje, mesmo depois de todas as criticas, falha
ao deixar de incorporar o tipo de analise social e politica que € necessaria para
visualizar e, entdo, desafiar as estruturas que continuam impedindo que
atinjamos os objetivos mais nobres como educadores. (ZEICHNER, 2008, p.
548)

A partir do estudo de Zeichner (2008) percebe-se uma necessidade de situar a pratica
reflexiva docente por um viés critico, que considere os aspectos sociais, éticos e politicos no
sistema educacional. Giroux (1990) e Contreras (2002) sdo alguns dos estudiosos que também
advogam um olhar mais intelectualizado do professor.

Ligado a pedagogia de Paulo Freire, que se funda na busca por transformagdes sociais,
Giroux (1990) ja assumia uma perspectiva de formagao inicial docente pautada na reflexividade
critica. No seu entendimento, os APs podem ser vistos como intelectuais criticos em formagao,
uma vez que as licenciaturas sao espagos que fornecem bases tedrico-praticas para examinar,
refletir e promover mudangas no agir docente. Para o autor, o ponto de partida para compreender
o professor como um intelectual em constituicdo ¢ através da explicitacdo e compreensao dos

espagos escolares como “lugares que representam formas de conhecimento, usos linguisticos,
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relagdes sociais e valores que envolvem selecdes e exclusdes particulares da cultura geral”?’,
legitimadores das condigdes particulares de vida (GIROUX, 1990, p. 167).

Giroux (1990) aponta, ainda, para a importancia da linguagem na criacdo desses
espacgos de emancipagdo e transformagdo. Para o autor, os discursos podem fornecer recursos
para examinar a formagao inicial de professores, o contexto educacional e as relagdes de poder
existentes entre escola e sociedade. Desta forma, a reflexdo critica por meio da linguagem seria
capaz de recuperar “a ideia de democracia critica como um movimento social para a liberdade
individual e a justica social”?® (GIROUX, 1990, p. 219).

Contreras (2002), por sua vez, entende que a dimensdo pedagdgica e a dimensao
politica ideologizante sdo elementos que estdo intimamente imbricados. Entender o trabalho
docente como uma tarefa intelectual significa explorar ativamente os espagos socio-historicos
em que a educacao se desenvolve, refletindo, compreendendo, questionando e buscando

possibilidades concretas de promover mudancgas no sistema educacional. Para o autor:

A figura do intelectual critico ¢, portanto, a de um profissional que participa
ativamente do esfor¢o para descobrir o oculto, para desentranhar a origem
historica e social do que se apresenta como ‘natural’, para conseguir captar e
mostrar os processos pelos quais a pratica do ensino fica presa em pretensdes,
relagdes e experiéncias de duvidoso valor educativo. (CONTRERAS, 2002,
p. 185)

Mesmo coadunando-se aos pressupostos filosoficos de Giroux (1990), Contreras
(2002) alerta que o desenvolvimento docente pelo viés reflexivo-critico ndo deve se restringir
ao nivel discursivo. A reflexdo deve dirigir os esfor¢os dos futuros professores a processos de
reformulacdo das relagdes entre teoria e pratica docente, de modo que a articulagao tedrico-
pratica transcenda o nivel das abstragdes e propicie melhores condigdes de trabalho e de ensino.

Se em Dewey (1933) e Schon (1983, 1987) tinha-se a epistemologia da pratica
reflexiva, em Zeichner (2008), Giroux (1990) e Contreras (2002) foi possivel observar um olhar
mais intelectualizado sobre o agir docente, visando a emancipacdo do professor através da
reflexividade critica. O movimento reflexivo de Giroux (1990) e Contreras (2002),

J4

compreendido como epistemologia da praxis ¢é, segundo Ghedin (2002, p. 153), “um

27 Las escuelas son lugares que representan formas de conocimiento, usos lingiiisticos, relaciones sociales y
valores que implican selecciones y exclusiones particulares a partir de la cultura general.
28 La idea de democracia critica como un movimiento social en pro de la libertad individual y la justicia social.
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movimento operacionalizado simultaneamente pela acdo e reflexdo” e que traz em seu interior
“a inseparabilidade entre teoria e pratica”.

Em um estudo mais recente, Edwards (2017) desenvolveu duas novas dimensdes a sua
compreensdo sobre o desenvolvimento profissional a partir da pratica: a reflexdao-antes-da-agao
e a reflexdo-para-além-da-acdo.

A primeira dimensdo ¢ a reflexdo-antes-da-acdo (reflection-before-action) que
encoraja os individuos a acessar e filtrar suas teorias, pensamentos e experiéncias antes do
efetivo engajamento em uma atividade. A reflexdo-antes-da-acao ¢ de fundamental importancia
a elaboragdo de materiais didaticos pois € ela que guia as primeiras tomadas de decisdo e ajuda
o professor a centrar suas acdes em o qué, por qué e a quem ensinar. A reflexdo-para-além-
da-acdo (reflection-beyond-action) encoraja uma reflexdo critica sobre as teorias e as
experiéncias prévias que subsidiaram as escolhas profissionais (reflexdo-antes-da-acao),
informar as tomadas de decisdo (reflexdo-na-a¢do), visando, assim, transformar e refinar a
pratica pedagogica. A reflexdo-para-além-da-agdo incorpora uma visao holistica de ensino e
estimula o AP a agir propositivamente na identificacdo de problemas e na mobilizagdo e
integracao de conhecimentos que garantam sua autonomia.

Fendler (2003) aponta que o ensino reflexivo se tornou ndo somente uma tematica
amplamente abordada por pesquisadores como também um termo abrangente ao considerar

compreensGes como:

uma demonstragdo da autoconsciéncia, uma abordagem cientifica para o
planejamento do futuro, uma compreensao tacita e intuitiva da pratica, uma
disciplina para se tornar mais profissional, uma maneira de explorar a
auténtica voz interior, um meio de se tornar um professor mais reflexivo e uma
estratégia para corrigir injusti¢as na sociedade.?’ (FENDLER, 2003, p. 20)

Independentemente da base conceitual adotada por cada autor aqui discutido, todos
eles compartilham o reposicionamento do professor/profissional no processo formativo: do

mero aplicacionista ao papel ativo na constru¢do do conhecimento.

2 Reflection incorporates an array of meanings: a demonstration of self-consciousness, a scientific approach to
planning for the future, a tacit and intuitive understanding of practice, a discipline to become more professional,
a way to tap into one’s authentic inner voice, a means to become a more reflective teacher, and a strategy to
redress injustices in society.
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2.2 A REFLEXIVIDADE NO INTERIOR DA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES
DE LE

Conforme apontado nos Pareceres e nas Resolugdes, discutidos no Capitulo 1 da Secao
1.2, a formagcao inicial de professores deve fomentar agdes que articulem teoria e pratica tendo
como base a reflexdo critica, possibilitando, assim, que os APs assumam uma posi¢ao ativa, de
autoconhecimento por meio do questionamento e da investigacao.

Os estudos que inserem a reflexidade no interior da formacao inicial de professores
podem criar oportunidades para que os APS aprimorem suas tomadas de decisdo em relagdo a
sala de aula (RICHARDS; LOCKHART, 1996) e as acoes cotidianas do fazer docente
(XAVIER, 2002).

Segundo Richards e Lockhart (1996), o ensino ¢ essencialmente um ato reflexivo, no
qual o professor ¢ constantemente confrontado com diversas opgdes pedagogicas, devendo
selecionar aquelas que considera mais adequadas para alcangar um objetivo de aprendizagem.
Os autores pontuam que a reflexao sobre a sala de aula perpassa trés momentos: as decisdes de
planejamento, as decisdes interativas e as decisoes avaliativas.

As decisoes de planejamento (planning decisions) antecedem a implementacao das
praticas de ensino e sdo importantes para estabelecer os objetivos de aprendizagem e as suas
tomadas de decisdo quanto ao tipo de atividades que devem ser trabalhadas. Embora elas sejam
o ponto de partida do professor, elas podem passar por reajustes durante a conducdo das
atividades, levando as decisdes interativas (interactive decisions), que se caracterizam pelas
decisdes instantaneas que o professor realiza durante a implementagao das atividades, a fim de
atender as necessidades ou duvidas dos alunos. Por fim, as decisdes avaliativas (evaluative
decisions) sao aquelas que ocorrem apds a conducao das atividades e sao fundamentais para
que o professor reflita sobre os objetivos planejados e alcangados e suas futuras intervengoes.
Os autores ainda lancam um rol de perguntas reflexivas que podem ser pensadas para uma aula
dada. Elas focam nos objetivos de aprendizagem, nos materiais e atividades selecionados, nas
abordagens de checagem de compreensdo dos alunos, estratégias de corregdo gerenciamento do
tempo ¢ da atividade, adequacao da linguagem ao publico-alvo, avaliagdo das escolhas

pedagdgicas, conforme aprofunda o Quadro 2.1.
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Quadro 2.1- Tipos de reflexdo e questdes reflexivas (RICHARDS; LOCKHART, 1996, p.82-

87)

TIPOS DE REFLEXAO

QUESTOES PARA REFLEXAO

Reflexdes sobre decisoes de

planejamento

O que eu quero que os alunos aprendam a partir
dessa aula?

Por que eu devo ensinar essa li¢ao?

Como que a li¢do se conectara com o que 0s
alunos ja sabem?

Como eu iniciarei e concluirei a aula?

Como vou lidar com os diferentes niveis de
habilidades dos alunos em sala de aula?

Como verificarei a compreensao dos alunos?
Que papel assumirei durante a ligao?

Quais serao meus planos alternativos caso
surjam problemas com algum aspecto da aula?
O que farei se eu tiver pouco/muito tempo?

Reflexdes sobre decisdes interativas

As minhas instru¢des sao claras e
compreensiveis?

Eu preciso estimular o envolvimento dos alunos
nessa atividade?

Essa atividade ¢ muito dificil para os alunos?
Eu devo tentar ensinar o conteido de uma forma
distinta?

A atividade esta seguindo conforme o
planejado?

Os alunos necessitam de mais informagdes?

Os alunos possuem o vocabulario necessario a
execucao da atividade?

Eu estou ensinando muito em vez de deixar os
alunos resolverem a tarefa sozinhos?

Reflexdes sobre decisOes avaliativas

A li¢ao foi bem-sucedida? Por que ou por que
nao?

Quais foram os pontos fortes e fracos da li¢ao?
Os alunos aprenderam o que era esperado?

A li¢do estava no nivel apropriado de
dificuldade?

Os alunos estavam envolvidos na li¢ao?

Eu fiz a preparagao suficiente da aula?

Eu preciso reforcar algum aspecto da ligao?
Eu irei ensinar o conteudo da mesma forma na
proxima vez?

Fonte

: Tradugdo minha.
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Enquanto os questionamentos de Richards e Lockhart (1996) indicam reflexdes que
podem ser lancadas para o planejamento e condug¢ao de uma aula, Xavier (2002) propds
perguntas para reflexdo que podem auxiliar o professor em formacao inicial a compreender as
decisdes que envolvem praticas pedagogicas cotidianas quanto a organizagdo, a adog¢do de
estratégias de ensino, a habilidade de criar, modificar ou adaptar atividades até a avaliacao de
suas praticas. As reflexdes focam nos objetivos de ensino, no contetido instrucional, na
interacao do professor com os alunos e entre alunos, na visao de si mesmo enquanto profissional
¢ de seus alunos, na avaliagdo ¢ elaboracdo e escolha de atividades. As reflexdes de Xavier
(2002) também abrangem questdes éticas, filosoficas e politicas e possibilitam tensionar a
plausibilidade do fazer pedagdgico do professor na e para formagao de sujeitos intelectualmente
autonomos que refletem criticamente sobre a agenda de formagao humana assumida, conforme

indica o Quadro 2.2.

Quadro 2.2- Questionamentos para reflexdo (XAVIER, 2002)
Sobre o que refletir Perguntas para reflexiio

Que objetivos vocé estabelece para cada série, estagio
ou curso?

e Eles atendem as necessidades dos alunos? Por que acha
Nos objetivos de ensino isso?

e Sdo relevantes para a vida deles? Em que sentido?

e O que visam desenvolver?

e Que tipo de conteudo vocé propde ensinar?

e Qual ¢ arelacao deste conteudo com a vida dos alunos?
Quao significativo ele ¢?

e Contribui para torna-los cidadaos criticos e

No contetdo instrucional participativos na sociedade? Como?

e Ajuda a desenvolver o raciocinio, a criar, avaliar,
solucionar questdes importantes?

e Vocé incentiva os alunos a participar das aulas? Como?

e (Compartilha com eles o gerenciamento de sala de aula e
as decisdes pedagogicas? Como vocé faz isso?

e Quao centralizador(a) vocé €?

Na interagdo com os alunos | o [gnora situagdes constrangedoras como certos tipos de

indisciplina, brigas entre alunos? O que vocé faz nestes

momentos? Por que faz assim?
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Quando esta dando aula, seu olhar ou atengao esta
voltado para toda classe ou somente para alguns alunos?
(ex.: para aqueles que sentam na frente)?

Sua interagcdao com os alunos ¢ conduzida na LE? Por
que sim/nao?

Considera as contribuic¢des ¢ ideias dos alunos?

Vocé insiste que eles se expressem na LE?

O que vocé costuma ignorar ou priorizar na relacdo com
os alunos?

Na visdo de si mesmo, como
profissional, e de seus alunos

Vocé costuma subestimar a capacidade dos alunos?
(ex.: ao facilitar as respostas, ao evitar falar na LE)?
Vocé acredita no potencial deles? Acredita em vocé?
Acredita que pode mudar? Gostaria de mudar? Porque
sim/nao? Por onde vocé comegaria?

Qual ¢ o seu papel como educador? Que tipo de cidadao
vocé quer formar? Com que visdo de mundo/sociedade
vocé esta formando os alunos?

O que voce faz para mudar o que lhe incomoda na
escola? Vocé ¢ do tipo acomodado?

Na avaliagao

Como avalia os seus alunos? Hé outras formas de
avalia-los? Vocé diagnostica as dificuldades da classe?
Como faz isso?

Como trata as dificuldades encontradas? O que vocé faz
com aqueles alunos que apresentam sérias dificuldades
de aprendizagem?

Nas atividades escolhidas ou
elaboradas

Que formas de raciocinio vocé contempla
(memorizagao, raciocinio critico, interpretagao,
inferéncia)?

Que habilidades linguisticas vocé prioriza? Por que?
As atividades que vocé propde estao mais voltadas para
a forma gramatical ou para o contetido das
informacgoes?

Fonte: Xavier (2002, p. 222-223)

Pode-se concluir que Richards e Lockhart (1996) e Xavier (2002) convergem em suas

reflexdes sobre a necessidade de o professor desenvolver um olhar reflexivo com vistas a

qualificar sua pratica docente. Apontar possiveis focos de reflexdo ¢ relevante e necessario a

construcdo e consolidagdo da autonomia do professor, pois “é pensando criticamente a pratica

de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 39).
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2.3 A PRATICA REFLEXIVA ATRELADA A ELABORACAO DE MATERIAIS
DIDATICOS

Conforme mencionado no capitulo introdutério, realizei um levantamento de
pesquisas que tivessem como temadtica a producdo de atividades de aprendizagem como uma
pratica reflexiva do agir docente. Para isso, pesquisei o Catalogo de teses e dissertacdes®® da
CAPES a partir da area de conhecimento da Linguistica Aplicada, no periodo de 1987 a2018>!.
Para o refinamento, foram utilizados os seguintes titulos de busca: a) “teoria e pratica”, gerando
uma listagem com 15 pesquisas; b) “material didatico”, exibindo 92 trabalhos; ¢) “formagao
inicial de professores de lingua estrangeira”, expondo 1635 pesquisas; e d) “formagao inicial
de professores de lingua inglesa” com apenas 5 trabalhos, totalizando, assim, 1747 pesquisas.
Foi necessario realizar uma leitura inicial dos titulos e resumos, considerando somente as
pesquisas que envolvessem o desenvolvimento de atividades de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira na formag¢do inicial docente. Os trabalhos que se destacaram no processo de
refinamento puderam ser categorizados em duas tematicas: a) material didatico e b) formagao
de professores de linguas.

A pesquisa de Gottheim (2007) compreende somente a categoria de material didatico,
enquanto os estudos de Barcellos (2014), Campos-Gonella (2014) e Dias (2018) se inserem em
ambas as categorias e serdo apresentadas a seguir.

Em sua tese, Gottheim (2007) descreveu e analisou o processo de composi¢do de duas
versoes (inicial e modificada) de um mesmo material didatico autoral, partindo dos
conhecimentos formais e informais®? que a orientaram na produgdo de atividades para um curso
de portugués como lingua estrangeira, voltado a comunicagdo. Foram acrescentados a pesquisa
os dados de sete professores que ja haviam atuado como docentes em instituicdes de ensino
superior e realizado projetos de producdo de materiais em casas editorais. A partir da analise
do seu proprio material, a pesquisadora observou que seus conhecimentos formais se
materializaram em decorréncia de sua necessidade de aprofundamento tedrico sobre a

abordagem comunicativa e a formacao histérica e social do povo brasileiro, j4 que o seu

30 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/

31 O periodo inicial escolhido para o refinamento refere-se ao ano de criagio da base de dados. O ano de 2019 nio
foi considerado porque a base ainda esta em fase de inclusdo de pesquisas do referido ano.

32 Para Gottheim (2007), os conhecimentos formais sdo as bases tedricas discutidas ao longo do processo formativo
do professor. Os conhecimentos informais, por sua vez, referem-se as “crencas, memorias e intui¢des vividas” dos
individuos (GOTTHEIM, 2007, p. 15).
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material era sobre “A gente brasileira”. Os conhecimentos informais se exteriorizaram na
escolha do povo e da cultura a ser estudada. Os dados ainda revelaram padrdes comuns a génese
do material produzido pelos participantes, tais como: a) tendéncia a explorar conteudos
culturais; b) uso de atividades interativas; c) professor como agente facilitador da
aprendizagem; d) material como fonte propiciadora de um ambiente de aprendizagem; e)
gramatica contextualizada e f) uso de recursos para tornar o material mais realista. A
pesquisadora concluiu que a atividade analitica de compreender a génese do material didatico
pode contribuir para o processo formativo de professores, uma vez que eles passam a melhor
entender e explicitar as razdes pelas quais produzem seus materiais.

Com relagdo as pesquisas que contemplam material didatico e formagao de professores
de linguas, Barcellos (2014) analisou materiais didaticos hipermidiaticos®® produzidos por
quatro graduandos do curso de Letras — Alemao e quatro do curso de Letras — Inglés, com o
proposito de analisar suas estratégias pedagogicas. Para isso, a pesquisadora solicitou as duplas
de cada licenciatura que elaborassem uma unidade temdtica com tarefas voltadas para a
compreensdo e producdo (oral e escrita) com base nas nogdes de letramento, géneros textuais,
necessidades e interesses dos aprendizes. Tendo em vista que os APs cursavam as disciplinas de
“Metodologia do ensino de linguas estrangeiras” e “Formagdo de professores”, e possuiam
conhecimentos prévios sobre ensino e aprendizagem de LE, producdo de material didatico e
ensino baseado em tarefas, a pesquisadora utilizou o primeiro encontro com os APs para
apresentar as possibilidades de recursos tecnoldgicos que poderiam ser incorporados a unidade
tematica. Os resultados da pesquisa mostraram que a maioria das duplas adotou os critérios
apresentados pela pesquisadora para a producao de suas unidades tematicas, ressaltando, assim,
a importancia da realizagdo de leituras tedricas e das discussdes sobre producdo de material
didatico. Barcellos concluiu que a formagao inicial de professores deve garantir espagos para
discussdes tedrico-praticas sobre producdo de materiais didaticos que também contemplem
recursos digitais.

Campos-Gonella (2014), por sua vez, analisou os materiais didaticos produzidos por
doze académicos do quinto semestre do curso de Letras Portugués-Inglés com o objetivo de

verificar se suas produgdes se refletiam na teoria de géneros textuais. A pesquisa foi realizada na

33 Para Barcellos (2014, p. 18), materiais didaticos hipermidiaticos englobam “elementos de multimidia, tais como
videos, audios e informagédo grafica, que podem oferecer conexdes para outros materiais a partir de /inks”.
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disciplina “Habilidade Escrita em Lingua Inglesa: desenvolvimento e pratica pedagogica”, a
qual possibilitou a discussao dos estudos tedricos sobre géneros textuais e a producdo de uma
unidade didatica sob essa perspectiva. Os dados revelaram que houve um aumento do repertorio
tedrico para a maioria dos participantes, uma vez que eles conseguiram reconhecer as
caracteristicas e as possibilidades de didatizar os géneros em suas unidades de ensino. No
entanto, a heterogeneidade na compreensao dos géneros textuais também se refletiu na produgao
das atividades, que envolveu conhecimento consciente em alguns casos, € intui¢do, em outros.
Campos-Gonella (2014) concluiu que o conhecimento sobre gé€neros textuais, muitas vezes
voltado apenas para a reflexdo tedrica na universidade, se revelou um instrumento para burilar
a relacdo dos APs com seus proprios textos, para melhorar a percep¢do dos académicos sobre
o uso situado e propositado da linguainglesa, e para promover a reflexdo sobre a importancia
das escolhas pedagdgicas e suas implicacdes no processo de ensino e aprendizagem de linguas.

Outra pesquisa foi conduzida por Dias (2018), que analisou um material didatico
produzido coletivamente por trés professores da rede ptblica de Sdo Paulo, formados em Letras-
Inglés, com o objetivo de verificar a inclusdo de temas referentes a diversidade linguistica e a
identidade social e de raga. Como parte do estudo, os professores participaram de encontros
formativos cujos objetivos eram a discussdo tedrica sobre praticas didaticas, ensino e
aprendizagem de linguas e a constru¢ao de um material multicultural. Os resultados da pesquisa
apontaram que as concepgdes iniciais dos professores quanto ao processo de ensino e
aprendizagem de lingua inglesa se modificaram com as discussdes tedrico-criticas, como
observado no material didatico produzido por eles, que valorizou as variantes linguisticas da
lingua inglesa. Dias concluiu que a construcdo do material didatico com a tematica Black
English Vernacular** abriu caminhos para debater a visio de lingua e linguagem que impacta
diretamente a constru¢do do material e o resultado alcancado em sala de aula. Para a autora,
todo processo formativo deve se pautar em discussdes de teorias criticas que favorecam a
revisdo e a reconstrucao das praticas pedagogicas do professor.

Além das pesquisas citadas acima, destaco também a dissertagdo de Carandina (2019),
que analisou as atividades de ensino de LE (inglés e espanhol) produzidas por sete participantes

(quatro em formacao inicial e trés em formagao continuada), com a finalidade de verificar se as

3% Variante linguistica caracteristica da diversidade social e de raga, tipicamente falada pelos negros norte-
americanos.
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atividades haviam sido influenciadas pelos conhecimentos tedricos introduzidos e discutidos em
um curso de extensdo ministrado pela autora sobre planejamento baseado em tarefas. Os
resultados mostraram que os participantes conseguiram cumprir com o objetivo de elaborar uma
tarefa comunicativa, segundo os principios definidos no curso que frequentaram. A autora
concluiu que estudar teoria aliada a pratica de planejamento de tarefas propicia aos professores
em formacao inicial e continuada condi¢des favoraveis para a reflexao do trabalho docente e o
contato com diferentes teorias e experiéncias praticas.

Na produgdo bibliografica de artigos, ha ainda o trabalho desenvolvido por Augusto-
Navarro (2015), que discute como a pratica de elaboragdo de materiais didaticos pode contribuir
para a formagdo docente. A autora descreve os trés contextos em que a pesquisa foi realizada
(graduagdo, pos-graduagdo e cursos de extensdo) e apresenta o ponto de vista dos APs e
professores participantes quanto ao processo de elaboracdo de uma unidade de ensino. Os
resultados mostraram que as percepgoes, bem como a compreensdo, a confianga e aautonomia
variaram dependendo da fase em que os participantes estavam inseridos. A pesquisadora
concluiu que a pratica de produg¢do de materiais didaticos, a partir dos pressupostos tedricos
estudados em cada um dos contextos examinados, pode proporcionar aos participantes um papel
mais ativo no planejamento e na elaboragdo de materiais didaticos contextualmente situados,
corroborando, assim, o estudo de Carandina (2019).

Todos os estudos aqui descritos abordam a importancia de atrelar pressupostos teoricos
a produgdo de materiais didaticos, seja na formacao inicial ou continuada de professores. Outro
aspecto em comum € a pratica reflexiva que permitiu considerar ndo somente os conhecimentos
teoricos potencializados pela academia, mas também as teorias implicitas dos professores.

Neste trabalho, a pratica reflexiva recai sobre dois construtos tedricos importantes na
producdo de atividades de ensino-aprendizagem: textualizagdo de atividade de ensino-
aprendizagem e tarefa auténtica. Textualizagdo de atividades “significa desenha-la[s] ou
materializd-la[s] na forma de um texto escrito ou oral, partindo dos elementos que a[s]
compdem” (XAVIER, 2020, p. 96). Esse construto ¢, muitas vezes, negligenciado nas
disciplinas pedagogicas, pois parece ser tomado como um conhecimento ja consolidado entre
os APs ou, ainda, tomado como parte do “saber experimental da atuagdo docente” (LINO DE
ARAUIJO, 2017, p. 24). Tarefas auténticas, por sua vez, sdo atividades que refletem os eventos
que ocorrem na vida dos estudantes, capazes de engaja-los no uso situado e propositado da LE

(JOY, 2011). Elas rompem com uma visdo de ensino estruturalista, voltada unicamente a
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fixagdo de normas gramaticais isoladas e descontextualizadas e implicam em visdo bakhtiniana
de lingua/linguagem como um fendmeno de carater dialogico, socialmente construido e de
natureza comunicativa (CARDOZO; GESSER, 2020). As tarefas auténticas sdo capazes de
gerar oportunidades de letramento auténtico ao replicarem atividades de compreensao e escrita
que normalmente ocorrem em contextos extraclasse (DUKE et al, 2006), pois preveem fungdes
comunicativas genuinas ao proposito dado a forma textual trabalhada pelo professor (ex. ler um
texto para informar alguém ou responder as proprias duvidas, escrever um panfleto
informativo sobre um local) e o engajamento na compreensao, negociacao de significados e
produgdo comunicativa e discursiva. Ainda que a autenticidade de tarefa seja relativa (BREEN,
1985), resultante da fun¢do comunicativa que o aluno atribui a atividade proposta pelo
professor, trazé-la para o centro das discussdes na formacdo de professores implica em
discussdes sobre a natureza da lingua/linguagem e de diferentes visdes sobre ensino e
aprendizagem de linguas que podem estar presentes na elaboragao de atividades pedagdgicas.

E importante salientar que o termo atividade de aprendizagem é entendido nesta
pesquisa como “um termo guarda-chuva que engloba as varias propostas de trabalho que o

aluno realiza dentro e/ou fora de sala de aula” (XAVIER, 2020, p. 94). Segundo a autora,

[...] uma atividade se materializa na forma de uma instru¢do ou diretriz
fornecida por escrito ou oralmente pelo professor, visando a criar condi¢des
para a aprendizagem e o desenvolvimento de alguma habilidade comunicativa
ou aspecto linguistico, funcional, discursivo, pragmatico ou estratégico da
lingua (XAVIER, 2020, p. 93).

A elaboracdo ou adaptacdo de uma atividade didatica, assim como qualquer outra
tarefa pedagdgica ¢ “resultado de uma decisdo, consciente ou inconsciente, que o professor faz
apos um processamento cognitivo complexo das informagdes disponiveis”*®> (SHAVELSON,
1973, p. 149). Partindo dessa perspectiva, Richards e Lockhart (1996, p. 78) compreenderam

que “ensinar é essencialmente um processo de pensar”>°

, capaz de posicionar o professor diante
de diversas possibilidades pedagogicas, exigindo que esse profissional selecione as estratégias

que julgam ser adequadas aos objetivos que pretende alcancar. Segundo os autores,

35 Any teaching act is the result of a decision, whether conscious or unconscious, that the teacher makes after the
complex cognitive processing of available information.
36 Teaching is essentially a thinking process.
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independente das condi¢gdes contextuais do profissional, ele deve planejar suas tarefas antes da
implementagdo em sala de aula.

Como defendido nesta tese, a pratica reflexiva propicia o desenvolvimento da
consciéncia critica e, quando se trata da elaboracao de atividades de aprendizagem em lingua
estrangeira, permite um olhar mais agucado antes, durante e depois da elaborag¢do, com vistas
a qualificar a pratica. Segundo Augusto-Navarro, De Oliveira e Abreu-e-Lima (2014, p. 242),
“dar aos professores a oportunidade de refletir sobre quais praticas de ensino-aprendizagem eles
acreditam ser eficazes, e solicitar a eles razdes tedricas e praticas que justifiquem suas escolhas,
¢ uma possibilidade de revisitar crencas e prepara-los para a reflexdo critica™’. Conforme
mencionado anteriormente, esse processo reflexivo ¢ vital porque ao longo dos anos os
professores de linguas estrangeiras foram interpelados por diversos métodos e abordagens a
serem seguidos. Com a visdo pos-método (KUMARAVADIVELU, 1994), no entanto, o
paradigma mudou, reposicionando os professores na condigdo de “produtores de
conhecimento” tedrico-pratico (MENEGAZZO; XAVIER, 2004). Esse empoderamento trouxe
certas insegurangas aos APs, pois nem sempre a teoria informada por eles corresponde ao que,
de fato, eles materializam em suas tomadas de decisdo, como observado em minha propria
experiéncia como professora formadora, mencionada no capitulo introdutoério.

A incompatibilidade entre o pensar e o agir pode ser explicada pelo conhecimento
teorico ainda em construgdo, como aponta Xavier (2007, p. 2) ao mencionar que “nem sempre
a distin¢do entre um exercicio e uma tarefa ¢ clara entre os professores de inglés devido a
modernizacdo dos exercicios que parecem se disfarcar de tarefas, ou tarefas disfargando-se
como exercicios™®, além do uso de jargdes que circulam o meio académico sem distingdes
muito claras, como “‘communicative exercise', 'communicative practice', and 'communicative
grammar tasks” (XAVIER, 2007, p. 2). Neste estudo, a autora investigou como APs de lingua
inglesa distinguem um exercicio de uma tarefa e os seus tragos de design. Os dados mostraram
que a grande maioria dos APs foi capaz de elaborar um exercicio que levasse em consideracao
um objetivo linguistico, significado semantico e um conhecimento gramatical como resultado.

Quanto a textualizagdo, 50% dos participantes utilizaram algum dos estagios funcionais, isto €,

37 Giving teachers the opportunity to reflect on which teaching-learning practices they believe to be effective and
requiring them to give supporting theoretical and practical reasons for their choices, is a possible way to revisit
beliefs and prepare them for critical reflection.

38 Not always the distinction between an exercise and a task is clear among the teachers of English due to the
modernization of the exercises that seem to disguise themselves as tasks, or tasks disguising themselves as
exercises.
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as instrugdes, exemplos ou dados. No entanto, 65% dos APs demonstraram algum tipo de mal-
entendido ao eclaborarem tarefas, confundindo-as com atividades de conversa¢do ou com
praticas comunicativas que ndo apresentam um resultado comunicativo (outcome). Os dados
sinalizaram que os APs conseguem diferenciar as nog¢oes de exercicio e tarefa (foco na forma
vs. foco no significado pragmatico), mas quando s3o estimulados a desenhé-los, ainda esbarram
em abordagens que ndo condizem com esses construtos, particularmente com a nogao de tarefa,
que preve a presenca de um resultado comunicativo.

O estudo de Xavier (2007) refor¢a a necessidade de os cursos de formagao inicial de
professores promoverem espagos de reflexdo e consciéncia critica sobre as abordagens tedricas
que orientam o design de atividades que o professor e o livro didatico produzem para ser
possivel a eles reconhecer, diferenciar e fazer uso informado e coerente do material de ensino,
conforme seus objetivos de aprendizagem.

Considerando a produgdo de atividades comunicativas com foco no significado das
informagdes em contexto propositado de uso da lingua (ELLIS, 1982; HARMER, 1982), objeto
da reflexdo pelos APs nesta pesquisa, o desafio que se coloca a eles € incorporar no design de
suas tarefas a visao dialogica da linguagem com propdsito comunicativo em um contexto de
aprendizagem para alunos iniciantes de lingua inglesa. Nesta pesquisa, o dialogismo ¢
constitutivo da linguagem e reconhece a posi¢ao responsiva-ativa que o sujeito se insere ao
interagir com o outro. Trazer para o cerne da elaboragdo de tarefas auténticas que “as relagdes
dialdgicas sdo relagdes (semanticas) entre toda espécie de enunciados na comunicagdo
discursiva” (BAKHTIN, 2006, p. 323) ¢ uma forma de desvincular a imagem de que o usuario
aprendiz esta assujeitado as diretrizes sociais e as regras gramaticais que regem uma lingua e
coloca-o num papel participativo do didlogo: alguém que interroga, ouve e responde.

Deste modo, a reflexdo que se deseja promover nesta pesquisa, por meio da produgao
e implementagao de atividades comunicativas requer um olhar agu¢ado dos APs para contextos
socialmente situados da linguagem, para a relevancia da atividade produzida, a sua adequagdo
ao publico-alvo, para a sequéncia das atividades e para os seus procedimentos de condugao.

No proximo capitulo, discorro sobre a metodologia da pesquisa.



3. METODOLOGIA

Neste capitulo, descrevo a base metodoldgica que orienta a presente pesquisa.
Inicialmente, situo o estudo na abordagem qualitativa, uma vez que o contexto observado (o
curso de formacdo inicial de professores) pode ser captado em sua totalidade. Além disso,
defino a natureza do estudo sob o ponto de vista dos objetivos e dos procedimentos adotados.
Na sequéncia, descrevo o contexto, os participantes desta pesquisa e as especificidades da
disciplina assumida temporariamente pela pesquisadora para conduzir a coleta de dados.
Posteriormente, os instrumentos e os procedimentos de coleta de dados sdo apresentados. Por

ultimo, discorro sobre a maneira como os dados foram analisados e triangulados.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A presente pesquisa situa-se num contexto de formacdo inicial de professores,
particularmente na fase académica em que os alunos professores (APs) desenvolvem atividades
praticas com vistas ao seu estagio docente supervisionado nas escolas. Por se desenvolver em
ambiente e condi¢des naturais (universidade), caracteriza-se como sendo uma pesquisa de
campo. Este tipo de pesquisa segue uma abordagem qualitativa com relagdo aos dados, devido
ao “vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito, que ndo pode ser
traduzido em niimeros. A interpretacao dos fenomenos e a atribui¢ao de significados sdo bésicas
no processo de pesquisa qualitativa” (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 70).

Neste estudo, a relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito se da pelas
interrelacdes tedrico-praticas que os APs constroem na graduagdo e vivenciam na pratica de
elaboragdo e reelaboracao de atividades para o contexto escolar e na escrita dos procedimentos
de condugdo das atividades. Por ser uma pesquisa qualitativa, ela “é orientada para a analise de
casos concretos em sua particularidade temporal e local, partindo de expressoes e atividades
das pessoas em seus contextos locais” (FLICK, 2007, p. 28), caracterizando-se, portanto, como
um estudo de caso.

Segundo Liidke e André (1986, p. 19), “os estudos de caso revelam experiéncia vicaria
e permitem generalizagdes naturalisticas”, pois os resultados de experi€ncias pessoais podem
ser associados a situagdes semelhantes de outros sujeitos. E o que Valles (1997) denomina de

“transferibilidade”. Nao se trata aqui de um caso representativo de uma dada situacdo, mas pode
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contribuir para uma possivel interpretacdo ou explicagdo de uma nova realidade, respeitada as
peculiaridades dos novos contextos.

Como ja mencionado, o contexto aqui estudado ¢ a formagao inicial de professores
& lingua inglesa em um momento histérico situado, admitindo o entendimento sobre a
influéncia do conhecimento tedrico na fundamentacdo da pratica pedagogica por meio da
elaboracdo, reelaboracdo e redagdo de procedimentos de aplicagdo das atividades de ensino.

Em relagdo a sua natureza, esta pesquisa ¢ definida como aplicada, uma vez que busco
engajar os APs em discussdes teorico-praticas que os permitam refletir sobre o processo de
produgdo de material didatico de lingua estrangeira (inglés). Segundo Prodanov e Freitas (2013,
p. 51), a pesquisa aplicada “objetiva gerar conhecimentos para aplicacdo pratica, dirigidos a
solucdo de problemas especificos”. Ndo se trata aqui de uma busca por uma receita escriturada
para a condugdo da pratica pedagogica. Ao nos debrucarmos (pesquisadora e APs) sobre a
praxis, criamos possibilidades de reflexdo sobre o contexto e as condigdes em que ela se
desenvolve para tornar o ensino de lingua estrangeira mais significativo para o publico-alvo dos
APs: os estudantes da escola basica.

Do ponto de vista dos objetivos, esta pesquisa ¢ descritiva, pois busca descrever o
fato ou o fendmeno, suas caracteristicas, causas, relagdes com outros fatos para poder interpreta-
los. Portanto, ao descrever as atividades produzidas pelos APs ao longo de seu processo
reflexivo, a pesquisadora buscara relacionar teoria e pratica e entender a influéncia de uma sobre
a outra.

Por fim, esta pesquisa tem carater interventivo®”, uma vez que a pesquisadora intervém
no espago pedagogico de uma disciplina pedagdgica de um curso de Letras - Inglés para discutir e
refletir junto aos APs conhecimentos tedricos e praticos que fundamentam o trabalho docente.
Seguindo o pensamento de Damiani et al. (2013, p. 58), pesquisas do tipo intervencao
pedagbgica “sdo investigagdes que envolvem o planejamento e a implementagao de

interferéncias (mudangas, inovagdes) — destinadas a produzir avangos, melhorias, nos processos

39 De acordo com Texeira e Neto (2017), alguns cientistas utilizam o termo pesquisa-agao para todo e qualquer
projeto que envolve pesquisa junto com interven¢do. Embora esta pesquisa esteja centrada no monitoramento de
um processo de elaboragdo e reelaboragdo de atividades comunicativas ¢ na possibilidade de gerar beneficios ao
grupo envolvido, esta pesquisa ndo pode ser caracterizada como pesquisa-agao; pois, segundo os autores (2017, p.
1068), nesse tipo de pesquisa “a selecdo dos problemas a serem atacados emerge do grupo/populagédo participante”
e o pesquisador “ndo pode definir isoladamente os objetivos, agdes e demais encaminhamentos do trabalho a ser
realizado”.
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de aprendizagem dos sujeitos que delas participam — e a posterior avaliagdo dos efeitos dessas
interferéncias.”

Na proxima se¢do, descrevo o contexto em que a pesquisa se desenvolveu.

3.2 O CONTEXTO DA PESQUISA

E importante aqui mencionar a dificuldade que tive em estabelecer um campo de
coleta de dados. Inicialmente, a pesquisa estava prevista para ser conduzida em uma disciplina
pedagogica de um curso de licenciatura em Letras-Inglés de uma universidade federal. Porém,
o plano de ensino da disciplina ndo contemplou espagos para a leitura dos textos escolhidos
para esta pesquisa e para a dinamica do trabalho proposto. Deste modo, precisei contatar outra
institui¢ao de ensino superior.

Em maio de 2021, foram realizadas novas sondagens com docentes de outras duas
universidades federais. Em uma delas, ndo foi possivel conduzir a pesquisa porque a institui¢ao
estava sofrendo as consequéncias da evasdo e desmotivacdo dos académicos frente ao ensino
emergencial remoto. Na outra institui¢do, ndo obtive resposta dos docentes contatados.

Nos meses de maio e junho de 2021, minha orientadora e eu tivemos a ideia de
elaborarmos um curso de extensdo. Quatro universidades particulares foram contatadas. Uma
delas solicitou a submissdo do estudo ao Comité de Etica local, o que demandou algumas
semanas de espera para obtermos a resposta final. Infelizmente, apds a andlise do projeto pela
reitoria da instituicdo, houve o indeferimento da proposta. As universidades restantes nao
retornaram os meus contatos.

Por fim, a realizacdo da coleta de dados s6 foi possivel quando minha orientadora
intermediou um contato com uma professora que ministraria a disciplina Estdgio
Supervisionado I no curso de Licenciatura em Letras-Inglés de uma universidade publica, em

julho de 2021.
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3.2.1 O contexto investigado

Apos seis meses de contatos com instituigdes de ensino superior, publicas e privadas,
e com professores dos departamentos de Letras, a pesquisa foi finalmente acolhida no curso de
Letras-Inglés de uma universidade publica com a anuéncia da Coordenacao e da professora
responsavel pela disciplina Estagio Supervisionado 1.

O curso de Letras-Inglés foi implementado em 1973 e organizagdo curricular estd em
consonancia com a Resolugdo CNE 02/2015, Capitulo IV, Art. 12 e é composto por 2 nucleos
que ofertam disciplinas pedagogicas e ndo-pedagdgicas e perfazem um total de 2.205 horas. Ha
ainda um terceiro nucleo, composto por Atividades Complementares (200h), pela pratica como
componente curricular (405h) e pelo estagio supervisionado (400h), totalizando 1005 horas. Os
trés nucleos oferecem fundamentacao teorico-pratica que, além dos estagios supervisionados,
auxiliam o aluno-professor na realiza¢do de seu Trabalho de Conclusdo de Curso, que ocorre
no 8° periodo do curso.

A selecdo dos alunos ¢ realizada através do processo seletivo institucional
(ENEM/SISU) e 50 vagas sao ofertadas anualmente. O curso ¢ presencial e as disciplinas sdao
ofertadas no turno matutino (para ingressantes no primeiro semestre) e vespertino (para
ingressantes no segundo semestre).

O estudo foi realizado na disciplina Estdagio Supervisionado I, ofertada na 6* fase do
curso, € se caracteriza por ser um momento em que os APs vivenciam, com maior intensidade,
a pratica de producdo de atividades de ensino e aprendizagem para o trabalho na escola, além
de lidarem com conhecimentos teodricos sobre como desenhé-las e conduzi-las em sala de aula
por meio de leituras sobre o desenho de materiais didaticos e planos de aula. Cabe ainda
salientar que esses conhecimentos sao de fundamental importancia para qualificar a pratica
pedagdgica do futuro professor.

A disciplina Estagio Supervisionado I é obrigatoria no curriculo do curso de
Licenciatura em Letras-Inglés. Ela compreende 200 horas-aula e ¢ ministrada por uma

professora concursada (P1) h4 pelo menos 12 anos. P14

¢ doutora pelo Programa de Pos-
Graduagdo em Inglés da UFSC e atua em temas como internacionalizagdo institucional,

formacao de professores de linguas, constru¢do de cidadania por meio da lingua (CLIL) e

40 As informagdes apresentadas neste estudo foram obtidas no Curriculo Lattes da docente.
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politicas linguisticas. Cabe ressaltar que, a época da coleta de dados, além da professora
formadora, a disciplina contava com a participacao de trés professores doutorandos em Estagio
Docéncia, que auxiliavam a professora formadora na organizagdo dos encontros sincronos.

A disciplina de Estagio Supervisionado I abrange conhecimentos, tedricos e praticos,
importantes para a producdo de atividades de ensino-aprendizagem como (“conceito de
curriculo”, “planejamento”, “selecdo e organizagdo de conteudos”, “metodologias de ensino”,
“material didatico”), o que favorece a discussdo sobre atividades comunicativas e formas de
textualizagdo de atividades nesse contexto. Somam-se a isso as condi¢cdes que a disciplina
oferece para o trabalho com a “elaboracao e a operacionalizagdo dos projetos pedagdgicos”.

Em decorréncia da pandemia, o semestre 2021.1, periodo de minha coleta de dados,
foi ofertado em carater remoto como medida de contenc¢ao da propagacdo do virus. Desta forma,
a disciplina concentrou 80 horas-aula em encontros sincronos, voltados a debates teoricos e a
socializa¢do das atividades de ensino-aprendizagem e de planejamento elaboradas pelos APs, e
120 horas-aula em encontros assincronos, destinados a leitura da bibliografia recomendada e a

elaboracdo de materiais didaticos e planos de ensino. Os encontros sincronos ocorreram as

segundas-feiras, das 8 as 10 horas, pelas plataformas Google Meet ¢ WebConference.

3.3 OS PARTICIPANTES

No semestre 2021.1, a disciplina Estdgio supervisionado I contava com 26 APs
matriculados. Todos foram informados sobre o objetivo da pesquisa e convidados a participar
do estudo. Inicialmente, 20 APs assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE - Apéndice A) conforme determina a Resolugdo CNS n° 510/16*!, mas 6 APs tiveram
os seus dados descartados apos solicitarem o desligamento da pesquisa ou nao realizarem todas
as atividades propostas. Portanto, o estudo contou com a participagdo efetiva de 14 APs, nove
do sexo feminino e cinco do sexo masculino, variando entre 21 e 45 anos de idade (média de
25 anos).

E pertinente ressaltar que o estudo foi submetido ao Comité de Etica sob o nimero

46187621.1.0000.0121 e aprovado de acordo com o parecer 4.942.178.

4 Disponivel em: https://cep.paginas.ufsc.br/files/2016/06/Reso510.pdf.
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3.4 0S METODOS DE COLETA DE DADOS

Os dados foram coletados utilizando os seguintes instrumentos ¢ métodos:

Diérios de campo;

Questiondrio de Sondagem e de avaliagdo;

Produgdes motivadas de atividades comunicativas de lingua;
Protocolos verbais;

Feedback online dialogado;

Produgao de decélogos a partir de textos académicos;

Planos de aula;

AN NNV N N NN

Exposicao oral das atividades comunicativas;

3.4.1 Diarios de campo

Segundo Trivifios (1987, p. 114), o didrio de campo € uma forma de “complementacao
das informagdes sobre o cenario onde a pesquisa se desenvolve e onde estdo envolvidos os
sujeitos, a partir do registro de todas as informacdes que ndo sejam aquelas coletadas em
contatos e entrevistas formais, em aplicagdo de questionarios”.

Ao longo das aulas da disciplina Estagio Supervisionado I, mantive um didrio pessoal
com o objetivo de anotar a dinamica dos trabalhos conduzidos pela professora formadora, os
conteudos abordados e as concepgdes tedricas tratadas pelos alunos nas discussdes. Os dados
registrados foram utilizados para complementar, aprofundar, substanciar, justificar ou entender
praticas dos APs realizadas durante a pesquisa.

A pesquisa contou com a observagao participante que €, segundo Monico et al. (2017),
um método de investigagdo em que os pesquisadores compartilham dos papéis e habitos dos
sujeitos observados para, entdo, buscar compreender fatos e comportamentos que dificilmente
seriam captados por meio de outros instrumentos de pesquisa. Para os autores, a observacao
participante pode abranger diferentes formas de envolvimento do pesquisador com o contexto
investigado, partindo desde uma convivéncia direta e sem interferéncias (observacao
participante passiva), admitindo, ainda, uma possivel intervenc¢do na realidade dos individuos

observados (observacao participante completa).
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Na presente pesquisa, realizei uma observagdo participante completa, pois assumi a
turma dos APs em varios encontros e, em outros, limitei-me a tomar notas de campo. Nesse
sentido, tive um contato semanal direto e prolongado com os APs no periodo de 5 de julho a 27

de setembro de 2021. No total, foram 11 encontros de aproximadamente 2 horas cada.

3.4.2 Questionario de Sondagem e de Avaliagao

No primeiro encontro presencial com os APs, um Questiondrio de Sondagem
(Apéndice B) foi aplicado. Ele foi dividido em trés partes e compreendeu questdes abertas e
fechadas. A primeira parte coletou informagdes pessoais € a segunda consistiu em conhecer as
experiéncias dos APs ao longo do curso, entre elas: suas preferéncias pelos tipos de atividades
de aprendizagem, se as disciplinas anteriores haviam integrado aspectos tedricos e praticos, € a
contribuicdo do curso para o seu desenvolvimento linguistico-comunicativo, teorico e
pedagogico. A Ultima parte reuniu informagdes sobre as experiéncias docentes dos APs, se
produziam ou ndo seus proprios materiais instrucionais € como compreendiam o papel da
gramatica e a nogao de atividade comunicativa.

Ao final da coleta de dados, um questiondrio de avaliagdo (Apéndice C) foi aplicado
para conhecer a opinido dos APs sobre o processo formativo a que foram submetidos durante a

pesquisa e para observar se a nogao de atividade comunicativa se alterou ao longo do semestre.

3.4.3 Producodes motivadas de atividades comunicativas

Como ponto de partida, cada AP foi solicitado a produzir duas atividades
comunicativas, articuladas entre si, para estudantes adolescentes de nivel iniciante da lingua
inglesa, podendo envolver qualquer tematica (Versdo 1) (Apéndice D — Tarefa 1A). A escolha
por esse publico-alvo se justifica pelo desafio de se propor atividades comunicativas para
estudantes com pouca profici€éncia na lingua-alvo. O objetivo dessa producdo foi conhecer as
concepgodes de lingua dos aprendizes na elaboragdo de suas atividades comunicativas.

Num segundo momento, & medida que os textos tedricos foram introduzidos em sala
de aula, novas versdoes das mesmas atividades foram solicitadas. No total, os APs foram

submetidos a duas reelaboragdes (Versodes 2 € 3) com a possibilidade de uma terceira (Versao
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4) (Apéndice D - Tarefa 2A, Tarefa 3A e Tarefa 4A). O objetivo dessas produgdes foi
compreender a influéncia dos contetidos teoricos estudados e discutidos em aula sobre a pratica
da produgao de atividades de ensino-aprendizagem.

Ressalta-se que a elaboracao das atividades foi um evento individual. Os APs puderam
enviar as atividades por e-mail ou compartilha-las via Google Docs, uma ferramenta integrada ao
Google Drive que permite o acesso colaborativo na edi¢do de documentos. A ferramenta ainda
oferece um espago para comunicacao, para sanar duvidas e promover um eventual feedback das
atividades. No entanto, para a primeira versdo, os alunos nao receberam feedback, pois o

proposito era analisar de que perspectiva comunicativa eles partiam.

3.4.4 Protocolos verbais

Protocolo verbal (think-aloud protocol) € uma técnica introspectiva de coleta de dados
em que os individuos verbalizam os seus proprios pensamentos € acdes de modo simultaneo ou
retrospectivo a execugdo de tarefas cognitivas (ERICSSON; SIMON, 1993). O protocolo
simultaneo consiste no relato feito durante a realizacdo de uma atividade, enquanto o protocolo
retrospectivo corresponde a verbalizagdo feita imediatamente apds a execucdo da tarefa.
Jourdenais et al. (1995) mencionam um terceiro tipo de protocolo, denominado
“intervencionista” (intervention protocol), cujo relato ¢ mediado pelo pesquisador com o
objetivo de capturar e esmiugar topicos vagamente verbalizados pelos participantes durante o
cumprimento da tarefa.

Para este estudo, os APs produziram protocolos verbais retrospectivos ao longo do
processo de elaboragdo e reelaboragdo de suas atividades comunicativas. A escolha por esse tipo
de protocolo se justifica pelo tempo maior que o estudante pode despender no processamento
de suas decisdes em comparagdo ao uso de protocolo simultdneo. Van Den Haak et al. (2003)
afirmam que os protocolos verbais retrospectivos podem favorecer a execucao de uma tarefa
no ritmo e na maneira desejada pelo participante, evitando uma sobrecarga de trabalho

(producao de tarefa + verbalizagao simultanea).
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Nesta pesquisa, os protocolos foram realizados em trés momentos da producdo de
atividades, gravados em arquivo MP3* e encaminhados a pesquisadora via WhatsApp ou
Google Drive,juntamente com suas atividades comunicativas. Isso significa dizer que, para cada
versao, a pesquisadora recebeu dos alunos a producao motivada acompanhada de seu protocolo
verbal: Versao 1 (tarefas 1A e 1B), Versdo 2 (tarefas 2A e 2B), Versao 3 (tarefas 3A e 3B) e
uma possivel Versao 4 (tarefas 4A e 4B).

O objetivo dos protocolos verbais foi analisar as concepgdes tedricas das quais os APs
partiram na producao de suas atividades comunicativas (Versao 1) e os sinais de influéncia da
teoria estudada (teorias cientificas/ académicas) sobre a pratica (Versdes 2, 3 e possivel 4). Os
relatos foram solicitados para serem realizados na lingua materna do AP para que eles se sentissem
mais a vontade para explicitar e fundamentar as suas ideias.

Chi (1997) e Souza e Rodrigues (2008) defendem que os individuos investigados
recebam uma orientagdo prévia de como verbalizar suas agdes a fim de se familiarizarem com
a técnica de produgdo de protocolos verbais. Por essa razao, nesta pesquisa, as instru¢des foram
fornecidas, lidas e explicadas pela pesquisadora (Apéndice E — tarefas 1B, 2B, 3B e 4B). Para
a familiarizacao da técnica, utilizei a sugestao de Ericsson (1993, p. 8), colocando uma simples
operagdo matematica no quadro para os APs resolverem (ex: “258 + 893 =?"). Apos alguns
segundos, trés alunos foram convidados a verbalizar a maneira como resolveram o problema,
detalhando o processo. Ao final, houve a associacdo do que eles fizeram com o tipo de
verbalizacdo que deveriam realizar apds a elaboragdo de cada atividade comunicativa. Outra
sugestao utilizada foi a de Green (2009, p. 45), que exibiu uma série de letras embaralhadas
para que uma palavra pudesse ser decifrada (ex: EWRATSE = SWEATER). Neste caso, apos
a resolucdo do anagrama, os APs tiveram que verbalizar a maneira como chegaram a palavra
correta e, novamente, foi feita uma associagao com o tipo de verbalizagao que eles deveriam

executar nas futuras gravacdes de audio.

42 . , .. - . L.
Um arquivo MP3 ¢ um formato digital de compressao de arquivos sonoros, que minimiza o

comprometimento da qualidade do 4udio reproduzido em computadores. Disponivel em:
http://www.usp.br/nce/midiasnaecducacao/oficina_radio/arquivosmp3.htm.



http://www.usp.br/nce/midiasnaeducacao/oficina_radio/arquivosmp3.htm
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3.4.5 Feedback online dialogado

O feedback online dialogado consistiu em conversas informais sincronas com os APs,
individualmente, para aprofundar informacdes e realizar questionamentos especificos sobre
cada versdo das atividades produzidas e o seu respectivo protocolo verbal, utilizando, para isso,
a Plataforma Zoom Meeting.

Os dados obtidos por meio desta ferramenta foram gravados e possibilitaram o
acompanhamento, a descri¢do e a interpretacdo de como as concepgdes dos APs foram se
modificando (ou ndo) com as teorias introduzidas, observando também se as teorias foram

capazes de trazer mudancas na pratica de produ¢do de atividades.

3.4.6 Producio de decalogos a partir de textos académicos

O termo decdlogo pode ser entendido como um “conjunto de dez principios de uma
doutrina, filosofia, moral, etc”*. Nesta pesquisa, o decélogo foi utilizado para suscitar os dez
pontos mais importantes de cada texto tedrico na visao de cada AP (Apéndice F). Os APs
tiveram que levar em consideragdo somente as informagdes que pudessem ajudd-los na
produgdo de suas atividades de ensino-aprendizagem. O objetivo foi relacionar esses dados com
a producdo de suas atividades comunicativas, de modo a achar indicios de influéncia da teoria
sobre a pratica.

Para esta pesquisa, os APs produziram trés decalogos para os seguintes textos:

Quadro 3.1 - Textos tedricos para a elaboragdo dos decalogos

1. XAVIER, Rosely Perez; MEURER, José¢ Luiz. Writing exercises and tasks as a genre. /n:
BONINI, Adair; FIGUEIREDO, Débora de Carvalho; RAUEN, Fabio José. Anais do 4°

simposio internacional de estudos de géneros textuais (em CD), Tubarao: Unisul, p.
287-299, 2007.

2. XAVIER, Rosely Perez. Elementos basicos para textualizacdo de atividades de
ensino de lingua estrangeira. In: FUZA, Angela Francine Fuza; ACOSTA PEREIRA,
Rodrigo; RODRIGUES, Rosangela Hammes. Pesquisas em linguistica aplicada e
praticas de linguagem em contextos de escolarizacio. Campinas, SP: Editora
Pontes, 2020.

43 Disponivel em: http://www.aulete.com.br/dec%C3%A 11ogo. Acesso em 04/09/2020.



http://www.aulete.com.br/dec%C3%A1logo
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3. DUKE, Nell K.; PURCELL-GATES, Victoria; HALL, Leith A.; TOWER, Cathy.
Authentic literacy activities for developing comprehension and writing. The Reading
Teacher, v. 60, n. 4, p. 344-355, 2006.

Fonte: a autora

Esses artigos foram selecionados em virtude das teméticas que abordam, as quais
poderiam contribuir para a producdo de atividades de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira. O primeiro texto analisa a estrutura esquematica e alguns atributos semanticos de
exercicios e tarefas de produgdo escrita com o objetivo de conscientizar o professor de inglés
sobre a natureza desses dois tipos de atividades e os seus propositos. O segundo texto analisa
os elementos basicos que textualizam uma atividade de ensino-aprendizagem com base na
no¢do de estrutura potencial genérica (generic structure potential — HASAN, 1989) para
conscientizar os professores de linguas estrangeiras sobre as diversas possibilidades de se
produzir uma atividade na forma de um texto escrito ou oral, partindo dos elementos basicos que
a compdem: as instrugdes (elemento obrigatorio) e os dados (elemento opcional). Ambos os
textos partem do mesmo referencial tedrico (Linguistica Funcional Sistémica) e do pressuposto
que uma atividade de ensino constitui um género pedagogico, realizado por meio de estagios
funcionais (obrigatdrios e opcionais), com atributos semanticos e diferentes realizacdes 1éxico-
gramaticais.

O terceiro texto apresenta a nogao de “atividade de letramento auténtico”, que pode ser
equiparada a nogao de “autenticidade de tarefa”, introduzida no texto de Xavier (2020). Apesar
de o texto de Duke et al. (2006) estar relacionado ao ensino de Ciéncias, as informagdes tedricas
e praticas apresentadas pelos autores podem ajudar professores de outras disciplinas, neste caso
os APs de Lingua Inglesa, a refletir e transferir os conhecimentos construidos para a sua
realidade pedagdgica.

O Quadro 3.2 sistematiza os principais conteudos dos textos, os quais foram tomados

como conhecimento tedrico para embasar a producdo das atividades comunicativas dos APs.
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Quadro 3.2 - Principais contetidos nos textos tedricos escolhidos

Textos teoricos

Conteudos

Xavier e Meurer

- Conceito e exemplos de ‘tarefa’ e ‘exercicio’;

- Tarefas e exercicios como géneros textuais;

- Estrutura esquematica e atributos semanticos de tarefas e
exercicios.

(2007)
- Estéagios funcionais{Obrigatério: instrucdes
Opcionais: exemplos e dados do insumo
- Atributos semanticos (ex: comandos, exemplificagdo,
familiarizagdo textual).
- Atividade como texto de género;
- Elementos de uma atividade de lingua (instrugdes e dados);
Xavier (2020) - Texto auténtico e tarefa auténtica;
- Objetivos de aprendizagem.
- Conceito de letramento auténtico e de atividades de letramento
auténtico;
- Definicao de texto auténtico;
Duke et al (2006) - Estratégias de professores para a leitura auténtica de textos

informativos e instrucionais;
- Estratégias de professores para a produgdo escrita auténtica de
textos informativos e instrucionais.

Fonte: a autora

Os decélogos foram solicitados como tarefa extraclasse e como trabalho individual. Eles

puderam ser redigidos em lingua portuguesa para evitar que possiveis dificuldades na lingua

estrangeira impedissem os APs de manifestar seus conhecimentos.

3.4.7 Planos de aula

O plano de aula ¢ um instrumento didatico-pedagogico que requer um processo de

idealiza¢ao do professor quanto aos objetivos de aprendizagem, aos conteidos, aos recursos

didatico-pedagogicos, aos procedimentos de ensino e a avaliagdo, com vistas a alcancarum

proposito de aprendizagem maior. E nesse processo de prévia-ideacao que o professor define

suas bases epistemoldgicas sobre lingua, ensino e aprendizagem.
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Nesta pesquisa, os APs foram solicitados a elaborar um plano de aula para a aplicagdo
de suas atividades comunicativas. Considerando que o plano de aula ¢ um documento de
reflexdo e articulagdo entre teoria e pratica, as suas informacgdes foram importantes para cotejar

a abordagem de ensino dos APs e a abordagem que orientou o desenho de suas atividades.

3.4.8 Gravaciao de exposicao oral das atividades

De acordo com Costa e Baltar (2009, p. 4), a exposi¢ao oral ¢ um género textual em
que predominam “as atividades discursivas de expor e/ou do argumentar”. Segundo os autores,
expor-se oralmente pode ser considerada uma agao de linguagem em que o aprendiz exercita a
criticidade e, a0 mesmo tempo, seu ponto de vista em relagdo a um determinado objeto. Além
disso, acredito que a exposicao oral demanda do enunciador uma apropriacao da tematica a qual
se debruga, uma vez que € necessario explicar e levar a audiéncia a refletir sobre o topico
proposto.

Para esta pesquisa, os APs foram solicitados a apresentar a ultima versdo de suas atividades
comunicativas para a turma (versao 3) com o objetivo de verbalizarem as suas tomadas de decisdo e,
assim, ser possivel promover uma discussao pratica e tedrica no grupo de forma colaborativa.
Com essa discussdo e feedback dos colegas, os APs poderiam, se necessario, produzir a versao
finalissima de suas atividades (versao 4).

As apresentacdes orais ocorreram na plataforma Zoom Meetings e foram gravadas para
que os dados fossem transcritos e analisados posteriormente.

Para concluir esta se¢do, sistematizo os métodos de coleta de dados utilizados nesta

pesquisa, no Quadro 3.3.

Quadro 3.3 - Métodos de coleta de dados e os seus objetivos

METODOS OBJETIVOS

- Conhecer as concepcdes tedricas dos APs em suas

Diarios de campo . ~
discussdes com a professora formadora.
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Questionario de Sondagem

- Obter informacdes sobre o processo formativo dos APs, suas
preferéncias, concepgoes tedricas e experiéncias na profissao
docente.

Producdes motivadas de
duas atividades
comunicativas

- Conhecer as concepgdes de lingua que orientaram os APs
na elaboragao de suas atividades comunicativas;

- Compreender a influéncia de conteudos académicos na
pratica de producao de atividades comunicativas.

Protocolos verbais

- Identificar as concepgdes teodricas das quais os APs
partiram durante a producao de suas atividades
comunicativas;

- Identificar sinais de influéncia da teoria estudada na
producdo de suas atividades comunicativas.

Feedback online dialogado

- Aprofundar-se nas concepgdes dos APs.

- Descrever, acompanhar e interpretar como essas
concepgdes foram se modificando (ou ndo) com as teorias
introduzidas.

Producao de decalogos a
partir de textos
académicos

- Relacionar as informagdes tedricas selecionadas pelos APs
e a producdo de suas atividades comunicativas, de modo a
achar indicios de influéncia da teoria sobre a pratica.

Planos de aula

- Cotejar a abordagem de ensino proposta para a condugdo das
atividades e a abordagem que orientou o desenho das
atividades produzidas.

Gravacao de exposi¢ao
oral das atividades
comunicativas

- Compreender como as teorias podem ser retomadas e
ressignificadas pelos APs.

Questionario de Avaliacao

- Conhecer a opinido dos APs sobre o processo formativo a que
foram submetidos.

Fonte: a autora

3.5 TESTE PILOTO

Antes da definitiva aplicagdo dos métodos de coleta de dados, mostrados no Quadro
3.3, um teste piloto foi realizado para avaliar a adequacao dos instrumentos e os dados obtidos.
Para isso, dois APs de uma universidade publica participaram do Piloto, que foi realizado de

10 de fevereiro de 2021 a 10 de margo de 2021 pela plataforma Zoom Meetings.
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O teste reproduziu um ciclo reduzido da pesquisa, isto ¢, a elaboracdo de duas
atividades comunicativas (versdo 1) e sua reelaboragdo (versao 2) ap0s a leitura e discussdao do
texto teorico de Xavier (2020). O Piloto foi crucial para refinar o roteiro de perguntas e as
atividades praticas utilizadas para embasar a discussdao dos textos tedricos e para rever a forma
de promogao do feedback das atividades, anteriormente pensado para ser realizado por escrito,
mas, com a pilotagem, decidimos por uma conversa informal, online e gravada.

Ap6s a pilotagem, um questiondrio de avaliacdo foi criado, pois até entdo ndo se sabia
a opinido dos APs quanto as contribui¢des (ou ndo) das atividades desenvolvidas para o seu
processo formativo. Por fim, o piloto auxiliou na otimizagao do envio dos protocolos verbais,
que passou a ser considerado por WhatsApp, e dos TCLEs e dos Questionarios de Sondagem e

de Avaliagdo, cujas respostas poderiam ser submetidas eletronicamente.

3.6 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

A coleta de dados compreendeu onze encontros de aproximadamente 2 horas cada,
perfazendo um total de 22 horas de coleta de dados, e so foi possivel realiza-la com a anuéncia da
professora formadora (TCLE do formador - Apéndice K) e a dos APs (TCLE dos alunos - Apéndice A).

No primeiro encontro, apresentei-me e observei as aulas da professora formadora para
me familiarizar com os APs e a abordagem de ensino-aprendizagem adotada.

No segundo encontro, o estudo foi apresentado e explicado para os APs. Informei que
todos participariam das atividades da pesquisa, pois os dados fariam parte do portfolio digital
da disciplina, mas sé seriam considerados e analisados os dados daqueles que consentissem em
participar do estudo. Na sequéncia, o TCLE (Apéndice A) foi lido e explicado. O seu
preenchimento foi feito pelo Google Forms através do compartilhamento do [link

https://forms.gle/ttkEwofE9XGeHnLE7. Para os APs que assinaram o termo, apliquei o

Questiondrio de Sondagem (Apéndice B), que também se deu via Google Forms, através do

compartilhamento do /ink https://forms.gle/S28bUF]UDx9sh1Jc6. Assim que os formularios

foram preenchidos, a professora formadora assumiu a turma e retomei ao meu papel de
observadora-participante do restante da aula, acompanhada de meu didrio de campo.

No terceiro encontro, os APs tiveram que elaborar duas atividades comunicativas
para alunos de nivel iniciante da lingua inglesa, podendo escolher qualquer temética (Apéndice

D — Tarefa 1A). O enunciado da tarefa foi apresentado, lido e explicado. Feito isso, informei


https://forms.gle/ttkEwofE9XGeHnLE7
https://forms.gle/S28bUFjUDx9sh1Jc6
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que cada atividade deveria acompanhar um protocolo verbal gravado em arquivo MP3.
Expliquei as instru¢des sobre como proceder (Apéndice E — Tarefa 1B) e realizei a
familiarizacdo da técnica com a classe, conforme descrito na Subsec¢do 3.4.4. Os APs tiveram
em torno de 1h30 minutos para a elaboracdo das atividades. Foi concedido um prazo maximo
de até quatro horas para aqueles que nao haviam conseguido finalizar as atividades dentro do
tempo previamente estipulado.

Como tarefa extraclasse os APs foram solicitados a realizar a leitura de dois textos
tedricos, um de Xavier e Meurer (2007) e outro de Xavier (2020), para produzirem um decélogo
para cada texto lido (Apéndice F — Tarefa 1). Os decélogos foram enviados para o meu e-mail
ou compartilhados com a pesquisadora via Google Drive em data anterior ao quarto encontro.

No quarto encontro, houve a discussdo dos textos solicitados com base em um roteiro
de perguntas e com a ajuda de slides de powerpoint para a analise de atividades presentes em
livros didaticos (Apéndice G). O debate ocorreu em lingua portuguesa. Foi ainda solicitado aos
APs, como atividade extraclasse, a segunda versao de suas respectivas atividades, tendo como base
o referencial tedrico lido, resumido e discutido no encontro sobre textualizacdo (Apéndice D —
Tarefa 2A), além dos protocolos verbais gravados em mp3, que deveriam acompanhar as suas
atividades (Apéndice E — Tarefa 2B).

O quinto encontro consistiu em reunides individuais remotas com os APs para dar
feedback a segunda versdo de suas atividades. Cada sessdo variou entre 10 e 15 minutos. Como
tarefa extraclasse, os APs foram solicitados a ler um novo texto teodrico, desta vez, sobre
“atividades de letramento auténtico” (DUKE et al., 2006) para produzirem um decalogo para o
texto lido (Apéndice F — Tarefa 2). Os decalogos foram enviados para o meu e-mail ou
compartilhados via Google Drive antes do sexto encontro.

No sexto encontro, ocorreu a discussao do texto de Duke et al. (2006), que foi baseada
em um roteiro de perguntas e com o auxilio de slides de powerpoint para uma analise de
atividades sob a perspectiva de sua autenticidade (Apéndice H). Como tarefa extraclasse, os
APs foram solicitados a produzir a terceira versao de suas atividades, considerando o referencial
teorico lido, resumido e discutido no encontro (Apéndice D — Tarefa 3A), além dos protocolos
verbais gravados em mp3 para cada atividade reformulada (Apéndice E — Tarefa 3B).

No sétimo encontro, ocorreram as sessoes remotas de feedback individual com os APs
para a discussao de suas novas versdes de atividades (versdo 3). Cada sessdo variou entre 10 e

15 minutos. Como atividade extraclasse, os APs foram solicitados a preparar uma apresentagao
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oral da versdo final de suas atividades (Apéndice I) para todo o grupo, que seria realizada no
encontro seguinte.

No oitavo encontro, aconteceram as apresentagdes orais. Cada AP contou com até 10
minutos de exposicao e os demais de 5 a 10 minutos para questionamentos e sugestdes. Ao final
de todas as apresentagdes, a turma foi solicitada a tecer uma conclusdo das principais questdes
teoricas que emergiram das apresentagdes. O evento foi gravado em 4udio e transcrito para
posterior andlise. Como tarefa extraclasse, todos foram informados que poderiam realizar
qualquer outra alteracdoque achassem conveniente na versdo apresentada de suas atividades
(Apéndice D - Tarefa 4A), tendo em vista as sugestdes dos colegas. Neste caso, a quarta versao
deveria ser encaminhada via e-mail ou compartilhada via Google Drive juntamente com as
gravacdes de seus respectivos protocolos verbais (Apéndice E- Tarefa 4B).

O nono encontro teve como objetivo discutir o papel do ‘plano de aula’ na docéncia, os
seus elementos constitutivos e as diferengas entre planos que apresentam procedimentos de ensino
distintos para a aplicacdo de uma mesma atividade. Como trabalho pratico, cada AP redigiu os
procedimentos de ensino para a Gltima versao de suas atividades comunicativas (Apéndice J —
Tarefa 2a). O trabalho foi iniciado no encontro online, com a assessoria da pesquisadora, €
finalizado como tarefa extraclasse.

No décimo encontro, os APs receberam feedback individual sobre os procedimentos
de aplicacdo de suas atividades. Cada sessdo variou entre 10 e 15 minutos. Como tarefa
extraclasse, os APs foram informados que poderiam realizar qualquer outra alteragdo que
achassem conveniente nos procedimentos de aplicacao de suas atividades (Apéndice J — Tarefa
2b), tendo em vista o que fora apresentado como feedback

No tltimo encontro, como conclusdo das atividades de pesquisa, fiz uma avaliagao
geral do trabalho realizado pelos APs e, como tarefa final, apliquei um Questionario de

Avaliacao (Apéndice C), que foi respondido eletronicamente, via Google Forms, através do

compartilhamento do /ink https://forms.gle/ohpsBJYLOQKKzyzs39. O Quadro 3.4 sintetiza os

procedimentos de coleta de dados.


https://forms.gle/ohpsBJYLQKKzyzs39
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Quadro 3.4 - Procedimentos de coleta de dados

Encontros

Coleta de dados

Encontro 1

Observacao da aula da professora formadora.

Encontro 2

TCLE;
Questionario de Sondagem.
Observacao da aula da professora formadora.

Encontro 3

Produgdo motivada de 2 atividades comunicativas (versao 1);
Producao de protocolo verbal (versao 1);

Leitura e produgao de decalogo de dois textos tedricos (Tarefa
extraclasse).

Encontro 4

Reelaboragao das atividades comunicativas (Tarefa extraclasse -
Versao 2);
Producdo de protocolo verbal (Tarefa extraclasse - versao 2).

Encontro 5

Feedback online dialogado;
Leitura e producao de decalogo de um texto teorico (Tarefa
extraclasse).

Encontro 6

Reelaboracgao das atividades comunicativas (Tarefa extraclasse -
Versao 3);
Producdo de protocolo verbal (Tarefa extraclasse - Versao 3).

Encontro 7

Feedback online dialogado;
Organizacdo da exposicdo oral (Tarefa extraclasse).

Encontro 8

Apresentagdo oral das atividades produzidas pelos APs (10-15min);

Reelaboragdo das atividades comunicativas (Tarefa extraclasse -
Versao 4);
Producdo de protocolo verbal (Tarefa extraclasse - Versao 4).

Encontro 9

Redagao dos procedimentos de ensino para as atividades produzidas
(versdo 1).

Encontro 10

Feedback online dialogado;
Reelaboragao dos procedimentos de aplicacao de suas atividades
(tarefa extraclasse — versdo 2).

Encontro 11

Questionario de Avaliacao.

Fonte: a autora
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3.7 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Os dados desta pesquisa correspondem (a) as respostas dos APs ao Questionario de
Sondagem e de Avaliacdo; (b) as notas de campo provenientes das observacdes de aulas da
professora formadora; (c) as versoes 1, 2, 3 e 4 das atividades comunicativas elaboradas; (d) as
transcri¢des dos protocolos verbais, das exposi¢des orais e dos feedbacks online dialogados; (e)
aos procedimentos de aplicacdo das atividades; e (f) aos decdlogos produzidos.

As atividades produzidas pelos APs (versoes 1, 2, 3 e 4) foram analisadas com base
nas informagdes de seus enunciados e na sua estrutura composicional (XAVIER; MEURER,
2007; XAVIER, 2020) e na visao de lingua, ensino e aprendizagem subjacentes.

As transcrigdes dos protocolos verbais, dos feedbacks online dialogados e das
exposi¢oes orais foram submetidas a uma andlise interpretativa para poder identificar e
relacionar o conhecimento tedrico e pratico na fala dos APs. O mesmo tipo de anélise foi
realizado com os procedimentos de aplicagdo de atividades, redigidos pelos APs.

Os decélogos passaram por uma andlise textual para verificar quais informagdes
tedricas foram consideradas relevantes para os APs e, assim, compara-las com as atividades
produzidas.

A Versao 1 das atividades dos APs, juntamente com os dados de seu protocolo verbal,
permitiram a pesquisadora responder a primeira pergunta de pesquisa, a saber: De que
concepgoes de lingua partem os APs de lingua inglesa desta pesquisa quando elaboram uma
atividade de natureza comunicativa?

A Versao 2 das atividades, seus respectivos protocolos verbais, os registros de
feedback e os decalogos foram analisados para identificar possiveis sinais de influéncia dos
textos teoricos no desenho das atividades dos APs. A mesma analise foi conduzida com as
demais versoes. Assim, uma comparagdo dos dados das versoes 1, 2, 3 e 4 permitiu responder
a segunda pergunta de pesquisa e parte da Pergunta 4, a saber: Como as concepgoes desses APs
vao se modificando (ou ndo) com as nogdes tedricas introduzidas no processo de reelaboragao
de suas atividades? e Como a teoria impacta a pratica da producdo [...] das atividades dos APs?
Os dados das exposigdes orais também permitiram comparar a versao 1 das atividades dos APs
com a ultima versao apresentada, ajudando, assim, a responder a essas perguntas.

Os dados referentes aos procedimentos de aplicagdo das atividades permitiram

responder a questdo 3 e a segunda parte da Pergunta 4, a saber: Que visdes de lingua, ensino e
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aprendizagem sao percebidas no plano de aplicagdo das atividades produzidas pelos APs? e
“Como a teoria impacta a pratica [...] do planejamento [...]?”.

E importante mencionar que, ao término da disciplina, tive acesso aos portfolios
digitais produzidos pelos APs, com a anuéncia dos académicos no TCLE. Eles foram utilizados
para justificar ou corroborar as decisdes tomadas pelos APs na elaboracdo, reelaboragdo e na
redacdo dos procedimentos de aplicacdo das atividades de aprendizagem.

No proximo capitulo, apresento, analiso e discuto os dados coletados.



4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, realizo uma descri¢ao do perfil dos APs participantes dessa pesquisa.
Por fim, apresento e analiso as duas primeiras atividades comunicativas produzidas pelos APs

para conhecer seus conhecimentos tedricos traduzidos na pratica.

4.1 OS ALUNOS PARTICIPANTES

Para conhecer o perfil dos APs participantes desta pesquisa, um Questionario de
Sondagem foi elaborado (vide Apéndice B) com questdes sobre o curso de Letras, suas
percepgdes quanto as disciplinas cursadas, suas experi€ncias prévias como professor e designer
de atividades de ensino-aprendizagem, entre outras. Como ja mencionado no capitulo anterior,
participaram do estudo 14 APs com idade média de 25 anos, nove do sexo feminino e cinco do
sexo masculino.

Com base nesse questionario, a maioria (n. 11) afirmou que ja atuava como professor
de lingua inglesa em cursos de idiomas, aulas particulares ou em atividades como estagio* ou
PIBID. Dentre outras ocupacdes mencionadas estavam ‘“cuidadora da casa, filhos e marido”
(AP6), “editor de audio e video e design grafico” (AP10) e “agente de desenvolvimento social”
(AP13).

Segundo os APs, o curso de Letras os ajudou a desenvolver suas habilidades de
producdo oral e escrita, bem como compreensdo oral e em leitura em lingua inglesa. Segundo

AP4:

Desde que comecei o curso, todas as matérias diretamente relacionadas a
lingua inglesa foram ministradas totalmente em inglés e isso sem duvidas €
um ponto muito positivo para mim, sempre me ajudou a praticar bastante e
promoveu situagdes em que eu ndo tinha outra op¢ao a ndo ser recorrer ao
inglés, e isso me obrigou a destravar e realmente permitir que o inglés se
tornasse parte diaria da minha vida.

Este dado ¢ também reforcado por AP13, que comentou sobre a leitura de textos

académicos e o seu efeito positivo na sua profici€ncia em lingua inglesa, além da produgao

4 Devido a um problema de vagas no sistema da Instituicio, AP1, AP3, AP4, AP8 e AP10 cursaram a disciplina
Estagio Supervisionado II (Ensino Médio) antes do Estagio Supervisionado I (Ensino Fundamental), invertendo a
ordem dos estagios.
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de materiais didaticos nessa lingua, que, segundo ele, favoreceu suas habilidades linguistico-
comunicativas.

Quando questionados sobre o que faziam para aprimorar essas habilidades nas
extensdes do contexto académico, alguns disseram que liam livros e artigos (n. 8), assistiam a
filmes e séries (n. 7), escutavam musicas (n. 3), acessavam redes sociais (n. 2), interagiam com
amigos brasileiros e/ou estrangeiros (n. 2), escutavam podcasts* (n. 1) e planejavam suas
proprias aulas (n. 1).

A escolha pelo curso de Licenciatura em Lingua Inglesa foi justificada pelo interesse
dos APs nessa lingua (n. 6). Em um dos relatos, AP5 afirmou gostar da lingua inglesa, mas que
cursava a licenciatura por ndo haver bacharelado nessa lingua na instituicdo. AP1 e AP10
optaram por Letras-Inglés porque ndo sabiam o que queriam “fazer da vida”. No entanto, AP1
se surpreendeu positivamente com o curso, enquanto AP10 ndo se identificou com o curso, nem
com a profissdo. AP3, por sua vez, ingressou no curso porque ‘“queria muito fazer um
intercambio” e acreditava que a licenciatura lhe ajudaria a se “aprofundar mais no universo do
inglés por aqui mesmo, no Brasil”. AP9 ja conhecia a lingua e gostava de “dar aula antes de
entrar no curso”.

Ainda que alguns APs tenham ingressado na licenciatura motivados pela lingua
inglesa, que poderia ajudé-los a alcangar outros objetivos que nao fossem, necessariamente,
a docéncia, metade do grupo assumiu o desejo de se tornarem professores de lingua inglesa
porque as experiéncias positivas que tiveram ao longo da formagao docente lhe despertaram
o gosto pela agdo de ensinar. E possivel que os conhecimentos tedricos e praticos
desenvolvidos durante o curso de licenciatura tenham influenciado os APs na ressignificagao
de suas identidades a ponto de se sentirem atravessados pelo “querer ensinar-aprender”
(TELLES, 2004, p. 60).

Por outro lado, cinco APs disseram estar em davida e dois afirmaram nao querer
seguir a profissdo. Dentre os indecisos, destaco o sentimento de inseguranga relatado por AP2
e AP3. Para AP2, a docéncia lhe causa ansiedade e, segundo AP3, a precariza¢do do trabalho
docente e a desvalorizacdo desse profissional na sociedade sdo fatores que comprometem a sua

decisdo. Nas palavras de AP3,

45 Podcast é um arquivo em dudio disponibilizado digitalmente na internet e que tem como objetivo transmitir contetidos
variados. Disponivel em: https:/www.significados.com.br/podcast/. Acesso em outubro de 2021.
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Confesso que devido ao cenario brasileiro em relagao a ser professor,
somado ao por vezes "sucateamento" da profissdo, além dos salarios
geralmente baixos para muito trabalho, me fazem bastante questionar
se vale a pena mesmo ser professor de inglés no Brasil. Sei que na
graduagdo, somos ensinados a educar criticamente, a transformar a
realidade, e a fazer a diferenca, mas me questiono se temos de fato essa
condic¢do, sabe...?

Além de questionar as condi¢des de trabalho e o salario dos professores, AP3 sugere
que, embora os APs sejam formados para fomentar o senso critico dos estudantes, a realidade
tem mostrado a dificuldade de o professor exercer esse papel na escola em virtude de
possiveis cerceamentos de ideias. Observa-se aqui o conflito que AP3 expressa com o seu
senso de agéncia, isto ¢, com a sua capacidade de atuar (AHEARN, 2001) em um contexto

social e politico adverso. Em suas palavras,

Outro fator também ¢ a falta de liberdade de nos professores de muitas vezes
poder trabalhar e abordar questdes criticas em sala de aula, me doi e me
assusta muito, muito mesmo ver professores sendo ameacados, coagidos,
vigiados e principalmente exaustos de tanto trabalhar em sala de aula e em
escolas. Desculpa, eu sei que eu estou sendo um pouco redundante, e até
meio pessimista, mas sdo realmente coisas que eu coloco na balanga todos
os dias.

AP5 e AP10 ndo pretendem ser professores e relataram suas dificuldades de
comunicagdo ¢ a personalidade introvertida como fatores que impactariam negativamente a
sua interacdo com os estudantes e a explicacdo dos contetidos escolares.

As falas de AP3, AP5 e AP10 sugerem que crengas de autoeficacia*® e fatores
pessoais, como os tragos de personalidade de um individuo, podem afetar a escolha pela
docéncia, podendo também exercer influéncia nas decisdes metodolégicas como, por
exemplo, professores introvertidos parecem ter maior afinidade com atividades cognitivas
do que professores extrovertidos, que tendem a optar por atividades que exigem maior
sociabilidade (BOKUMS; MAIA, 2016).

Os APs também foram questionados sobre os tipos de atividades que despertam o seu

interesse. Suas preferéncias apontam para atividades com maior exposi¢do a lingua inglesa,

46 A nogdo de autoeficécia, neste texto, se refere a “convicgdo de que um individuo pode executar com sucesso o
comportamento necessario para produzir resultados” (BANDURA, 1977, p. 193).
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como a leitura, a produg¢do escrita e atividades de socializagdo, que envolvem a discussao e o
debate. Preferem atividades abertas que “aumentam o vocabulario” (AP1) e “atividades
relacionadas a gramatica” (AP11). Esta predilecao parece se refletir na propria vivéncia dos
APs no curso de Letras, que os possibilitou a desenvolver as quatro habilidades linguisticas,
como ja mencionado.

Todos foram unanimes em afirmar que ja haviam produzido atividades de lingua
inglesa ao longo da licenciatura, nas disciplinas: Projeto de Ensino de Lingua Inglesa; Topicos
de Ensino de Lingua Inglesa; Fonética; Prosodia; Escrita Académica; Morfossintaxe; Lingua
inglesa: comunica¢do através da leitura; Lingua Inglesa: semdntica; Lingua inglesa:
comunicagdo escrita e os géneros textuais; e Lingua inglesa: processo cognitivo da leitura.
AP1, AP3, AP4, AP8 e AP10 também haviam produzido materiais para a disciplina Estdgio
Supervisionado 11, voltados para estudantes do Ensino Fundamental e Médio, que consistiam
em atividades focadas nas quatro habilidades linguisticas para o desenvolvimento do
pensamento critico. AP5S e AP12 também destacaram a producdo de jogos e brincadeiras
voltadas para o ensino da lingua. Pode-se concluir que, nesta fase do curso, todos os APs ja
estavam familiarizados com a elaboracao de materiais didaticos com a ajuda de disciplinas
pedagdgicas e nao pedagogicas.

Os dados do questionario ainda mostraram que, segundo a maioria dos APs (n. 12), os
professores das disciplinas citadas costumavam associar teoria e pratica nas aulas. De forma
geral, essa relagdo se dava por meio de leituras tedricas e da producao de atividades e planos de
aulas que refletissem direta ou indiretamente as discussdes tedricas, assim como pretendido
nesta pesquisa. AP3 citou o caso da disciplina Projeto de Ensino de lingua inglesa, em que a
professora formadora “promovia discussdes acerca de praticas pedagogicas que pudessem
promover a criticidade dos alunos” e, sobretudo, pensassem na elaboracao de atividades “de
acordo com o publico de alunos que tivessem (EJA, alunos surdos, adolescentes, alunos
especiais, etc.)”. AP5 mencionou que a professora dessa disciplina e as de Fonética, Prosodia
e Escrita Académica solicitavam aos académicos relatos escritos sobre a aula que os APs
ministravam, além de realizar sessdes de micro-teaching, auxiliando-os na reflexdo sobre os
acontecimentos e as teorias estudadas. AP10 também relatou que o Estagio Supervisionado 11
o auxiliou na producdo de atividades teoricamente embasadas e que elas foram, de fato,
utilizadas em salas de aula em um Instituto Federal. Com base nestes dados, ¢ possivel afirmar

que o Curso de Letras-Inglés no qual os APs estavam matriculados segue pautado na
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indissociabilidade entre teoria e pratica, na aproximacao do licenciando com o ambiente escolar
e na promoc¢ao de espacos para a reflexdo critica, estando em consonancia com a Resolugao
CNE/CP n°2/2015.

Segundo os APs, as discussdes criticas com embasamento teodrico foram de suma
importancia para o desenvolvimento de seus conhecimentos pedagogicos. Para AP3, a troca de
experiéncias durante o curso lhe ajudou a “pensar mais fora da caixa" e principalmente
“estabelecer mais confianga em abordar questdes necessarias na sala de aula, sobretudo que
promova o letramento critico”. Para AP4, o curso lhe auxiliou a compreender o que significa
ser professor:

Acredito que todas as grandes facetas da profissdo tenham sido cobertas
de forma ndo muito aprofundada, mas foi o suficiente para ter uma visao
que me preparou para a sala de aula, deixando as vivéncias em aberto

para que eu pudesse preencher os espacos que ainda faltam por meio da
minha propria pratica pedagogica.

AP7 ressaltou a importancia das disciplinas do Departamento de Educacdo, que
introduzem tematicas pertinentes ao ensino “através de teorias e pesquisas cientificas,
observagao de campo e produgdo de material buscando sempre conectar teoria com contextos
reais”. AP12 mencionou que o seu contato com as teorias de aquisicdo linguistica lhe
auxiliou a “lidar com as diferentes formas de aprendizado das pessoas”. Por fim, AP13
ressaltou que o curso lhe ajudou a compreender “as relagdes de poder e dominancia, além de
relagdo entre grupos diferentes, que sdo permeadas, ou entdo construidas pela e através da
linguagem”.

O questionario também buscou compreender o que os APs esperavam da disciplina
Estagio Supervisionado I. O que se observou foi uma grande expectativa em relagdo a
ampliagdo dos conhecimentos tedricos que pudessem embasar as suas aulas e a producao de
materiais didaticos (AP5, APS, AP9, AP11). AP3 também destacou a troca de experiéncias e
conhecimentos com os colegas de classe, enquanto AP13 via a chance de responder a pergunta
“por que fazemos o que fazemos?” e de tornar a sua pratica teoricamente informada.

Dos 14 participantes, nove ja estavam atuando como professores de lingua inglesa em
escolas de idiomas (AP1, AP2, AP9), no Nucleo de Linguas da institui¢do ptblica (AP3, AP12,
AP14), em aulas particulares (AP4, AP5) e em escola de educacdo infantil (APS8). As aulas

eram majoritariamente voltadas ao publico infanto-juvenil, compreendendo o nivel basico. AP1
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e AP4 também atuavam no nivel avangado. A carga horaria variava de 15 a 30 horas semanais
para os APs que lecionavam em escolas de educacao infantil, cursos de idiomas e no Nucleo de
Idiomas da institui¢ao publica, e de 1 a 4 horas semanais para os APs que ministravam aulas
particulares.

A maioria (n. 13) ja tinha tido experiéncias anteriores com o ensino da lingua inglesa
em cursos de idiomas, aulas particulares, aulas no Nucleo de Linguas da instituicdo e em
projetos sociais voluntarios ou por meio do PIBID. Essas experiéncias variavam de 6 meses a
3 anos e compreendiam os niveis iniciante, intermedidrio e avancado e publicos diferenciados:
criangas, jovens e adultos. Dos 13 APs que ja tinham tido experiéncia com o ensino da lingua
inglesa, nove informaram seguir ou ja ter seguido algum livro didatico. Todos foram undnimes
em utilizar os seguintes materiais: Top Notch, Personal Best e Got it na experiéncia vivenciada
no Nucleo de Linguas da instituicao.

Os APs também foram questionados quanto ao habito de elaborar suas proprias
atividades quando ministravam suas aulas. Apenas AP10 mencionou nunca ter produzido
material proprio. Para a elaboracao e selecdo de atividades, os APs mencionaram a importancia
de se considerar as necessidades dos estudantes e abordagens capazes de ajuda-los a aprender
a lingua inglesa como, por exemplo, por meio de atividades “dindmicas” (AP4), ladicas (AP9),
“descontraidas” (AP5 e AP12), “criticas” (AP14), “contextualizadas” (AP7), “reais” (AP4),
com produgdo espontdnea da lingua (AP4), com ‘“videos, imagens, exemplos e textos
proximos as vivéncias dos alunos” (AP14) e “perguntas a respeito deles” (AP5). Com base
nesses adjetivos e frases, € possivel sugerir que, para esses APs, a motivagao e o desafio sao
fatores importantes no design das atividades.

Nesse sentido, alguns APs preferem tarefas com “musica” (AP4, AP7, AP12),
“jogos” (AP4, AP9, AP13); “videos” (APS5, AP14); trechos de filmes [...] ou posts de blog
(AP7); “story telling, arte” (AP9); “palavras cruzadas” (AP12) e o uso de ambientes virtuais
(AP13). Ao mencionarem essas “atividades”, os APs parecem se referir ao insumo
linguistico (input) sem a especificacdo da tarefa. Citaram “musica”, “trechos de filmes”,
“imagem”, “textos proximos as vivéncias dos alunos” etc, mas ndo definiram a atividade
proposta com o uso desses insumos. Pode-se observar que os APs tinham maior afinidade
com os dados do insumo, mas ndo com o proposito das atividades.

O uso de jogos foi visto ndo somente como fator motivacional, mas também como

um meio de produzir a lingua. Nas palavras de AP4,
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Sempre trabalho com musica, jogos, conversacao. Gosto muito de jogos que
fazem os alunos produzir a lingua sem um contexto claro, como aqueles em
que um comega a contar uma histéria e os outros vao complementando.
Atividades assim fazem com que os alunos produzam a lingua de forma
imediata, deixando a pratica em sala de aula mais perto da realidade.

O objetivo do jogo proposto por AP4 ¢ desenvolver a compreensao e produgao oral
dos estudantes, assim como propde AP14 ao sugerir atividades de discussdo de texto. No
entanto, nao se tem clareza a que publico-alvo esses APs se referem ao terem proposto essas
atividades, uma vez que elas requerem uma maior proficiéncia linguistico-comunicativa dos
estudantes.

Os exemplos de AP4 e AP14 sugerem atividades voltadas para o uso comunicativo
da lingua em contexto criado para esse proposito (contar uma historia e discutir um tema);
no entanto, nem todos os APs mencionaram a necessidade de um contexto para o uso da
lingua (ex.: AP6 — “Atividades simples: constru¢ao de sentengas, preenchimento de espacos,
etc”; AP12 — “[...] criava atividades mais "estruturais" de multipla escolha relacionado com o
tema da aula”). Outros se referiram a contextualizacdo de formas linguisticas especificas em
“trechos de filmes, musicas ou posts de blog” para serem posteriormente trabalhadas (AP7).
Esta questao serd aprofundada mais adiante.

Os APs também foram solicitados a dizer o que entendiam por ‘atividade
comunicativa’. Dos que responderam (n. 11), a maioria associou atividade comunicativa com
oralidade (produgao e compreensao oral) (AP1, AP2, AP5, AP7, AP9, AP11, AP14), como se

verifica em algumas falas:

AP2 - [Uma atividade comunicativa ¢] uma atividade em que os alunos
precisam se comunicar entre eles mesmos e também com o professor. Por
exemplo, uma atividade que resulta em um debate.

AP9 - [Uma atividade comunicativa é] quando os alunos interagem entre si
e compartilham suas experiéncias em inglés.

Esta visdo limitada do termo atividade comunicativa ¢ também comum entre os
professores de inglés, como se verifica em estudos sobre o ensino comunicativo de lingua

estrangeira/segunda lingua (LI, 1998; SATO; KLEINSASSER, 1999; THOMPSON, 1996).
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Por outro lado, os dados mostraram que trés APs (AP4, AP6 e AP13) foram capazes de ampliar
a nocdo de atividade comunicativa, incorporando a leitura e a producdo escrita, muito embora
APG6 tenha demonstrado duvida quanto a isso: “Acho que atividade de producdo escrita e
leitura também podem ser consideradas comunicativas”.

Para AP7, AP12 e AP14, atividades comunicativas refletem o que as pessoas fazem
no mundo real. Embora esta seja uma interpretacdo possivel, considerando a principal
caracteristica de uma atividade comunicativa, isto €, o foco no significado das informagdes em
contexto propositado de uso da lingua (ELLIS, 1982; HARMER, 1982), AP12 ¢ AP14 associam
atividades comunicativas com praticas controladas de lingua. Em outras palavras, elas sugerem
que € preciso equipar os alunos com informagdes linguisticas para a pratica comunicativa bem-

sucedida.

Para vocé, o que é uma atividade comunicativa de lingua inglesa? Dé um
exemplo.

AP12 - “Uma atividade que simula uma situacao real na vida do aluno [...]
e possa colocar em pratica o que ele aprendeu em sala de aula”.

AP14 - “E uma atividade cujo proposito ¢ a comunicagdo. Entdo, em uma
atividade comunicativa o aluno aprende e pratica a lingua com objetivo de
estabelecer comunicagdo, como por exemplo falar sobre sobbies e rotinas”.

Estas falas parecem se alinhar ao ensino comunicativo funcional de lingua
estrangeira, cujo enfoque estd na aprendizagem de nogdes e fungdes comunicativas (AP14 —
falar sobre hobbies e rotinas), e de suas realizagdes linguisticas, isto €, as estruturas que
manifestam as funcdes (AP14 — “o aluno aprende e pratica a lingua com objetivo de
estabelecer comunicagdo”). No entanto, para AP7, uma atividade comunicativa ndo
precisaria do ensino explicito de estruturas ou fungdes para a sua realizagao, como sugere

em seu exemplo:

“Atividades comunicativas sdo aquelas que se aproximam da comunicagdo
em contextos reais. Um exemplo simples e que sempre promovia muita
interacdo e engajamento era proporcionar atividades em que os alunos
compartilhavam opinides a respeito de filmes, musicas ou outras formas de
arte e entretenimento”.
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AP1 também parece compartilhar da mesma visdo ao definir atividades
comunicativas como oportunidades para o aluno “participar ativamente e abertamente” do
trabalho a ser realizado com a lingua, em processos criativos de fala, permitindo-lhe acessar
e fazer uso do seu proprio repertdrio linguistico para se comunicar sem, necessariamente,
haver um controle das formas (lexicais ou gramaticais) impostas pelo professor.

Por fim, os APs foram solicitados a se manifestar sobre o papel da gramatica no ensino
da lingua inglesa e sobre como ela deveria ser introduzida. Dos 12 APs que responderam a essas
duas perguntas, todos foram unanimes em dizer que a gramatica assume papel “essencial”,
“primordial”, “fundamental”, “extremamente importante”, “importante” e “necessario” no
ensino da lingua inglesa. Na fala de alguns APs (AP1, AP4, AP7, AP12), percebe-se a crenga
de que o ensino da gramatica deve ser pré-requisito para se chegar a comunicagao, sugerindo
uma abordagem estruturalista de lingua e de ensino explicito de estruturas linguisticas

necessarias para o que se deseja comunicar.

Qual é a sua opinido sobre o papel da gramatica no ensino de lingua
inglesa?

AP1 - “Sem ecla [a gramaética], fica dificil formular frases ¢ aprender a se
comunicar”.

AP4 - “Na minha opinido, a gramatica tem seu espaco, mas ela deve vir
acompanhada de atividades dinamicas e interativas que fagam o aluno ficar
atento, ver a relevancia do que estd aprendendo e praticar de forma real. [...]
E possivel apresentar a gramética de forma relevante e atrativa, se ela for bem
pensada e planejada, atendendo as necessidades e vontades especificas dos
alunos”.

AP7 - “O papel da gramatica [...] é sintetizar estruturas da lingua para que
pessoas que ndo estdo inseridos em contextos em que o Inglés faz parte das
atividades e interagdes diarias possam conhecer a lingua e criar uma base para
entdo se comunicar através da lingua”.

AP12 - “[...] ela [a gramatica] ajuda a criar padrdes na lingua, o que acaba
ajudando a aprendizagem. [...] eu gosto muito de exercicios estruturais de
gramatica pois como disse acima, eu consigo criar padrdes e acabo achando
mais facil de lembrar essas informagdes depois™.

Essas falas conferem a gramdtica um papel central na aprendizagem de lingua
inglesa e implica o aprendiz dominar estruturas e regras necessarias para o aluno se

comunicar.
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Para outros APs, a comunicacao ndo depende da precisdo gramatical (AP13, AP14)
e, nesse sentido, o ensino da gramatica ndo visa preparar o aluno para a comunicacao; ele deve
estar a servigo dela, no papel de “apoio” (AP6). Nesta perspectiva, o ensino da gramatica ¢

posterior ao trabalho com o significado das informagdes, como sugerem AP2 e AP6 a seguir.

Como a gramatica deveria ser trabalhada nas aulas de inglés do ensino
basico?

AP2 — “De forma intuitiva. Utilizar essa gramatica de forma espontanea e
informal e depois que os alunos ja tiverem utilizado a mesma, o professor
explica a estrutura gramatical”.

AP6 — “A partir dos conteudos tematicos e das questdes que forem surgindo
nas aulas”.

Independentemente de o ensino da gramadtica ser realizado antes ou apods os
conteudos temdticos da aula, a grande maioria dos APs defende o ensino explicito das
estruturas, acompanhado de exercicios estruturais padronizados, que costumam ser a
preferéncia de AP12, de “atividades dinamicas e interativas” (AP4), de atividades indutivas
(AP11) ou atividades que contextualizam e d& proposito comunicativo a forma linguistica
(AP14). ou pela “inferéncia” em contextos de uso da linguagem (AP9). Somente AP5 ¢ AP9
fazem ressalvas ao ensino explicito, sugerindo tratar as estruturas linguisticas da lingua inglesa

de forma implicita.

AP5 — “nido sei, mas acredito que € algo que pode causar tédio facilmente,
portanto quanto menos "instrutivo" parecer, melhor (no sentido de que
provavelmente ndo é uma boa ideia chegar no quadro e dizer "hoje vamos
aprender past perfect" e dar uma férmula com termos técnicos)”.

AP9 — “Acho importante, porém ensinada de forma contextualizada com
inferéncia por parte dos alunos e ndo ensino explicito”.

Na proxima secao, apresento € analiso as duas primeiras atividades comunicativas

produzidas pelos APs para conhecer seus conhecimentos tedricos traduzidos na pratica.



4.2 CONCEPCOES TEORICAS DE PARTIDA

Inicialmente, os APs tiveram que elaborar duas atividades comunicativas, articuladas
entre si, e voltadas para alunos iniciantes de escola publica. Elas deveriam ser pensadas para
uma aula de 50 minutos. O tema e o tipo de atividade eram de livre escolha. Além disso, os APs
foram solicitados a ndo copiar atividades de livros didaticos e providenciar todo material
necessario a execucdo das atividades para ser enviado a pesquisadora, juntamente com o
protocolo verbal gravado em audio com os pensamentos que guiaram as suas acoes € escolhas,
seus problemas e dilemas enfrentados durante o desenho de cada atividade.

Os APs tiveram cerca de uma hora e trinta minutos para o design das atividades e o
protocolo verbal. No entanto, foi necessario conceder tempo complementar de até quatro horas
aos que ndo haviam conseguido realizar a tarefa dentro do prazo inicial estipulado. Todos os
APs (n. 14) entregaram as atividades juntamente com os respectivos protocolos verbais e 0s
materiais de apoio.

Nos protocolos verbais, a maioria dos APs ndo mencionou ter problemas com a
definicdo da temadtica e do tipo de atividade para o publico-alvo destinado, exceto por APS5,
AP6 e AP11, que sentiram a necessidade de um material guia (“a textbook” — APS; “um livro
de inglés” — AP6; e “nos livros” e “na BNCC”*’ - AP11) para a produgio de suas atividades.
Mesmo com vivéncias docentes prévias e experi€éncias com a elaboracao de atividades de lingua
inglesa, como evidenciado nos dados do Questionario de Sondagem, esses APs sentiram falta
de modelos prontos para se basear, sugerindo a influéncia do livro didatico nas decisdes

pedagdgicas do professor (XAVIER; URIO, 2006). Nas palavras de AP6, por exemplo:

“Entdo, é... na atividade 1 essa foi a minha ... a minha dificuldade maior né?
Pensar na proficiéncia dessa turma e a minha segunda dificuldade é assim foi
um desafio pra mim nao olhar nenhum livro de inglés, ndo me basear em
nenhuma atividade. Eu fiz, eu fiz uma busca inicial no... né? na internet pra
eu compreender com bastante clareza o que seria uma atividade comunicativa,
né? Isso eu procurei, porque eu queria ter bastante clareza do que ... que eu ia
utilizar nos exercicios, mas fora isso foi totalmente da minha cabeca é... da
minha ... da minha imaginacdo, né? E, assim, 0 meu segundo, a minha segunda
dificuldade ¢ porque eu ndo sou professora, né? E... eu ndo tenho muito essa
pretensdo.” (Protocolo verbal)

47 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define um conjunto de
aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas pelos estudantes ao longo das etapas e modalidades da Educagao
Basica. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em 07 de janeiro de 2022.
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Em seu relato, AP6 deixa claro a sua necessidade de querer vincular teoria e pratica
para poder produzir uma atividade comunicativa: “...eu fiz uma busca inicial [...] na internet
pra eu compreender com bastante clareza o que seria uma atividade comunicativa, né? [...] eu
queria ter bastante clareza do que .... que eu ia utilizar nos exercicios”. No Questionario de
Sondagem, ela ja havia demonstrado ter dividas sobre se uma atividade comunicativa poderia
ou ndo envolver leitura e produgdo escrita. Ao realizar essa pesquisa na internet, AP6 se
mostrou disposta a produzir atividades teoricamente informadas.

Também preocupada em relacionar teoria e pratica, AP11 buscou alinhavar sua
tematica aos conhecimentos tidos como essenciais na BNCC (BRASIL, 2018) e criar uma
atividade que pudesse atender as exigéncias de um documento normativo, que apresenta as
habilidades e competéncias que devem ser asseguradas aos estudantes da educacdo basica. Nas

palavras de API11,

“Eu tava meio sem ideia, entdo eu decidi dar uma olhada nos livros que eu
tenho aqui e apareceu parte de... de paises e nacionalidade. Eu achei que seria
uma boa e fui... fui pesquisar se tinha base na BNCC, se poderia abordar isso
e eu vi la que tem uma parte sobre ... € ... paises de lingua inglesa, né? Entao
associei com isso, né? Achei que poderia ser valido e, na BNCC, essa... essa
area ta indicada pra ... pro sexto ano.” (Protocolo verbal)

No design de suas atividades, os APs incorporaram figuras, objetos, slides, musica,
sitios eletronicos, videos e flashcards como recursos para promover interesse, motivacao e
engajamento dos alunos. Os temas propostos foram: super-herois (AP1), frutas e géneros de
filmes (AP2), seguranca online (AP3), presente simples (AP4), objetos escolares, adjetivos e
perguntas (APS5), animais (AP6), atividades rotineiras e habitos (AP7), aquecimento global
(APS), lugares (AP9), paises e nacionalidades (AP11), tarefas domésticas (AP12), saneamento
basico (AP13) e modal verbs (AP14). AP10 foi o tnico que ndo mencionou o tema de suas
atividades.

Relacionando essas tematicas com o design das atividades, pode-se observar que
alguns temas nao condiziam com a proposta apresentada. Foi o caso de AP6, que utilizou
figuras de animais com a apresentacdo de suas caracteristicas para os alunos falarem um pouco
de si. O tema, portanto, ndo era sobre animais, mas falar de si proprio (AP6: “Entdo, eu pensei
no uso dos animais por ser, por serem vocabularios faceis que a gente utilizaria e por eles ja

terem um conhecimento prévio &... sobre o assunto. [...] pensei deles usarem as caracteristicas
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dos animais pra falarem deles, né?”). Outro exemplo foi AP13 que disse estar trabalhando com

a tematica ‘“saneamento bdsico”, quando, na verdade, suas atividades estavam explorando

outros problemas urbanos, como a falta de pavimentagao de ruas, conurbagao, pontos viciados

de lixo e, por essa razdo, sua tematica seria mais geral.

Ao analisar as sequéncias das atividades produzidas, observei que todos os APs

estabeleceram coeréncia temdatica de uma atividade para a outra, exceto por AP2 que trabalhou

com duas tematicas distintas (frutas e filmes) demonstrando falta de articulagdo metodoldgica.

Muitos temas foram pensados para lidar com o 1éxico e a gramatica, como sugerem

alguns APs.

AP1 - “... eu decidi falar sobre superpoderes, é... super-herdis levando em
consideracdo que eles acabaram de aprender o modal verb “can”. Entdo eu
trouxe aqui uma sequéncia de doze super-herdis e ai eu vou trabalhar um por
um é... perguntando aos alunos o que que os super-herdis conseguem fazer
[...] enfim, pra poder praticar o vocabulario e também pra poder praticar o
modal verb can.” (Protocolo verbal)

AP2 —“...decidi trabalhar no exercicio de revisdo do vocabulario.” (Protocolo
verbal)

AP3 — “atividade dois... né? que consiste de aprender uma gramatica, que no
caso a gramatica que eu escolhi foi o “should” e o “shouldn’t” que
geralmente em inglés eles sdo utilizados pra dar conselhos, é... sugestdes sobre
o que vocé deve fazer e o que vocé nao deve fazer.” (Protocolo verbal)

AP4 - “... eu acho que o comeco de tudo € o simple present, por isso que eu
escolhi, é...esse tema gramatical.” (Protocolo verbal)

APS5 — “This activity is being proposed assuming the students have learned
about both classroom objects, adjectives, and questions, with the latter being
the one they learned most recently.” (Protocolo verbal)

AP9 — “seria uma atividade inicial s6 para os alunos aprenderem ¢é... um pouco
mais sobre o vocabulario, algumas estruturas pra que depois eles possam
dialogar melhor com esses aprendizados e relacionar com a experiéncia deles,
né? a vida deles e ai, sim, falar sobre a cidade deles né?” (Protocolo verbal)

AP11 — “[...] eu t6 pressupondo que eles ja sabem as questoes com WH e to
associando com paises e nacionalidade, [...] fazer perguntas um pro outro e ai
desenvolvendo o que eles aprenderam na teoria.” (Protocolo verbal)

AP12 - “uma atividade mais... pra trabalhar vocabulario com eles e... meio
que da um direcionamento pra atividade que de fato seria comunicativa.”
(Protocolo verbal)
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AP14 -“... o tema que eu escolhi seria... € 0s modal verbs na forma afirmativa
e negativa do verbo “can.”” (Protocolo verbal)

Para esses APs, uma atividade comunicativa parte de um determinado campo lexical
(frutas, objetos escolares) ou de um item gramatical (presente simples, verbo modal can,
should) para o seu uso em praticas interativas. E o que Prabhu (1994) denomina de “ensino para
a comunicacao”, que preve, inicialmente, o ensino explicito e intencional de vocabulario ou de
gramatica para, na sequéncia, prover oportunidades de pratica do que foi ensinado.

Com base nos dados, a pratica ocorre por meio de jogos interativos e de outros tipos
de atividades que envolvem o uso de fun¢des comunicativas. No caso dos jogos, a interacao ¢
realizada em pares ou em grupos para, por exemplo, a adivinhagdo de itens lexicais (“fruits” —
AP2, “school objects” - APS) e para a uso de nomes de lugares (park/ supermarket/ museum -
AP9) na fungdo comunicativa ‘convidar’ (“Let’s go to the supermarket?” [sic]). Em outros tipos
de atividades, a pratica de estruturas foi feita com o uso de fungdes comunicativas, como
‘expressar capacidade e incapacidade’ para praticar os verbos can/can’t (AP1, AP14); ‘dar
conselhos e sugestdes’ para aprender os verbos should/shouldn’t (AP3).

Estes APs acreditavam estar realizando uma pratica comunicativa dentro de uma
concep¢ao de comunicagdo voltada para o uso oral da lingua inglesa em trocas conversacionais,
visando a pratica estrutural. Esta no¢do limitadora de comunicagao ignora as dimensoes sociais
e discursivas necessarias para o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aprendiz
(FRIEDRICH, 2013).

Com base no design de suas atividades, foi possivel observar uma tendéncia para a
pratica estrutural, que inicia com o ensino prévio de itens linguisticos para a sua pratica na
comunicagdo. Esta perspectiva sugere a importancia que esses APs ddo a gramatica no
momento do design de suas atividades corroborando os dados do Questiondrio de Sondagem
em que eles manifestaram a centralidade da gramatica na aprendizagem de lingua inglesa.
AP4, por exemplo, que definiu como tema o “simple present”, sugere nao ser necessario usar o
termo “gramatica” com os alunos, “mas mostrar que a parte mecanica da lingua tem um espaco
importante, ela ¢ importante. Sem a parte mecanica da lingua a gente nao vai produzir a lingua,
¢ impossivel”. Nesta fala, AP4 demonstra sua visdo estruturalista de lingua, tendo a gramatica
como ponto de partida, porém ela deve ser ensinada e tratada com “atividades dinadmicas e

interativas” para o aluno “ver a relevancia do que estd aprendendo e praticar de forma real”
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(AP4 — Questionario de Sondagem). Sua proposta de atividade foi engajar os alunos na
assisténcia de um video sobre a rotina de “Fred” para preencher uma tabela com as atividades
que o rapaz realiza nos horarios fornecidos. Para isso, eles usariam o que aprenderam: o simple
present na terceira pessoa do singular, de forma “contextualizada” e “real”, como acredita AP4.

Outros tipos de atividades ofereceram em seu design modelos de fala para a interagao
comunicativa, sugerindo certo controle sobre o que o aluno teria que perguntar ou responder. E
o caso de AP7 que apresentou um quadro com a estrutura das perguntas (Do you prefer wake
up early or wake up late?; Do you prefer study in the morning or study in the afternoon?) para
a interagdo aluno-aluno. AP9 montou um jogo em que um aluno escolhia uma carta com a
palavra de um lugar (ex. Supermarket), cabendo a ele convidar o colega para ir ao local indicado
no seu cartdo: “Let’s go to the supermarket?”. Se o colega tivesse a imagem de um
supermercado deveria responder: Yes, of course, caso contrario, No, not now - expressoes
fornecidas para a turma*®.

O controle linguistico observado em algumas atividades pode ser explicado pelo fato
de que os APs tinham como publico-alvo iniciantes da lingua inglesa. Pareciam estar
preocupados em facilitar as atividades para os alunos, como se observa nas seguintes

justificativas para a selecdo dos temas de suas atividades:

AP2 - “eu decidi esse tema [frutas] porque ¢ um tema facil, ... Geralmente
com uns temas assim na escola publica, que sdo mais basicos no Inglés”.
(Protocolo verbal)

AP4 - “._pra um nivel iniciante ¢ sempre muito bom a gente trabalhar com
simple present, porque eu acredito que sdo as primeiras coisas que a gente
comega a produzir na vida assim, né? desde quando a gente ¢ crianga e tal, a
gente ndo comega por construgdes mais complexas, né? A gente geralmente
ndo comeca falando do futuro ou do passado a gente fala do presente. [...] eu
acho que o comeco de tudo ¢ o simple present, por isso que eu escolhi, €...esse
tema gramatical.” (Protocolo verbal)

AP6 - “Primeiro, porque ¢ um vocabulario facil, a gente considera que os
alunos, em geral, ele ja tem um conhecimento prévio sobre os animais e suas
caracteristicas. [...] pensando que a proficiéncia deles ndo ¢, ndo é... assim...
muito boa.” (Protocolo verbal)

48 Embora os APs vejam a necessidade de desenvolver a competéncia linguistica dos alunos, alguns demonstraram
fragilidades em sua competéncia sociolinguistica. No caso de AP9, a expressdo “Let’s go to the supermarket?”,
que foi utilizada na atividade para expressar um convite ou sugestdo, ndo tem entonagdo de pergunta e, portanto,
ndo requer um ponto de interrogacdo. Da mesma forma, aceitar o convite com o uso da expressao “Yes, of course”
desconsidera as normas sociais e culturais de uso da lingua inglesa.
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AP12 - “Eu gosto muito de levar um conversation model, porque eu acho que
ajuda principalmente porque nesse caso a gente ta considerando que sdo
alunos beginners...” (Protocolo verbal)

AP14 - “E... ao fim dessa atividade [...] eu traria um remember né? que ¢ um
recadinho mesmo pros alunos porque é... eu vim de contexto de escola publica
e eu sei o quanto as vezes ¢ dificil, né? Alguns... alguns alunos se sentem
incapacitados de aprender inglés como se o inglés ndo fosse pra eles, como se
eles nunca fossem capazes de aprender né? E... e como se nio fizesse parte
né? ndo pudesse jamais fazer parte da realidade deles, um sonho muito
distante, talvez. [...]” (Protocolo verbal)

Com base nestas falas, € possivel observar varias questoes. A primeira delas € que os
APs parecem partir de uma concepgao de ensino que prevé uma ordem de aquisi¢ao da lingua
inglesa, de estruturas e vocabulos mais simples para os mais complexos (AP4: “[...] a gente ndo
comega por construgdes mais complexas [...] o comego de tudo € o simple present”; APG6:
“vocabulario facil”. AP2: “eu decidi esse tema [frutas] porque ¢ um tema facil”). Esta
perspectiva estd ancorada na visdo estrutural de lingua que concebe a selecdo dos conteudos
linguisticos “de acordo com critérios de simplicidade, regularidade, frequéncia e dificuldade
contrastiva” (YALDEN, 1983, p. 19).

O critério da simplicidade pareceu imperar nas falas dos APs, sugerindo que quanto
mais simples uma estrutura for, menos dificil sera o processo de aprendizagem para os alunos
iniciantes, aumentando as suas chances de sucesso. Isso também explica as atividades que
apresentaram controle linguistico (AP12 - “Eu gosto muito de levar um conversation model...”).

A segunda questdo refere-se a nogdo de dificuldade de uma estrutura ou de um
vocabulo, que parece ser assumida com base na percepcdo pessoal do professor. Segundo
Robinson (2001, cf. p. 31), a dificuldade ¢ percebida de maneira distinta por diferentes alunos,
considerando os seus limites ou a extensdo de seus recursos atencionais, recursos de memoria
e recursos de raciocinio. Nesse sentido, a aprendizagem de uma lingua estrangeira ndo esta
relacionada a simplicidade linguistica do insumo, mas a fatores como atengdo, memoria e
raciocinio. Porém, em algumas falas dos APs persiste a crenga de que ¢ preciso “simplificar”
para o aluno iniciante aprender (AP2 — “...antes eu tinha pensado em fazer comida s6 que eu
preferi dar uma simplificada né? Entdo eu escolhi um tema dentro de comida que entdo ficou
frutas”; AP4 —“Eu escolhi essa musica, porque ¢ uma musica relativamente simples, curta, eles

cantam de forma um pouco mais devagar.”; AP7 — “optei por usar a estrutura “Do you prefer”,
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porque temos uma palavra cognata e eu acho que isso pode ajudar eles a assimilar com mais
facilidade e [...] por ser uma estrutura simples.”; AP13 — “A gente vai pedir para que eles usem
alguns comandos como: go ahead, turn left, turn right, walk a number of blocks ¢ por ai. E eu
imagino que isso seja simples o bastante pra ... pro caso de existirem estudantes que ndo tem
tanta proficiéncia no inglés”). E certo que o uso de palavras cognatas ¢ de estruturas menos
complexas na lingua inglesa podem contribuir para facilitar a compreensdo (AL-DAMIREE;
BATAINEH, 2016; KRASHEN, 1982; SOLAK; CAKIR, 2012; XAVIER, 2011), mas ndo tém
relagdo direta ou causal com a aprendizagem dessa lingua (VANPATTEN, 2004), pois sdo dois
processos distintos.

A tltima questdo sobre as falas anteriores ¢ que alguns APs justificaram a escolha de
temas e de estruturas linguisticas com base no potencial dos alunos de escola publica, sugerindo
serem inabeis, despreparados e com baixa autoestima para a aprendizagem de uma linguagem
mais sofisticada (AP2 — “Geralmente com uns temas assim na escola publica, que sdo mais
basicos no Inglés”; AP14 - “eu vim de contexto de escola publica e eu sei o quanto as vezes ¢
dificil, né? Alguns... alguns alunos se sentem incapacitados de aprender inglé€s como se o inglés
nao fosse pra eles”). Essas e outras percepgdes equivocadas sobre os alunos de escola publica
sdo bastante comuns no discurso de alunos estagiarios que os percebem, inicialmente, de forma
estereotipada (XAVIER, 2008), e também no discurso de alguns professores que “nio ensinam
coisas mais desafiadoras porque acreditam que os alunos ndo estdo interessados em aprender”
(COELHO, 2006, p. 133). Essas creng¢as tém impacto negativo na qualidade do ensino de inglés
na escola publica (LYONS; ASSIS-PETERSON, 2011) e na transformacao social dos
individuos (FREIRE, 1987) e deveriam ser discutidas nos cursos de formacgdo inicial e
continuada de professores de inglés.

Os dados ainda mostraram que algumas atividades foram elaboradas partindo de
experiéncias prévias dos APs como estudantes e professores, sugerindo escolhas pedagdgicas
baseadas no que funcionou (ou nao) durante a sua aprendizagem como parametro para o seu

ensino.

AP2 - “...ai também vai ser pra turma de oitava série, né? de treze anos mais
ou menos, que eu acho que € uma idade ja boa que eles entendem bem, e que
eles ja assistem muito filme, muita série, essas coisas assim, pelo menos eu na
minha idade eu assistia, quando eu tinha treze anos.” (Protocolo verbal)
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APS — “_.in the first activity I just said to do “Who am 1?” because “Who am
1?7 is something that throughout our graduation in this class, we 've uh... done
a lot, actually this game.” (Protocolo verbal)

AP?9 - “eu como professora, eu ja tive uma aula assim que falava sobre lugares
que ... que deu super certo...” (Protocolo verbal)

Partir de vivéncias pessoais bem-sucedidas para a constru¢do de um projeto de ensino,
particularmente para a producao de atividades de aprendizagem, ¢ homogeneizar esse processo,
ou seja, ¢ ignorar as vozes dos alunos, suas necessidades, seus interesses e suas diferencas
individuais. Segundo Borg (2004), os conhecimentos pedagégicos construidos de forma
impressionista e intuitiva atuam como filtros por onde os APs interpretam as novas informagdes
e acabam sendo acionados em ocasides que demandam uma tomada de decisdo. Nesse sentido,
¢ importante que os cursos de formacao de professores proporcionem momentos reflexivos para
que os APs possam confrontar saberes tacitos e teoricos para promover mudancas de atitudes.

Alguns APs optaram por trabalhar com temas sociais, como “seguranca online” (AP3),
aquecimento global (APS8) e “saneamento basico” (AP13). Tais tematicas sinalizam a busca por
contextos concretos, situados e dinamicos para o uso do inglés, distanciando-se de uma visao
de lingua como um sistema abstrato. Ainda que os APs tenham buscado trabalhar com temas
cotidianos que merecem um olhar critico, suas atividades apresentaram tracos de controle
linguistico (i.e., frases prontas para o seu uso — AP3, AP13), vinculos com o uso de
determinadas estruturas linguisticas (AP3 — “should/ shouldnt”) e respostas na lingua materna
dada a alta demanda linguistica que a atividade demandava (APS).

Nas atividades produzidas houve o predominio da oralidade (expressao e compreensao
oral), inclusive em atividades que visavam, inicialmente, & expressao escrita ou a leitura. Por
exemplo, no jogo proposto por AP2, os alunos tinham que listar, em inglés, os nomes das frutas
que haviam apalpado em uma caixa. Porém, nas palavras de AP2: “Pra ser realmente uma
atividade comunicativa os alunos dentro de cada grupo vao discutir o que ¢ cada fruta, por que
eles acham que tal fruta que eles sentiram ¢ uma laranja, uma maca ...” (destaque meu). Outro
exemplo ¢ a atividade de APS, que propde o acesso a um sitio eletronico que faz projegoes
sobre 0 aquecimento global na cidade natal do aluno até 2017 e para quando ele completar 80
anos. Na atividade seguinte, os alunos devem fazer uma gravagao em audio para relatarem as
informagdes obtidas na atividade anterior e a sua opinido sobre os efeitos do aquecimento

global. Segundo APS, “Esse dudio poderia ser tanto em portugués quanto em inglés [...], de
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preferéncia que fosse em inglés”. O predominio de atividades comunicativas voltadas para a
producdo e compreensdo oral corrobora os dados do Questionario de Sondagem que apontou
que a maioria dos APs associou atividades comunicativas com a oralidade.

As atividades orais formuladas pelos APs envolveram interagdes entre professor-
aluno(s) e aluno-aluno(s) por meio de:
(a) Perguntas e respostas

AP1: Prof. — “What are their superpowers?” AA: “They can fly, they can run
fast”

APS: “For this game, you have to ask questions to your partner to try to guess
what the object that your pair wrote is”

(b) Discussdes para chegarem a um consenso

AP2: Prof. — “Complete a tabela a seguir com o Top 3 filmes para cada
categoria de acordo com o gosto de ambos os alunos. Para isso, vocés devem
chegar a um acordo”

(c) Apresentagdes orais

APS8: Prof. — “Depois de ter visto as informagdes sobre sua cidade natal no
grafico, relate-as e expresse suas impressOes sobre os efeitos que o
aquecimento global pode causar em um audio gravado”

AP11: Prof. — “Present to our class who you are. Say your name, where are
you from, and what you like, etc.”

Nas atividades orais (b) e (¢), o uso da lingua inglesa foi projetado para atender a um
proposito comunicativo: chegar a um consenso (AP2) e a produgdo de um dudio (APS). No
entanto, alunos iniciantes, publico-alvo para o qual os APs produziram as suas atividades,
poderiam apresentar dificuldade na sua realizagdo considerando a alta carga de produgdo
linguistica na lingua inglesa, podendo, inclusive, comprometer os objetivos de aprendizagem.
Poderia ainda frustrar os alunos dada a incompatibilidade entre a alta demanda linguistica
solicitada e a sua pouca proficiéncia. Alguns APs foram capazes de perceber isso em seus
protocolos verbais, sugerindo a realizagdo das atividades orais em portugués ou com o apoio
do dicionario:

AP7 — “[...] eles vdo ter que pensar em palavras que eles ja conhecam em

inglés, talvez usar dicionarios ou usar o Google Tradutor, entéo eles terdo que
pensar em novas palavras...” (Protocolo verbal)
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APS8 - “Esse audio poderia ser tanto em portugués quanto em inglés, né? de
preferéncia que, que fosse em inglés.” (Protocolo verbal)

E importante salientar que mesmo sendo iniciantes da lingua inglesa, é possivel ao
professor propor tarefas abertas, mas, para isso, sugere-se a criacdo de “atividades andaimes”
(XAVIER, 2016), contendo exemplares discursivos que possam ajudar os alunos no momento
de produzir novos significados.

Mesmo sendo atividades interativas, a grande maioria delas n3o incorporou um
propdsito comunicativo no seu design e isso se explica pelo objetivo das proprias atividades:
praticar estruturas e 1éxico (propdsito linguistico).

Alguns APs afirmaram que as suas atividades estavam vinculadas a realidade dos
alunos considerando a escolha dos temas e a utilizagdo de elementos pedagdgicos proximos do

cotidiano dos alunos, como musicas e websites.

AP3 — “[...] ai eu pensei: “sera que as pessoas estdo tdo conscientes dos
cuidados ... dos cuidados necessarios, né?”” Entdo, dessa forma, eu quis trazer
esse tema. [...] € até pra trazer um pouco mais pra ... pra realidade deles.”
(Protocolo verbal - destaque meu)

AP4 —“[...] eu quis pegar um video real porque ¢ um menino que existe, que
ta ali falando mesmo da rotina dele, como, tipo um pequeno
documentariozinho ¢ ai os alunos podem se relacionar com adolescente
também da mesma idade, né dos alunos, ...” (Protocolo verbal - destaque meu)

AP9 —“[...] ali vai ser numa... numa musica, num contexto real.” (Protocolo
verbal - destaque meu)

AP12 —“[...] o tema era... ¢ house chores né€? atividades domésticas porque é
bem real, eu acho assim que a maioria dos estudantes ¢€... tem que fazer pelo
menos uma coisa em casa, né? A mae pede nem que seja pra arrumar a cama,
entdo assim eles é... acaba sendo real.” (Protocolo verbal - destaque meu)

AP13 — “Bem, eu pensei nisso porque eu achei que fosse interessante a gente
conversar sobre a propria realidade dos estudantes, utilizando o idioma que
eles tdo aprendendo que € o inglés é... de forma que isso poderia fazer com
que eles se apropriem do idioma e o associem também as suas proprias
experiéncias e ndo apenas as séries que eles assistem” (Protocolo verbal -
destaque meu)
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No que tange a textualizacdo das atividades, os dados mostraram que, das 28 atividades
produzidas*®, a maioria apresentou enunciados escritos (n. 22). As demais tiveram as instrucdes
explicadas oralmente conforme a descri¢ao dos APs. Um total de 14 atividades foram redigidas
em lingua portuguesa, 12 em lingua inglesa e 2 alternaram entre as duas linguas. O uso do
portugué€s nas instrugdes sugere a preocupacao dos APs em facilitar a compreensdo dos
aprendizes, enquanto a escolha pela lingua inglesa sinaliza a intengdo dos APs em potencializar

a aprendizagem dos alunos.

4.2.1 Conclusées parciais

Frente aos dados apresentados, pode-se afirmar que a grande maioria dos APs partiu
de uma visdo estruturalista de lingua quando elaboraram suas atividades comunicativas, pois
elas estavam a servigo de determinados vocédbulos e estruturas gramaticais em interagdes
controladas linguisticamente.

Os protocolos verbais e as propostas de atividades também permitiram sugerir que os
APs se basearam na noc¢ado de atividade comunicativa como sendo um trabalho relacionado a
oralidade e aos elementos da vida real, retratados nos temas/assuntos da realidade dos alunos e
no uso de musicas, videos e websites - elementos proximos do universo dos alunos.

Para tentar compreender as possiveis influéncias tedricas no desenho das atividades,
recorri aos dados do Questionario de Sondagem para acessar as experiéncias prévias dos APs
enquanto professores de lingua inglesa. A maioria tinha, em comum, o exercicio da docéncia
subsidiada por livros didaticos no Nucleo de Linguas da instituicao, o que me motivou a realizar
uma breve investigacdo sobre a concepcao de lingua presente nas obras que os APs haviam
utilizado: Top Notch, Personal Best e Got it!.

De acordo com Saslow e Archer (2011, p. ix), Top Notch Fundamentals prepara os
aprendizes para interagir com falantes nativos e ndo nativos da lingua inglesa através de uma

1”50

“cuidadosa exposi¢do do aluno a uma lingua auténtica e natura e de “modelos de

251

conversagdo praticos que sdo intensamente praticados e manipulados™’. A gramatica ¢

49 Um total de 14 APs participaram da pesquisa e cada um foi solicitado a produzir duas atividades, totalizando 28
atividades.

30 Carefully exposing students to authentic, natural English.

31 The full range of social and functional communicative needs is presented through practical model conversations
that are intensively practiced and manipulated.
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abordada de forma explicita e seguida “de exercicios para garantir a pratica adequada™?. A
obra Personal Best- A1, por sua vez, aborda a gramatica de forma isolada e prioriza um conjunto
de itens lexicais que sdo desenvolvidos nas discussdes e nas atividades propostas em cada
unidade®®. Por fim, o livro didatico Got it! Starter aborda a lingua intuitivamente e auxilia os
alunos na experimenta¢do de novas estruturas, que sdo apresentadas através de didlogos ou
textos e praticadas formalmente™,

Com base no que foi observado nessas obras, pode-se dizer que elas estdo alicercadas
no Iéxico e na gramatica, apresentando os conteudos com vistas a pratica estrutural, o que pode
ter influenciado o desenho das atividades comunicativas elaboradas pelos APs desta pesquisa.

Ainda que a maioria das atividades tenha partido de uma abordagem sintética de lingua
(LONG, 2016), algumas se apresentaram dentro de um contexto de uso para a pratica de
fungdes comunicativas, mas isolado da perspectiva discursiva ou social da linguagem. Outras
mostraram ter status de tarefa, pois definiram um proposito comunicativo no seu design,
embora a demanda linguistica exigida para a realizacdo da tarefa fosse incompativel com a
proficiéncia de alunos iniciantes da lingua inglesa.

No proximo capitulo, apresento e analiso o processo de reelaboracao das atividades

elaboradas pelos APs.

32 Grammar is approached explicitly and cognitively, through form, meaning, and use. All presentations of
grammar are followed by exercises to ensure adequate practice.

33 Informagdes obtidas em: https://www.richmondelt.com/elt-catalog/adult-and-young-adult/personal-best/.

Acesso em 24 de fevereiro de 2022.

5% Informagdes obtidas em: https://elt.oup.com/catalogue/items/global/teenagers/got_it/?cc=br&selL. anguage=pt.

Acesso em 24 de fevereiro de 2022.



https://www.richmondelt.com/elt-catalog/adult-and-young-adult/personal-best/
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5. O PROCESSO DE REELABORACAO DAS ATIVIDADES

Neste capitulo analiso como se deu o processo de reelaboragdo das atividades
produzidas pelos APs em trés momentos distintos. O momento 1 refere-se ao primeiro
processo de reelaboragdo (versdo 2 das atividades produzidas); o momento 2 consiste no
segundo processo de refac¢do (versdo 3) e 0 momento 3, ao terceiro processo (versao 4).
Na sequéncia, analiso os efeitos da teoria na produgdo de atividades comunicativas e

finalizo com a percepcao dos APs sobre as teorias lidas e discutidas em sala de aula.

5.1 MOMENTO 1

Para a elaboracdo da primeira versao das atividades, os APs leram dois textos tedricos
sobre textualizacdo de atividades de ensino-aprendizagem (XAVIER; MEURER, 2007,
XAVIER, 2020), que foram discutidos em sala de aula, e produziram um decalogo para cada
texto com as dez principais informagdes que pudessem ajudd-los na producdo de suas
atividades. Os dados dos decélogos permitiram analisar a rela¢@o entre a teoria verbalizada e o
design das atividades produzidas.

Para estabelecer essa relacdo, as afirmagdes apresentadas nos decalogos foram
codificadas com base na ideia principal apresentada. No total, foram 280 afirmacdes
considerando 28 decalogos, 14 para o texto 1 e 14 para o texto 2. Deste total, quatro principais
tematicas foram apontadas pelos APs: “estidgios ou elementos de uma atividade” (100%),
“diferenga entre exercicio e tarefa” (100%), “relag@o entre texto auténtico e situagdo/ proposito
auténtico” (85,71%) e “atributos semanticos das instrugdes” (42,85%).

Ao analisar as afirmagdes tedricas, pude observar que a maioria dos APs havia copiado
fragmentos do texto. Outros forneceram somente palavras-chave, sinalizando auséncia de
articulagdo teorica propria e pouca garantia de que eles haviam compreendido em profundidade

as tematicas destacadas, conforme se observa nos exemplos a seguir.

AP2 — “Tasks versus exercises”.

AP4 - “Tasks differ from exercises in the sense that they carry different
intentions. Tasks are meaning-oriented, which means that the real purpose is
for learners to use language in ways that will promote language learning, not
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necessarily arriving at a successful outcome, focusing on meaning rather than
2
form.

Para identificar os sinais de influéncia da teoria estudada na versdo 1 das atividades,
analisei as mudangas que eles fizeram nessa versao em comparagao a versao de partida, levando
em conta as quatro tematicas identificadas nos decéalogos: 1) “estadgios ou elementos de uma
atividade”, 2) “atributos semanticos das instrugdes”, 3) “texto, situacao e propositos auténticos”
e 4) “diferenga entre tarefa e exercicio”. Nas proximas subsecdes, relaciono cada uma dessas

tematicas com as atividades produzidas.

5.1.1 Estagios ou elementos de uma atividade

Na reelaboracdo das atividades, todos os APs mantiveram as tematicas e os textos da
versdao de partida, sugerindo que as escolhas pedagogicas anteriormente feitas tinham sido
acertadas e seguiam sendo relevantes. Interessante comentar que alguns problemas encontrados
na versao de partida se repetiram na primeira reelaboragdo. Por exemplo, AP2 deu seguimento
aos dois temas distintos (frutas e género de filmes), mas, desta vez, alterou o publico-alvo. Ao
invés de iniciantes da lingua, optou por desenhar atividades comunicativas para alunos de 9°
ano do ensino fundamental. AP10 seguiu sem explicitar a sua temdatica e AP6 ¢ AP13
permaneceram com atividades que nao condiziam com as tematicas propostas.

O design das atividades também permaneceu o mesmo, ou seja, todos os APs seguiram
adotando instrugdes escritas ou orais, o que significa dizer que, na versdo de partida, os APs ja
tinham conhecimento prévio de que a instrucao se configura elemento obrigatdrio no design de
uma atividade pedagdgica e que, na versao 1, esse elemento seria mantido. No entanto, alguns
APs perceberam que haviam formulado as instru¢des tendo o professor como interlocutor ao

invés de as direcionar para o aluno, o seu publico-alvo. Nas palavras de AP9:

AP9 - “[...] no comego, eu ndo tinha entendido exatamente as instrugoes, como
que era pra escrever a atividade. Eu entendi que tinha que escrever uma
atividade, mas eu ndo sabia a quem seria direcionado, se seriam direcionado
ao professor, para o professor ter acesso e ele descrever para os alunos. Entao
agora eu compreendi melhor e troquei.” (Protocolo verbal)
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O Quadro 5.1 mostra as instru¢gdes formuladas por AP9 na versdo de partida e na
versdo 1 de sua primeira atividade. Na versao de partida, ela define os procedimentos de ensino
para a aplicacdo da atividade, como em um plano de aula, concebendo o elemento “Instru¢ao”
como um conjunto de etapas a serem seguidas pelo professor. Com a leitura e as discussoes
teoricas nas aulas, AP9 percebeu que as instru¢des de uma atividade pedagdgica devem dialogar
com os alunos. Por isso, nas instru¢des orais que AP9 formulou para a versao 1 de sua atividade

ha marcas de interlocu¢do com os alunos para explicar a eles o jogo proposto.

Quadro 5.1 - Versao de partida e versdo 1 da primeira atividade de AP9

Versao de partida

Versao 1

1°: Uma pessoa segura os cartdes com
palavras e distribui os cartdes com
imagens para o resto dos jogadores, sem
olhar para as imagens.

2° A pessoa com as cartas de palavras
deve embaralhar as cartas e pegar uma,
por ex. supermercado. Em seguida,
escolha um jogador e pergunte:
“Let’s go to the supermarket?”

3% Se esse jogador tiver essa carta, ele
pode dizer “Yes, of course” e o lider do
jogo (jogador com as cartas de palavra)
ganha um ponto

4°: Se esse jogador ndo tem essa carta, ele
ode dizer: “No, not now” e ficar com a
2
carta.

5°: O jogo continua até o lider pegar todas
as cartas. Depois, um outro jogador se
torna o lider do jogo e o0 jogo comega de
novo.

“We are going to talk about places in town.
Let’s play a game?”

“Eu quero convidar vocés a fazerem um passeio
pelos lugares na minha cidade. Como faco esse
convite?”

Quadro branco:

- Julia, let’s go to the supermarket?

“Vou entregar uma carta com imagem de um
lugar para cada um de vocés e eu vou segurar as
cartas com 0s nomes. Vamos ver se eu consigo
formar os pares. Nao deixe ninguém ver a sua
carta.”

- “Eu acho que a Ana tem supermarket. Ana,
let’s go to the supermarket?
- “‘yes, of course’ ou ‘no, not now’?”

Quadro branco:

- Julia, let’s go to the supermarket?
- Yes, of course / No, not now

- “Yes, entdo um ponto para a teacher / No,
entdo um ponto para os alunos.”

“Agora, vocés vao formar grupos de cinco e vao
escolher um lider dentro do grupo. A lider
segura as cartas com o nome dos lugares e
distribui as imagens para os outros colegas do
grupo, sem olhar as imagens. Entdo, o lider
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convida um colega de cada vez para ir em algum
lugar até que ele tenha feito os pares das cartas.
Depois, vocés trocam de lider e comecam a
brincadeira de novo.”

“Lembrem-se de usar as frases exemplo que
estdo aqui
responder.”

no quadro para perguntar e

Fonte: AP9

O mesmo aconteceu com API13; porém, em sua versao de partida, as instrugdes

mesclavam-se com enunciados direcionados aos alunos e ao professor, como mostra o Quadro

5.2. As informacdes em negrito destacam a informacdo direcionada ao professor e as sem

negrito aos alunos. Na versdo 1, por outro lado, AP13 verteu a lingua de instrugdo para o inglés

e pareceu ter se conscientizado de que os enunciados devem ser construidos para informar aos

alunos (e ndo ao professor) sobre o que precisa ser feito na atividade.

Quadro 5.2 - Versao de partida e versdo 1 da segunda atividade de AP13

Versdo de partida

Versao 1

2. Atividades virtuais em pares: como andar
pela cidade?

Vocés vao precisar entrar em uma chamada
de video juntos. Um de vocés deve
compartilhar a tela, com o Google street

view, que ¢ por onde vocés vao explorar a
cidade.

Nessa atividade vocés vao praticar giving
directions (guiar alguém pela cidade) e
identifying landmarks (identificar pontos de
referéncia), e também como identificar as
caracteristicas dos lugares por onde vocés
passarem, das quais falamos na atividade
anterior.

[..]

Uma vez que as fotos encontradas no Google
Street View, na maior parte dos casos, nao
estdo atualizadas, os estudantes sdo também

convidados a praticar o uso de “used to”

2. Atividades virtuais em pares: como andar
pela cidade?

Enter a video call together! One of you
should share their screen, and both of you
will explore the city with Google street view.

In this activity you will practice giving
directions* (guiar alguém pela cidade) e
identifying landmarks* (identificar pontos de
referéncia), and also identifying
characteristics* of the places you visit.

[.]

After you finish the two activities, we will
discuss your discoveries. The pairs will share
their discoveries with the whole class in a
presential lesson. We will share the sanitary
and environmental problems found and
discuss the possible solutions.
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(como visto acima) para referirem-se as
mudancas que identificarem entre o espago
da visita virtual e o espago que existe fora do
Street view.

ApoOs realizadas as duas atividades, as
duplas vao compartilhar suas descobertas
com o0s colegas de classe em uma sessio
presencial. Todas as duplas serio
convidadas a apresentar os problemas
ambientais e de saneamento encontrados,
bem como possiveis solugcdes para tais
questoes. A discussao pode ser conduzida
em portugués, contanto que as anotacoes e
descobertas sejam compartilhadas em
ingleés.

Fonte: AP13

Das 28 atividades reelaboradas, 15 instrugdes foram redigidas em inglés, 11 em
portugués e 2 mesclaram portugués e inglés. Seguindo o que haviam lido no texto tedrico,
pode-se perceber um pequeno aumento de 10,7% de enunciados vertidos para o inglés
comparando a versdo de partida com a versao 1. Aqueles que decidiram manter o uso do
portugués na versao 1 justificaram a sua decisdo: “para facilitar a compreensao” dos alunos
(AP2, AP3), para deixd-los mais “confortdveis”, ja que eles “ndo t€ém uma proficiéncia tao
bacana” (AP6) ou “ndo sabem, ainda, praticamente nada” (AP9) e para “poupar um pouco o
tempo” (AP14).

Com base nessas justificativas, observa-se que a teoria parece ser pouco eficaz quando
coexiste com crengas arraigadas. Em um dos textos tedricos, Xavier (2020, p. 97) explica a
importancia de as instru¢des serem formuladas em inglés para a aprendizagem dos alunos
“independentemente do [seu] nivel de proficiéncia”, bem como a necessidade de o professor
utilizar estratégias comunicativas quando se comunica com alunos menos proficientes através
de “uma linguagem mais calibrada e com a possibilidade de negociacao de significados no
momento da explicacdo”. O texto ainda fornece um exemplo de uma instru¢do oral em inglés
“para criangas de um quarto ano do Ensino Fundamental com quase nenhum conhecimento da
Lingua Inglesa” (XAVIER, 2020, p. 98). No entanto, para alguns APs prevaleceu a crenca de

que o uso da lingua portuguesa nos enunciados garantiria a compreensao da atividade, como
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também apontam os resultados de outras pesquisas sobre o uso da lingua portuguesa nas aulas
de lingua estrangeira (CUNHA; MANESCHY, 2011; QUAST, 2020; TERRA, 2004).

Nas falas de AP4 e AP9, a seguir, parte-se do pressuposto de que a explicagao das
instrucdes em inglés nao funcionaria, pois as APs duvidam da capacidade de compreensao dos
alunos na lingua alvo. Embora as informagdes teoricas do texto possam conviver com as crengas

dos APs, alguns ndo conseguem desafid-las por meio da consciéncia critica.

AP4 — “[...] as instrugdes eu tinha pensado em portugués mesmo, pensando
num contexto de sala de aula, escola publica, né? que eu acho que era o que
vocé tinha falado e alunos que ndo sabem, ainda, praticamente nada. Eu acho
que ndo faz muito sentido deixar em inglés, porque o professor vai ter que
traduzir tudo na hora de qualquer forma, enquanto estiver explicando.”
(Feedback online dialogado)

AP9 - “[...] o meu contexto de escola ptiblica, na minha escola publica, quando
eu estudava, se falasse inglé€s ninguém nem entenderia mesmo se fosse, assim,
0 “stay in your group”, a pessoa ja esta no grupo, né? Voceé fala assim “stay”,
a pessoa nao entenderia. Eles ficariam tipo uh? Ent3o, por isso, que eu
coloquei em portugués, porque o contexto que eu vivi ninguém entenderia.”
(Feedback online dialogado)

As crengas de AP4 e AP9 estdo associadas aos alunos de escola publica. Para elas, eles
“ndo sabem, ainda, praticamente nada” (AP4), nem mesmo falas basicas como “stay in your
group” devido a falta de conhecimento lexical desses alunos, particularmente do verbo “stay”
(AP9). AP9 parte de uma visdao de lingua centrada em seus elementos linguisticos (verbo,
substantivo) e de compreensao de lingua como um processo que necessita do entendimento de
todas as palavras do enunciado. AP4 e AP9 parecem desconhecer o papel do contexto e das
estratégias comunicativas dos alunos (e do professor) na construcao dos significados/ sentidos.

Apesar de AP9 conceber a compreensao de lingua como um processo basicamente
linguistico, ela reconheceu a importancia de o professor planejar os seus enunciados em ingl€s,
visando a compreensdo dos alunos. Essa conclusdo partiu de uma experiéncia pessoal em que
ela narra ter lhe faltado “palavras” para se fazer compreender em inglé€s, por isso a necessidade

de o professor planejar a sua fala.

AP9 - “[...] as vezes, o professor, ele sabe o que ele precisa fazer, tipo assim,
escrever exemplo no quadro, entregar folhas, mas ele ndo pensa
necessariamente em como ele vai falar sobre essas coisas, como que ele vai
¢... chamar a atencao dos alunos, como... que palavras que ele vai usar. Entdo,
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as vezes, o professor, a atividade da um pouco errado porque o professor nao
pensa. Isso ja aconteceu comigo (risos); o professor ndo pensa uh... quais
palavras os alunos ja sabem pra ele tentar usar so inglés ou tentar €... fazer o
code switching uh...” (Protocolo verbal)

Novamente, observa-se que AP9 compreende o processo de compreensao oral como
dependente de “determinadas palavras”, e que qualquer problema de comunicagdo que viria a
acontecer seria explicado pela falta de conhecimento lexical e gramatical da lingua inglesa por
parte dos alunos. Tal visdo de compreensdo restringe-se ao processamento ascendente das
informacdes (bottom-up processing strategies) e ignora outras variaveis que atuam no momento
da compreensdo, como o conhecimento de mundo dos alunos, suas estratégias de compreensao
e o contexto de enunciacao (top-down processing strategies).

Ao seguir o modelo estrutural de compreensdao de textos (MENEGASSI, 2005;
SANTOS; KADER, 2009), AP9 concebe o planejamento de fala do professor, na lingua inglesa,
como um processo de escolha de palavras conhecidas pelos alunos ao invés de concebé-lo como
um processo maior de negociagdo de sentidos/significados, que requer o uso de estratégias
comunicativas por parte do professor para se fazer compreender nessa lingua. Nesse sentido,
pode-se dizer que as crengas de AP4 e AP9 com relagao ao uso do portugués (ao invés do inglés)
nas instrugdes de suas atividades exercem maior influéncia em suas tomadas de decisdao em
comparagao aos textos tedricos lidos, pois parecem se coadunar com a ideia de Barcelos (2004)
que algumas crengas sdao socialmente construidas com base nas proprias experiéncias e
problemas vivenciados pelo individuo.

No nosso entendimento, a teoria perde for¢a quando outros niveis de conhecimento
tedrico estdo ausentes. Acreditamos que, sem eles, os APs ndo sdo capazes de sozinhos,
compreender a complexidade de um fendmeno para poderem realizar mudangas metodologicas.
Assim como Barcelos (2006), entendemos que outros conhecimentos teéricos teriam que ser
discutidos para enfraquecer a crenca de que a compreensdo na lingua estrangeira depende
exclusivamente do conhecimento sistémico dos alunos.

Os dados ainda mostraram que alguns APs acreditavam que as limitagdes linguisticas
dos alunos de escola publica os incapacitavam de ndo somente compreender as instrugdes das
atividades na lingua inglesa, mas também de se expressarem oralmente nessa lingua, como

sugere AP3 na atividade que formulou:
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Atividade 1 - Leia abaixo o poster com dicas de seguranca. Apos ler o poster,
comente 4 dicas que voc€ considera mais uteis ou importantes de serem
seguidas e porque as considera mais importantes.

AP3 - “Entdo, uh, mesmo que as tips, né? que as dicas estejam em inglés, é...
eu achei que... né... um exercicio bem legal porque eles é... praticam o inglés,
eles 1€éem em inglés as dicas, s6 que depois eles falam em portugués mesmo,
né? Até como eu penso que seria uma estudante, por exemplo, de escola
publica né? eles leriam, né? as dicas em inglés, s6 que em seguida eles
falariam em portugués. Né? Entdo, eu acho que eles teriam, se sentiriam mais
a vontade pra poder fazer esses exercicios.” (Protocolo verbal)

Com base na fala de AP3, os alunos teriam que justificar as suas respostas em
portugués, pois “se sentiriam mais a vontade”. Ao dar essa justificativa, AP3 refere-se a
procedéncia dos alunos (“Até como eu penso que seria uma estudante, por exemplo, de escola
publica né? eles leriam, né? as dicas em inglés, s6 que em seguida eles falariam em portugués”).
Observa-se, portanto, que ao exigir respostas em portugués, o objetivo de aprendizagem se
restringe a compreensao leitora apenas, excluindo o desenvolvimento da producdo escrita na
lingua estrangeira. Sem entrar no mérito do objetivo da atividade, esta restricao ao publico-alvo
que AP3 tinha em mente (alunos de escola publica) acentua as desigualdades educacionais e
sociais (FREIRE, 1987), pois esses aprendizes acabam sendo privados de desenvolver outras
habilidades linguisticas na lingua estrangeira em decorréncia de percepgdes equivocadas do
professor sobre a capacidade linguistico-comunicativa dos alunos.

O fator “poupar tempo” também foi apontado como justificativa para o uso do
portugués ao invés do inglés nas instrugdes das atividades (AP14). Possivelmente, ¢ o receio
do professor em ndo conseguir cumprir os conteidos que planejou para a sua aula (CUNHA;
MANESCHY, 2011; XAVIER, 2013). Desta forma, priva o aluno do contato com a lingua
inglesa e o impede de raciocinar e de se esfor¢ar para compreendé-la (XAVIER, 2013).

Com base nesses dados, ¢ possivel sugerir que a teoria nem sempre propicia mudangas
na pratica e isso pode ser explicado (1) pela interpretacdo individual da realidade e (2) pelos
conhecimentos teoricos parciais que um individuo tem sobre os fendmenos. No primeiro caso,
a construgdo de conceitos ¢ realizada com base em visdes impressionistas ¢ em elementos
sensoriais, como a ideia de que os alunos de escola publica tém limitagcdes linguisticas que os
impedem de compreender as instrugdes escritas € orais em inglés (ou aulas conduzidas nessa
lingua), dai a necessidade de o professor formular as instru¢des das atividades em portugués.

No segundo caso, a falta de aprofundamento teérico-pratico sobre um dado conhecimento nao
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permite ao AP compreender o fendmeno como um todo, como, por exemplo, o processo de
compreensdo escrita/oral na lingua estrangeira que, para alguns APs, depende somente do
conhecimento linguistico do aprendiz. Por isso, defendem as instru¢des na lingua portuguesa,
ja que entendem que os alunos, principalmente os de escola publica, apresentam conhecimento
sistémico precario.

Além disso, a falta de uma visado tedrica mais alargada sobre a sala de sala, como um
espaco de acdo conjunta entre professor e alunos (ALLRIGHT, 1984), também explica os
motivos pelos quais alguns APs preferem a lingua portuguesa para “poupar tempo” (AP14).
Assim, muitas crengas e concepgdes tedricas limitadas dos APs acabam prevalecendo sobre a
teoria lida e discutida no momento das tomadas de decisdo quando elaboram as suas atividades

de ensino-aprendizagem.

5.1.2 Atributos seméanticos das instrucoes

Por meio dos textos tedricos, os APs tomaram conhecimento e realizaram atividades
praticas sobre os seguintes elementos que compdem as instrugdes de uma atividade pedagdgica:
0 objetivo (what to do) - elemento obrigatorio -, o propdsito (why to do) e as condicdes de
realizagdo (how to do), denominados de ‘atributos semanticos das instrugcdes’ (XAVIER;
MEURER, 2007; XAVIER, 2020).

Na versdao 1, os APs recorreram ao atributo semantico “condi¢des de realizagdao da
atividade” para, segundo eles, assegurarem a compreensdo dos alunos sobre o que fazer na
atividade (What to do). Esse atributo refere-se as condi¢des impostas para a realizagdo bem-
sucedida da atividade, como a especificacao da demanda interacional (Whom to do with?), dos
dados a serem utilizados (What material to be used?), dos procedimentos a serem seguidos
(How to do?), dos exemplos (What to follow/expect?) e das observacdes (what to be aware of?)
(XAVIER, 2020, p. 102-103). Além disso, os APs repensaram as realizacdes linguisticas de
suas instrugdes, um elemento que foi discutido em um dos textos teodricos (XAVIER;
MEURER, 2007) e que consiste nas escolhas 1éxico-gramaticais utilizadas para a formulagao
dos enunciados.

Para exemplificar, AP1 preferiu substituir a pergunta “What are their super powers?”,
na versao de partida, pelo comando “Tell me what their super powers are”, na versao 1 (Vide

Quadro 5.3). Segundo AP1, “colocar uma frase no imperativo [...] os alunos vao entender o que
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vao ter que fazer, melhor do que s6 uma pergunta, porque s6 uma pergunta fica vago, se eles
vao ter que escrever, se eles vao ter que escutar, se eles vao ter que falar.” (Protocolo verbal).
Ainda com base no seu relato, AP1 explicou que, com o uso do imperativo, os alunos teriam
que reportar os poderes de cada super-heroi (“Tell me”), utilizando o verbo can (AP1 - “Esperar
que os alunos tenham vocabulario e usem a gramatica que era o can que eu tinha sugerido pra

fazer a atividade.” - Protocolo verbal).

Quadro 5.3- Versao de partida e versao 1 da primeira atividade de AP1

Versdo de partida Versdo 1

What are their super powers? Tell me what their super powers are.

Fonte: AP1

Em sua segunda atividade (Quadro 5.4), AP1 propde que o aluno crie um super-heroi
e 0 apresente para a classe, assim como foi proposto na sua versao de partida. No entanto, para
a versdo 1 ele decide trazer um “exemplo”, tratado nos textos tedéricos como um elemento que
visa “orientar os alunos na forma como os seus textos devem ser escritos. E, portanto, um
modelo a ser seguido e que ajuda os alunos a alcangar um resultado bem-sucedido™® (XAVIER;
MEURER, 2007, p. 293). O exemplo proporcionado por AP1 (My superhero’s name is Miss
Beauty. She can make people feel good with themselves.) serve ndo somente como modelo de

estruturagao de fala quando os alunos forem apresentar os seus super-herois para a classe, mas

33 The Example Stage may be identified through its function in the writing tasks and exercises, which is to guide
the learners in the way their texts should be written. It is therefore a model to be followed. It helps the learners
achieve a successful outcome.
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também como informacao de que um super-her6i pode ser uma pessoa qualquer. Nas palavras

de AP1,

“[...] eu achei que seria interessante colocar um exemplo, porque com exemplo
eles t€m uma ideia melhor do que eles t€ém que fazer e entender que eles ndo
precisam criar um super-herdi que ja existe, podem usar a imaginagao, [...]
Entdo, assim seria a ideia da super-heroina ¢€... da beleza, da autoestima pras
pessoas. Eu achei superinteressante e isso mostra pros alunos que eles nao
precisam colocar aqueles superpoderes de sempre. [...] Que eles podem usar a
imaginacdo deles pra inventar qualquer coisa.” (Protocolo verbal).

Quadro 5.4 - Versdo de partida e versdo 1 da segunda atividade de AP1
Versao de partida Versao 1

Now, create your own superhero
(write, draw, paint...). Then,

Mw. create your own superhero

and tell me what he can do

present to the whole class.

Ex.: My superhero’s name is Miss Beauty. She can make people feel good with themselves.

Fonte: AP1

Outros APs também utilizaram ‘exemplos’ para facilitar a compreensdo dos alunos
sobre o tipo de produ¢do esperada. AP4, por exemplo, propds um quadro de horarios para os
alunos preencherem com as atividades de Fred — um rapaz que relata os seus héabitos didrios em
inglés, em um video. O primeiro horério é fornecido (7am — Fred wakes up). E por meio deste
exemplo que os alunos tomam conhecimento de que a resposta da atividade deve ser dada em
inglés e no presente simples. O mesmo aconteceu com AP7, que adicionou ‘um exemplo’ na
versdo 1 de sua atividade (“Do you prefer to wake up early or late?”) para “ilustrar como 0s
alunos deveriam utilizar as opc¢des disponiveis na tabela para construir as estruturas completas.”
(Protocolo verbal).

E possivel afirmar que o objetivo dos ‘exemplos’, segundo os APs, foi deixar claro aos
alunos sobre a estrutura linguistica que deveriam seguir para realizarem a atividade com

sucesso. Os APs estavam, assim, adotando o ‘exemplo’ como um atributo semantico que
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“modela” as falas/ as respostas dos alunos, como nos exercicios de lingua (XAVIER;
MEURER, 2007). No texto de Xavier (2020, p. 103), a fun¢do do exemplo foi ilustrar o género
discursivo anuncio “para os alunos visualizarem o tipo de informagao que eles iriam receber e
trabalhar durante a atividade”. Esta fungdo ndo foi encontrada nos dados desta pesquisa, pois o
objetivo dos APs era estabelecer a pratica lexical e estrutural, visando a sua acuracia.

Além deste atributo, alguns APs consideraram especificar a demanda interativa nas
instrucdes, o que nao havia acontecido na versdo de partida. Isso foi observado no uso de
palavras/frases como “individually” (AP6), “em duplas” (AP2, AP7, AP3), “in trios” (AP6) e
“em grupos” (AP9), tornando as instrugdes mais informativas para os alunos.

Outro atributo semantico incorporado nas instrugdes da versao 1 foi os procedimentos
para a realizagdo da atividade ou as etapas necessarias para o aluno compreender a sequéncia
das a¢des, como mostra o Quadro 5.5 a seguir. AP6 inicia situando os alunos sobre os dados
que apresenta (“The four animals below are described according to their characteristics.”),
introduz o objetivo (“Choose one of them based on your own characteristics.”) e, ao final
explica os procedimentos (“First you will have 25 minutes to organize and write your
information in your notebook individually. Then, ...”). Todas essas informagdes ndo constavam
na versao de partida, que iniciava com uma pergunta para solicitar com qual animal o aluno se
identificava (“Which animal do you most identify with?”’). A apresentagdo dos dados e a
inclusdo de comandos (“Read each description below”; “Choose one of them”) nas instrugdes
da versdo 1 pareceu dar maior clareza a atividade. Todas essas mudangas sugerem o processo
reflexivo de AP6, proporcionado pelo texto lido e resumido e as atividades praticas. No Quadro

5.5, as informagdes em negrito destacam as mudangas realizadas por AP6 em seu enunciado.
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Quadro 5.5 - Versao de partida e versdo 1 da atividade de AP6

Versao de partida

Versao 1

1. Which animal do you most identify with?
Make this choice based on your own
characteristics. Justify your choice by telling
the class a little about yourself. You can
follow the suggestions below, using
expressions as I 'm... I like... or I don’t like... 1
usually/often... I can...

HORSE

I'm good at challenges and
I’'m ready to escape when |
feel threatened. I'm
sensitive and curious. [ have
a lot of energy and I like to
follow routines.

1. The four animals below are described
according to their characteristics. Read
each description carefully. Which animal do
you most identify with? Choose one of them
based on your own characteristics. Justify your
choice by writing and telling the class a little
about yourself. You can follow the
suggestions below, using expressions as / m...
I like... or I don’t like... I usually/often... I
can... Your classmates are looking forward to
getting to know you better!

First you will have 25 minutes to organize
and write your information in your
notebook individually. Then, the class will
be divided into trios and your choice will be
shared into your group.

HORSE

I'm good at challenges and
I’m ready to escape when I
feel threatened. I'm
sensitive and curious. I have
a lot of energy and I like to
follow routines.

[.]

Fonte: AP6

Assim como AP6, APS eliminou as frases interrogativas de sua versdao de partida e

reformulou a instru¢ao no modo imperativo, como mostra o Quadro 5.6, tornando-a mais clara

e concisa. AP8 também sinalizou a sequéncia das ag¢des (“After, answer the questions below in

Portuguese”). Inicialmente, os alunos teriam que acessar o /ink fornecido para descobrirem a

temperatura na cidade onde moram em trés momentos distintos: na data em que nasceram, na

data atual e daqui a 80 anos e, na sequéncia, responderem as perguntas. No Quadro 5.6, as

informagdes em negrito sdo os destaques da pesquisadora para evidenciar o modo verbal

adotado e a sequéncia de agdes.
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Quadro 5.6 - Versao de partida e versao 1 da atividade de APS

Versao de partida

Versao 1

1. Quao quente era a sua cidade era quando
vocé nasceu? Quao quente ela estd agora?
Como ela ficara daqui a alguns anos?

Para descobrir, clique no link abaixo e insira
a cidade em que vocé nasceu e o ano de
nascimento. No grafico vocé verd quantos
dias acima de 32°C terdo em sua cidade desde
seu nascimento € uma média de quao quente
podera ser.

Héw ll\./[uch Hotter Is
Your Hometown Than

When You Were Born?

Fonte:
https://www.nytimes.com/interactive/
2018/08/30/climate/how-much-hotter-is-
your-hometown.html

Access the link below and discover how hot
was your city when you were born, nowadays
and the projections for when you reach 80
years old. After, answer the questions below
in Portuguese.

. I;IDV.V MLIC]’I Hotter Is o
Your Hometown Than
When You Were Born?

aaaaaa

A mam Al ik s

Fonte:
https://www.nytimes.com/interactive/
2018/08/30/climate/how-much-hotter-is-
your-hometown.html

a) Was there any day with temperatures above
32°C in your hometown? How many?

b) Is there any day with temperatures above
32°C in your hometown nowadays? How
many?

¢) What is projection for the future? How
many days like with temperatures above 32°C
your hometown would have when you reach
80 years old?

Fonte: AP8

Outros APs também utilizaram marcagdes temporais, como “first” (AP6), “then”

(AP6, AP12), “now” (AP6, AP8, AP12), “after” (AP8), “agora, depois” (AP9) para sinalizarem

a sequéncia das acoes e, assim, tornar clara a realizagdo da atividade, como apontaram AP2 e

AP12:

AP2: “[...] e as condig¢0es sao [...] que os alunos precisam formar um grupo
de dez pessoas, precisam primeiro discutir sobre, né?, descobrir qual que é a
fruta favorita dos participantes e depois eles tém que ir 14 na caixa, mas eles
ndo podem olhar o que tem dentro. Entdo, essa ¢ uma condi¢ao também, né?”
(Protocolo verbal — Destaque meu)



https://www.nytimes.com/interactive/%202018/08/30/climate/how-much-hotter-is-your-hometown.html
https://www.nytimes.com/interactive/%202018/08/30/climate/how-much-hotter-is-your-hometown.html
https://www.nytimes.com/interactive/%202018/08/30/climate/how-much-hotter-is-your-hometown.html
https://www.nytimes.com/interactive/%202018/08/30/climate/how-much-hotter-is-your-hometown.html
https://www.nytimes.com/interactive/%202018/08/30/climate/how-much-hotter-is-your-hometown.html
https://www.nytimes.com/interactive/%202018/08/30/climate/how-much-hotter-is-your-hometown.html
https://www.nytimes.com/interactive/2018/08/30/climate/how-much-hotter-is-your-hometown.html
https://www.nytimes.com/interactive/2018/08/30/climate/how-much-hotter-is-your-hometown.html
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AP12 - “E... eu modifiquei o enunciado da segunda atividade. Ficou bem mais
enxuto e... coloquei as instru¢ées em tépicos, porque eu acredito que dessa
forma fique bem mais fécil pra eles entenderem, né? A gente tinha conversado
na, na reunido, no nosso encontro, na nossa reuniao e ai vocé tinha trazido esse
ponto né? que os alunos precisam visualizar facil o que que eles precisam
fazer. Entdo nessa forma de topicos... ¢ extremamente facil. Entio, primeiro
tépico vocé vai fazer isso, depois ta aqui no segundo o que que vocé tem
que fazer, depois ta aqui no terceiro o que que vocé tem que fazer. Entdo
assim ndo tem segredo.” (Protocolo verbal — Destaque meu)

Por outro lado, alguns enunciados foram reformulados com excessos de informacao,
com sobrecarga linguistica e com pouca clareza sobre o real objetivo de aprendizagem. Na
atividade 2 de AP6, por exemplo (vide Quadro 5.7), os alunos foram convidados a cantar uma
musica com o acompanhamento da letra, mas ndo hd um objetivo explicito nas instru¢des sobre
a acdo de cantar, exceto um “alerta”, dizendo para prestarem atencdo nas palavras que,
conforme o enunciado, iria ajuda-los a entender o tema da cangdo (“Pay attention to the words!
They will help you to understand the theme of this music”). Pressupde-se que, apos os alunos
terem cantado a musica, AP6 ira solicitar “o tema” da cangdo, mas nao se sabe, ao certo, se o
objetivo de aprendizagem ¢ desenvolver a produgdo oral (ao cantarem a musica) ou a
compreensao lexical (ao tentarem compreender palavras da musica). O enunciado ainda propde
a audicao da cancao por duas vezes para os alunos “forgarem as suas cordas vocais” (“We will
listen to this song twice. Therefore, you will have two opportunities to strain your vocal cords
while singing with the singer. Enjoy!!”).

O objetivo desta atividade pareceu se revelar na segunda parte das instrugdes, quando
os alunos sdo solicitados a “interpretar a musica” (“Interpret the song”) com base em duas
perguntas fornecidas. A primeira pede o significado de uma das frases que se repete ao longo
da musica (“In your opinion, what did he mean by the expression I'm easy like Sunday
morning?”) e, a segunda, o estado emocional dos alunos naquele momento e que tipo de
comparagdo fariam utilizando o sentimento mencionado (“How are you feeling right now?
What comparison would you make to this feeling?”), visando, possivelmente, o uso da
preposicao “like” para fazer a comparagdo. Nao constituem, portanto, perguntas de
interpretacao.

Embora o enunciado ndo tenha definido a lingua a ser utilizada nas respostas, ¢
possivel prever que elas seriam fornecidas em portugués, como sugere o enunciado (“[...] in

group [sic], we will try to interpret the song talking about it based on the questions below”).
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No Quadro 5.7, as informagdes em negrito sdo as incorporagdes feitas por AP6 na versdo 1 de

sua segunda atividade.

Quadro 5.7 - Versao de partida e versao 1 da segunda atividade de AP6

Versao de partida

Versao 1

2. Let’s listen and sing together a song by
Lionel Richie called EASY (Pay attention to
the known words and try to understand the
theme of this music). After that, we will talk
about it based on these questions:

— In your opinion, what did he mean by the
expression I'm easy like Sunday morning?

— How are you feeling right now? What
comparison would you make to this feeling?

]

2. Now, let’s listen and sing together a song by
Lionel Richie called EASY (Pay attention to
the known words! They will help you to
understand the theme of this music). We
will listen to this song twice. Therefore, you
will have two opportunities to strain your
vocal cords while singing with the singer.
Enjoy!!

After that, in group, we will try to interpret the

song talking about it based on the questions
below:

—> In your opinion, what did he mean by the
expression I'm easy like Sunday morning?

—>How are you feeling right now? What
comparison would you make to this feeling?

[.]

Fonte: AP6

Com base no Quadro 5.7, observa-se que AP6 incluiu informagdes e agdes

desnecessarias na primeira parte de sua atividade, como ouvir a musica para canta-la, que foge

do objetivo de aprendizagem que ela supostamente deseja desenvolver: interpretar uma musica.

Porém, n3o se sabe ao certo se este objetivo vai ser alcancado, uma vez que, como ja

mencionado, as perguntas ndo se relacionam com a interpretacdo da musica. Ha, portanto, um

descompasso entre o que AP6 parece querer desenvolver e o que ela realmente estd

desenvolvendo.

Os dados ainda mostraram que, na formulacao das instrucdes em inglé€s, escritas e

faladas, alguns APs utilizaram estratégias para facilitar a compreensdo dos alunos. Elas

consistiram em “tradugdes” (AP5), “parafrases e palavras cognatas” (AP7, AP12 e AP13) e um

glossario ao final das instru¢des (AP13), como sugerem os fragmentos a seguir:
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APS —“Well, you are all contestants, competidores, at a game show, I'm the
host, the apresentador, and you are competing against each other.”
(Atividade 2 — Instrucao falada - Destaque meu)

AP7 - “E... também mudei a palavra “routine” para “preferences” no inicio
do enunciado. A maior parte das opg¢des que estdo na tabela estdo relacionadas
a rotina e habitos, porém ‘“preferences” pareceu mais adequado.” (Protocolo
verbal - Instrucdo escrita - Destaque meu)

API12 —“2. You and your friends are participating in a contest that will award
(give a present to the) students.” (Atividade 2 — Instrucdo escrita - Destaque
meu)

AP13 — “[...] eu mantive é... a instrugdo é... em inglés. Entdo, eu usei o termo
¢..., na verdade, eu usei a parafrase, é... as palavras cognatas como
estratégias pra facilitar a compreensao. E editando essa segunda atividade eu
percebi que, nas duas versdes anteriores, eu tava falando de um jeito muito
dificil. E... ¢ eu tava usando muitas palavras que eram... nio sei talvez
complicadas pra, pra estudantes de nivel iniciante. [...] ¢ eu acabei fazendo um
glossdrio no final de algumas palavras do texto, né?” (Protocolo verbal -
Instrucdo falada - Destaque meu)

Outra estratégia utilizada para assegurar a compreensao dos alunos em instrugdes

formuladas em inglés foi a forma de apresentagdo dos enunciados escritos: em topicos. Recorro

a atividade 2 de AP12 (vide Quadro 5.8) para ilustrar o caso.

Quadro 5.8 - Versao de partida e versdo 1 da segunda atividade de AP12

Versao de partida

Versao 1

2.You and your friends are participating in a
contest that has 4 categories:
e The most boring routine;

o  The coolest routine;
e  The busiest routine;

e The emptiest routine.

This contest will award (give a present) the
top 5 students in each category.

To participate you need to write down your
routine in a separate sheet of paper that the
teacher will give to you. In this paper, make
a list of activities and/or house chores you do.

2.You and your friends are participating in a
contest that will award (give a present to
the) students.

2.1. Write down your routine (make a list of
activities and/or house chores you do) in a
separate sheet of paper;

2.2. Talk to your friends to compare your
activities and check if they do what you do
and discover who does activities at their
house;

2.3 Look the students’ lists displayed at the
wall, check who has the busiest and emptiest
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Then, talk to your friends to compare your | routine. Now, vote for the top 5 students in
activities. Check if they do what you do and, | each category below:

if not, discover who does the activity at their
house. [--]

[...]

Fonte: AP12

Nesta atividade, AP12 reformulou as instru¢des na forma de topicos ou procedimentos
de agdo para facilitar a compreensao dos alunos. Também fez uso de sinonimia (“[...] award
(give a present to the) students”), parafrase (“Write down your routine (make a list of activities
and/or house chores you do”) e palavras cognatas, seguindo a concepcao tedrica de que estas e
outras estratégias comunicativas favorecem a compreensdo quando o aluno possui baixa
proficiéncia na lingua estrangeira ou quando da sinais de incompreensao (XAVIER, 2020). Esta
concepgao foi apresentada no texto tedrico em referéncia aos enunciados falados, mas AP12
aplicou o conceito na instru¢do escrita de sua atividade, sugerindo que o processo de
compreensdo em leitura pode ser facilitado quando estratégias comunicativas sdo incorporadas
ao texto escrito, como o uso de parafrase, sinonimia, tradu¢do. Tal visdo é equivocada, pois
compromete a inferéncia lexical e os processos descendentes de leitura necessarios para o

entendimento de um texto escrito (MENEGASSI, 2005; SANTOS; KADER, 2009).

5.1.3 Texto, situacio e proposito auténticos

Além das instrugdes, uma atividade pedagdgica pode apresentar dados informacionais,
como “textos auténticos com os quais os alunos irdo trabalhar” (XAVIER, 2020, p. 103). Em
seus decalogos, a maioria dos APs destacou que o uso de textos auténticos agrega valor
comunicativo as atividades e ressaltou a importancia de um texto refletir um proposito
auténtico.

Para a versdao 1, os APs mantiveram os textos auténticos que haviam proposto na
versdao de partida, como imagens (AP1), pdster online (AP3), cancao (AP4, AP6), letra de
musica (AP6), homepage (APS), videoclipe (AP9), tutorial para acesso a uma sala de bate papo
(AP10), mapa de rua do Google Maps (AP13) e uma mensagem em video (AP14). Porém, o

trabalho realizado com esses insumos permaneceu inauténtico, pois nao foram utilizados para
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um propdsito comunicativo, mas para a identificacdo e pratica de vocabulario e estruturas

linguisticas, como se observa nas falas a seguir:

AP4 — “Os alunos vao ouvir a musica, tem que identificar os verbos e... eu
acredito que tenha o que os alunos precisam para realizar o exercicio, né?”
(Protocolo verbal)

AP9 — “Entdo o objetivo é esse: identificar os lugares presentes na musica,
feito em forma de desafio pra que o aluno se sinta mais motivado a procurar
€... e ai depois segue uma pergunta que o professor vai fazer depois de ouvirem
amusica, né? “quais lugares estavam na musica?”, para que os alunos possam,
entdo, responder e interagir.” (Protocolo verbal)

AP14 — “[...] entdo a letra A continua sendo: “What they can do?” [sic], o
que as pessoas do video conseguem fazer, uh... letra B também continua a
mesma pergunta ¢ a letra C eu acrescentei pra que eles dessem exemplos,
porque através desses exemplos, €... tanto da letra C quanto da letra A, eu iria
trazer o vocabulario no inglés dessas coisas né?, que... essas pessoas podem
fazer.” (Protocolo verbal)

Na atividade de AP10 a seguir (Quadro 5.9), o texto auténtico ndo se apresenta como

um dado a ser trabalhado na atividade. Denominado de ‘“tutorial” nas instru¢des, AP10

forneceu-o com o objetivo de informar os alunos “sobre como acessar e utilizar o site “Omegle”.

Entretanto, o texto ndo cumpre esta fungdo, pois nao se trata de um tutorial, mas de um texto

descritivo sobre o site. Além disso, as instrugdes ja descrevem os passos necessarios para o

aluno realizar a atividade: “Acesse o site https://www.omegle.com/, selecione o idioma que

voce deseja comunicar-se e digite seus interesses na barra de interesses para que haja um filtro

nas conversas e assuntos que vocé deseja ter.”. No Quadro 5.9, as informagdes em negrito

referem-se as incorporagdes feitas por AP10 na primeira versao de sua atividade.

Quadro 5.9 - Versao de partida e versdo 1 da atividade 1 de AP10

Versdo de partida

Versao 1

1. Vamos nos comunicar com estrangeiros /
falantes nativos?

Acesse o site  https://www.omegle.com/,
selecione o idioma que vocé deseja
comunicar-se e digite seus interesses na barra
de interesses para que haja um filtro nas
conversas € assuntos que vocé deseja ter.

1. Vamos nos comunicar com estrangeiros /
falantes nativos?

Segue abaixo um tutorial sobre como
acessar e utilizar o site Omegle: Acesse o
site  https://www.omegle.com/, selecione o
idioma que vocé deseja comunicar-se e digite
seus interesses na barra de interesses para que
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You don't need an app to use Omegle on your phone or tablet! The web zite works great on moblle.
Omegle (ohmegulf) is a great way to meet new friends, [FUE RV ANNOUNCEMENT]
sven while practicing social distancing When you uss i

Omegle, you are paired randomly with another persen to IF i Nl \.’

talk ore-on-one. If you prafer, you can add your intarests  XLINBING g
and you'll be randomly paired with someone who selected 1'%-1-}‘.“’1‘!:@‘&
seme of the same interests, 7= WINNIE THE POOH

To help you stay safe, chats are anonymous unless you tell someone who you are (not recommended?),
and you can stop a chat at any time, See our Terms of Service and Community Guidelines for mere info

about the do's and dor'ts in using Omegle, Omegle videa chat is moderated but no moderation is
perfect. Users are solely responsible for their behavior while using Omegle,

srvice for mare info, Parental control protect
nd you can find more info at https./Awww.cor

afely.org/controls/ as

Please leave Omegle and visit an adult site instead if that's what you're locking for, and you are 18 or
older,

Video is monitored. Keep it clean

What do you wanna talk about? Start chatting:

& Selecione o idioma | ¥

(Select "English” to chat in Englishy

Spy [question) mode

[ - | College student chat

Ap0s conversar com pelo menos 5 falantes
nativos (ou ndo nativos) do idioma que vocé
deseja aprender, faga um texto breve em
portugués comentando que tipo de assuntos
vocés conseguiram conversar, € 0 que Vocé
pode absorver em relacdo a cultura,
gramatica ou qualquer outra coisa que vocé
possa ter aprendido/discutido com esses
encontros.

haja um filtro nas conversas e assuntos que
vocé deseja ter.

You don't need an app to use Omegle on your phone or tablet! The web site works great on mobile.

To help you stay safe, chats are anonymous unless you tel
and you can stop a chat at any time, See our Terms of

vice and Community

about the do's and don‘ts in using Omegle. Omegle video chat is moderated but no moderation is

perfect, Users are solely responsible for their behavior while using Omegle.

You must be 18+ or 13+ with
Terms of Service for more infe
available and you can find

rental permis
| control pre
t hittps:/ e

d supervision to use Omegle. See Omegle's
s that may assist parents are ially
safely.org/eantrols/ as sites

Please leave Omegle and visit an adult site instead if that's what yourre looking for, and you are 18 or
alder

Video is monitored. Keep it clean

What do you wanna talk about? Start chatting:
S Sele e o idioma ¥

(Select "Engl in Englishy

o College studsnt chat E—p— ———

Apds conversar com pelo menos 5 falantes
nativos (ou ndo nativos) do idioma que vocé
deseja aprender, faca um texto breve em
portugués comentando que tipo de assuntos
voc€s conseguiram conversar, € 0 que vocé
pdde absorver em relacio a cultura,
gramatica ou qualquer outra coisa que vocé
possa ter aprendido/discutido com esses
encontros.

ApOs ter conversado com os estrangeiros e
descrito sua experiéncia online no papel
(ou em um arquivo do Word), vocé tera
que compartilha-la com seus colegas, diga
a todos como foi conversar com essas
pessoas de outros paises falantes da lingua
inglesa.

A interaciao foi dificil? O estrangeiro teve
paciéncia com vocé? Vocé aprendeu
alguma palavra nova? Conte tudo aos seus
colegas e ao professor(a) e fale sobre o que
mais lhe der vontade em relacio a
atividade.

Fonte: AP10




139

Com base na versdo de partida de AP10, o objetivo da interacdo proposta entre os
alunos e “falantes nativos (ou ndo nativos) do inglés” seria escrever um texto, em portugues,
sobre a experiéncia vivida, o que ndo configura um proposito comunicativo, pois ndo ha um
interlocutor para quem o texto deve comunicar significados. Porém, na versdo 1, AP10
incorporou um propoésito auténtico no design de sua atividade: compartilhar a experiéncia
vivida com os colegas de classe. A instru¢cdo ndo define em qual lingua a socializagdo seria
feita, mas, no protocolo verbal, AP10 esclarece que seria em portugués. Esta decisdo pode estar
relacionada ao publico-alvo para quem a atividade foi elaborada: alunos iniciantes da lingua
inglesa. No entanto, parece contraditério considerar vidvel a interacdo desses alunos com
falantes estrangeiros na lingua inglesa e invidvel o relato oral nesta lingua, pois ambas as tarefas
exigem uma alta demanda linguistica para alunos iniciantes.

Independentemente da presenca ou ndo de textos auténticos nas atividades
reelaboradas, a maioria dos APs definiu propositos linguisticos para as suas atividades. Outros
focaram na troca de significados para a pratica de fungdes comunicativas (AP7 — perguntar e
responder preferéncias; AP9 — fazer um convite, aceitar ou rejeitar; AP12 — descrever rotinas
domésticas), assim como observado na versao de partida.

Apesar de a grande maioria dos APs ndo ter investido em um proposito
comunicativo/auténtico para os textos e as atividades, houve casos em que alguns buscaram
introduzir um contexto de situagdo nas instrugdes para que o propdsito comunicativo pudesse
estar vinculado a vida real, o que nao foi observado na versao de partida. AP5, por exemplo,
introduziu a seguinte situacao: “Let's act like we're in a game show. [...] Like Faustdo, Silvio
Santos, Luciano Huck... [...] you are all contestants ... ['m the host” para relacionar o jogo de
adivinhag¢do proposto (i.e., descrever objetos de sala de aula para a classe descobri-los) com os
jogos de programas de TV, sugerindo ser um evento comunicativo que também ocorre no
mundo real. O proposito comunicativo ¢ a descoberta do objeto descrito.

O mesmo aconteceu com AP8 que introduziu a seguinte situacao: “The increase of
the heat, or global warming, is an effect of climate change. Cities might be hotter than they are
now. How do you feel about it?”. O objetivo foi situar a problematica (global warming) e
relaciona-la ao proposito da atividade: gravar um audio (podcast) com os sentimentos ¢ as
impressdes de cada um sobre o clima.

Ao relacionarem as suas atividades com situagdes hipotéticas, AP5 e AP8 buscaram

estabelecer vinculos com a realidade dos alunos e criar uma a¢cdo comunicativa auténtica, como



140

participar de um jogo de adivinhacdo (AP5) e gravar um podcast (AP8). A primeira agdo
envolve um propdsito comunicativo e auténtico, isto ¢, a adivinhacdo realizada a partir da
descricdo de objetos, como em um game show; a segunda agdo ¢ resultado das informacgdes
coletadas pelos alunos no /ink fornecido, o qual da acesso a temperatura na data de nascimento

do aluno, na data atual e na data em que ele faria 80 anos.

5.1.4 Diferenca entre tarefa e exercicio

Nos decalogos, todos os APs apontaram as diferencas conceituais entre tarefa e
exercicio em termos de foco primdrio (significado/ forma), objetivo de aprendizagem
(comunicativo/ linguistico) e o tipo de significado (pragmatico/ semantico), demonstrando
compreensao tedrica. Porém, na pratica, nem todos mostraram ter compreendido a diferenga.
Outros reconheceram que estavam produzindo um exercicio ao invés de uma tarefa; entretanto,
ndo viam isso como um problema por acreditarem que, por meio dos exercicios, os alunos
estariam se comunicando na lingua estrangeira, pois os exercicios servem de andaimes para a
realizagdo futura de tarefas. Em outras palavras, ¢ pela pratica estrutural que se chega a

comunicac¢do. Nas palavras de AP4:

[...] os exercicios, eles sdo usados pra que num dado momento a gente consiga
realizar uma tarefa com eles e... com todas as questdes gramaticais que a
gente aprende nos exercicios a gente pode depois usa-las pra produzir a lingua,
né? quando a gente for de fato usar a lingua numa situacdo de vida real.
Entdo... eu mantive os dois exercicios, ndo usei tarefas, mas eu acho que sdo
validos, sdo coisas que a gente faz mesmo nas aulas de inglés, como eu ja disse
na outra vez, eu vejo a gramatica como algo importante, ela tem seu espago.
(Protocolo verbal)

Uma visdo similar a esta também foi observada na versdo 1 da atividade 2 de AP3,
sugerindo que a gramadtica precede a comunicacdo. Como observado no Quadro 5.10, a
atividade inicia com uma explicagdo gramatical sobre should e shouldn’t para dar sugestdes ou
conselhos a alguém, como na versdo de partida. Na sequéncia, AP3 propde um trabalho em
duplas (“pair homework™), no qual teriam que gravar um video, em portugués, dando
recomendagdes a um amigo ou familiar sobre seguranga online e, posteriormente, interagir com
0 amigo/ familiar para comentar as dicas dadas. Na versao de partida, a proposta era preencher

um quadro com as frases fornecidas contendo should e shouldn’t, de acordo com o que o aluno



141
recomendaria ou ndo para alguém fazer online. Era, portanto, um exercicio. Na versao
modificada, AP3 afirma ter elaborado uma tarefa; porém, mantém a explicagdo gramatical no

design da atividade para, em seguida, propor a gravacao do video em portugués.

Quadro 5.10 - Versao de partida e versdo 1 da segunda atividade de AP3

Versao de partida

Versao 1

2. Agora, vamos aprender como utilizar os
modal verbs (Should e Shouldn’t) para dar
conselhos em inglés!

Nos usamos o Should o Shouldn’t para dar
sugestoes ou conselhos a alguém sobre fazer
ou ndo fazer algo, como podemos ver na
tabela abaixo:

Share your personal information online
Only add people that you know online
Add or chat with a stranger

Be nice with other people online

Use an Antivirus in your computer
Click in an unknown link that you
received

Share fake news on social media
Post/Share intimate photos online
Take care with what you share online
Use a strong password in your accounts

Agora, complete abaixo a tabela dos Modal
verbs Should e Shouldn’t com as frases
abaixo, de acordo com as dicas que vocé
recomendaria e as dicas que vocé nao
recomendaria para alguém fazer online.

2. Agora, vamos aprender como utilizar os
modal verbs (Should e Shouldn’t) para dar
conselhos em inglés!

Nos usamos o Should o Shouldn’t para dar
sugestoes ou conselhos a alguém sobre fazer
ou ndo fazer algo, como podemos ver na
tabela abaixo:

Pair Homework: Agora, vocé vai gravar um
pequeno video em portugués, falando de
duas agdes que vocé recomenda se ter na
internet e duas agdes que vocé nao
recomenda se ter na internet, além de
explicar o porque de algo ser recomendado
ou ndo. Lembre das dicas que vimos
anteriormente, mas se quiser adicionar uma
a mais, € permitido também. No video, pense
em como vocé daria essas sugestoes para
alguém que vocé conhece, como sua mae ou
seu pai, seu irmao ou irma, um amigo ou
colega de escola, ou at¢é mesmo algum
conhecido que vocé tenha na sua rede social.
Dessa forma, aja como se estivesse falando
com algum deles. Depois, envie este video
para um colega de turma seu e o pergunte o
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que ele acha das suas dicas. Também interaja
Ex: Should: Take care with what you share | quando o seu colega também te enviar o
online. video dele, e comente sobre o que vocé
Shouldn’t: Share fake news on social media | achou das dicas dele também. Na proxima
aula, discutiremos em sala sobre os videos!

Should ©
Shouldn’t
Fonte: AP3
Nas palavras de AP3,

“[...] eu mudei minha atividade pra uma task, antes era um exercise, né? |...]
Mas, entdo, como eu tava falando, nessa segunda versdo, eu troquei essa, essa
questdo da tabela de should and shouldn’t, né?, que eles teriam colocado as
acoes que eles viam na... no quadro pra um pairwork. Esse pairwork [...]
Como eu tinha falado: é... uma forma de fazer, né?, a atividade se tornar uma
task, né?, uma tarefa de uma forma mais focada no sentido do que na forma
... (Protocolo verbal)

Com base na fala de AP3, sua concepgdo de tarefa esta relacionada ao processo
interativo da linguagem com foco no significado/sentido. Porém, a tarefa proposta (i.e., a
gravacao de um video com duas agdes que recomenda e outras duas que ndo recomenda quando
a pessoa usa a internet) seria realizada em portugués, sem um objetivo para a aprendizagem da
lingua inglesa, exceto pelo conhecimento das formas should e shouldn’t, trabalhado na primeira
parte da atividade. Deste modo, AP3 nao elaborou uma tarefa. Mesmo supondo que a gravacao
fosse realizada na lingua inglesa, o objetivo de AP3 foi praticar o uso de should e shouldn’t na
funcdo comunicativa “dar recomendagdes”.

Assim como AP3, AP11 também acreditava ter produzido uma tarefa, quando, na
verdade, estava seguindo a nocao de exercicio, cujo foco esta na conscientizagdo e na pratica
de estruturas linguisticas especificas. Nas duas atividades que elaborou, AP11 comenta: “Eu fiz
umas mudangas bem pequenas assim na task, porque eu acho que ela ta... tad bem objetiva assim,
clara...” (Protocolo verbal). As mudangas mencionadas referem-se a pequenas insercdes
lexicais a titulo de maior clareza, mas a proposta ¢ o design foram os mesmos que 0s
apresentados na versao de partida (Vide Quadro 5.11).

A percepcdo de AP11 sobre ter elaborado tarefas pode ser explicada pela natureza

interativa do design de suas atividades, voltada para a pratica das seguintes fungdes
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comunicativas: perguntar e responder quem o aluno finge ser como celebridade (Who are you?)
e de onde é (Where are you from?) — atividade 1 -, e “apresentar-se”, utilizando informacdes
como nome, origem, gostos (Say your name, where you are from, and what you like, etc) —
atividade 2.

Embora AP11 concebesse a nogdo de tarefa como uma atividade com foco no
significado, as atividades que produziu ndo apresentaram um propodsito comunicativo, nem
mesmo um contexto de situag@o para o uso da linguagem (significado pragmatico), elementos
constituintes de uma tarefa, conforme os textos, as discussoes e os trabalhos praticos realizados
em aula. No Quadro 5.11, as informagdes em negrito informam as mudangas que AP11 realizou

na versao 1 de suas atividades.

Quadro 5.11- Versao de partida e versao 1 das duas atividades de AP11
Versdo de partida Versdo 1

1. In pairs, pretend you are foreign famous | 1. In pairs, pretend you are foreign famous
people, and ask and answer about your | people, and ask and answer questions about

partner’s country and nationality. your partner’s life, country and nationality.
Ex: Ex:
Student A: Who are you? Student A: Who are you?
Student B: I'm Selena Gomez Student B: I'm Selena Gomez
Student A: Where are you from? Student A: Where are you from?
Student B: I'm from USA. Student B: I'm from USA.

2. Present to our class who you are. Say your | 2. Present to our class the famous person
name, where you are from, and what you like, | you are. Say your name, where you are from,
etc. and what you like, etc.

Fonte: AP11

Outro exemplo que ilustra a compreensado superficial dos APs sobre a diferenca entre
exercicio e tarefa estd na caracterizagao que AP10 deu a versdo 1 de sua segunda atividade:
“[...] eu acho que ela ficou meio a meio né? Ficou meio fask, meio exercise, porque tem a parte
da producao de sentido ali e também tem a parte do exercicio mesmo, de exercitar o que foi
aprendido.” (Protocolo verbal).

Na versao 1, AP10 propde que os alunos relatem a experiéncia de interacao online que
tiveram com falantes da lingua inglesa (atividade 1). Para isso, devem verter o texto que

produziram na primeira atividade para o inglés e, entdo, gravar um video com o seu relato,
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tendo o professor como interlocutor. Ao se referir que a atividade “ficou meio task, meio
exercise”, AP10 interpreta a “tarefa” como sendo a gravacdo do video, que compreende a
existéncia de uma “producao de sentidos”, e o “exercicio” como sendo a versao do texto para a
lingua inglesa. E interessante a interpretagdo que AP10 da a sua atividade ao definir dois
momentos distintos: o foco na forma e o foco no significado. No ensino baseado em tarefas,
uma das estratégias utilizadas para promover o foco na forma ¢ o planejamento de fala
(SKEHAN, 1998), que compreende uma producao escrita reflexiva sobre como dizer algo antes
da producao oral, o que difere do proposto por AP10, que ¢ a producdo de um texto em
portugués para depois verté-lo para o inglés (um exercicio, portanto).

Os dados mostraram que, apesar de os APs terem registrado corretamente a diferenca
entre um exercicio e uma tarefa em seus decalogos, na pratica, os exercicios predominaram, o
que reforga a ideia de que a grande maioria dos APs defende a visdo atomistica de lingua (das
partes para o todo) e que a aprendizagem e a comunicacao sdo eficazes somente quando os
alunos dominam essas partes. Portanto, a competéncia linguistica deve ser inicialmente
desenvolvida para alcancar a competéncia comunicativa, segundo a crenca destes APs. Tal
crenga ja havia sido descrita por Barcelos (1995, cf. p. 90) e reforca a necessidade de criagdo
de espacgos para discussdo, reflexdo critica e enfrentamento de crengas sobre a visao de lingua
e de ensino-aprendizagem que se mostram subjacentes as praticas pedagogicas dos professores

em formacao inicial.

5.1.5 Conclusoes parciais

Os textos teoricos auxiliaram os APs a refletir sobre a textualiza¢ao de suas atividades
e a considera-las como “formas de comunicag¢do com os alunos” (XAVIER, 2020, p. 95). Isso
significa que a maioria dos APs aprimorou as suas instrugdes para assegurar a compreensao dos
alunos, especificando os atributos semanticos na sua formulacao, como o tipo de demanda
interacional, exemplo, procedimentos de realizacao etc.

Ainda que os APs tenham aprimorado as suas instru¢des, observou-se que alguns
fatores comprometeram o seu potencial, como as crencas de que a compreensdo das instrugdes
(escritas e orais) na lingua inglesa depende exclusivamente do conhecimento lexical e
gramatical dos alunos e que estudantes de escola publica apresentam limitagdes linguisticas que

os impossibilitam compreender as instrugcdes na lingua-alvo. Essas crengas se refletiram na
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lingua usada para formular as instru¢cdes e nas respostas de algumas atividades que eram
solicitadas em portugués. Em alguns casos, o fato de as respostas serem na lingua portuguesa
comprometeu a clareza dos objetivos de aprendizagem. E fato, entretanto, que a grande maioria
das atividades visou a pratica de estruturas linguisticas.

Apesar de os textos teodricos terem auxiliado os APs na textualizagdo de suas
atividades, pode-se observar que o design da versao 1 manteve-se o mesmo em relagdo a versao
de partida, sugerindo que a maioria das escolhas pedagdgicas anteriormente feitas tinha sido
acertada e seguia sendo relevantes para alunos iniciantes da lingua inglesa. Portanto, as
discussdes tedricas realizadas nas aulas ndo foram suficientes para promover uma mudanga de
abordagem de lingua, ensino e aprendizagem, uma vez que as atividades preservaram o status
de exercicio ao invés de tarefa, mesmo os APs demonstrando conhecer a diferenca entre esses
dois tipos de atividades.

Os dados sugerem que faltou aos APs outras compreensdes tedricas no momento da
elaboracdo das atividades, como o “uso social da linguagem”, “propdsito comunicativo”,
“atividade comunicativa”, “o processo de compreensao e producdo de lingua estrangeira” etc.
Para alguns APs, o uso da linguagem se limita a trocas de turnos para a pratica de estruturas
que realizam fung¢des comunicativas. O proposito comunicativo, por sua vez, € visto por alguns
como um elemento de design que pode ser realizado na lingua portuguesa sem refletirem
criticamente sobre as implicagdes que isso teria para a aprendizagem da lingua inglesa. Por fim,
uma atividade comunicativa €, para muitos APs, sinonimo de pratica interativa oral, gramatica
contextualizada e a presenga de elementos vinculados a realidade dos alunos (XAVIER, 2007).

Na proxima se¢do, descrevo e analiso o segundo processo de reelaboracdo das

atividades elaboradas pelos APs.

5.2 MOMENTO 2

Para a elaboragdo da segunda versao das atividades, os APs leram e discutiram em sala
de aula o texto de Duke et al. (2006) que tratava do conceito de letramento auténtico e de
atividades de letramento auténtico. Com base nesta leitura teérica, os APs produziram um
decalogo com as dez principais informagdes que consideraram relevantes para a produgao de

suas atividades comunicativas.
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Para a andlise, foram considerados 14 decalogos, totalizando 140 afirmagdes que
foram codificadas nas seguintes tematicas: “aprendizagem de lingua em contextos genuinos”
(92,85%), “atividades de letramento auténtico” (85,71%), mais precisamente a “fun¢do ou
proposito auténtico de um texto” (85,71%) e “textos auténticos” (64,28%). Da mesma forma
que nos decalogos anteriores, observei casos em que os APs copiaram fragmentos do texto.

Para identificar sinais de influéncia da teoria estudada na versdo 2 das atividades,
busquei analisar as mudangas que os APs fizeram nesta versdo em comparagao a versao 1,
levando em conta as temadticas acima. Nas proximas subsec¢des, relaciono cada uma dessas

tematicas com as atividades produzidas.

5.2.1 Aprendizagem da lingua em contextos genuinos

Para a segunda versao, os APs produziram 29 atividades. AP6 elaborou uma atividade
extra para incorporar um propdsito auténtico ao final de suas duas atividades. No total, foram
19 atividades com instrugdes formuladas em lingua inglesa, 8 em lingua portuguesa e 2
utilizaram inglés e portugués na reelaboragdo de seus enunciados. Houve um pequeno aumento
de atividades com instrugdes em inglés (11,94%), o que sugere uma ressignificagdo no sistema
de crengas de alguns APs sobre esta questao.

AP3 e AP14, que nas versdes anteriores haviam optado pelo portugués para “facilitar
a compreensao dos alunos” e “poupar o tempo da aula”, respectivamente, decidiram formular

as instrugdes em inglés. AP3 justificou a sua mudanca:

AP3 - “... eu considerei 0o que vocé tinha me falado naquele feedback em
relacdo a...a ndo subestimar muito é... os alunos da escola publica. E dessa
forma, eu passei toda a atividade pro inglés, né? tanto a introdugdo, as
perguntas, as explicagdes. As instru¢des eu coloquei tudo em inglés. E... é...
justamente para poder estimular eles mais a ler mais em inglés, a procurarem
palavras se eles tiverem duvidas, né? pra realmente ndo subestimar é... a
inteligéncia deles porque realmente é... ndo faz sentido subestimar as pessoas
so porque elas sdo de escola publica, né? é... um tipo de preconceito que as
vezes ¢ tdo arreigado, né? é tio, tdo presente, sabe? E tdo, eu ndo sei, eu
esqueci a palavra, mas é... enfim, um preconceito que precisa combater.”
(Protocolo verbal)

No entanto, mesmo admitindo os beneficios de “passar toda a atividade para o inglés,

tanto a introducdo, as perguntas, as explicagdes”, bem como as instrugdes para “estimular os
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alunos a ler nessa lingua”, a sua mudanca de atitude pareceu estar no nivel “técnico”, pois AP3
apontou a possibilidade de ele proprio traduzir o enunciado para os alunos: “mas eu vou ler em
portugués: Em grupos de trés ou quatro, leia o texto abaixo [...]”, ou seja, ndo caberia aos alunos
ler e explicar a atividade com suas proprias palavras, mas a AP3, por meio da tradugao. Nesse
sentido, a sua crenca ainda permanecia com relagdo ao fato de que os alunos por si mesmos nao
seriam capazes de manifestar a sua compreensao do enunciado formulado em inglés.

Para a versao 2, a maioria dos APs preservou as mesmas atividades produzidas na
versdo 1, mas alguns buscaram fazer adaptacdes e criar novas atividades para incorporar a
no¢ao de “contexto genuino”, isto ¢, contextos de situacdo proximos a vida real, como discutido
no texto teodrico.

AP9, por exemplo, manteve a sua atividade 1, que consistia em um jogo em que 0s
alunos receberiam cartdes com palavras referentes a lugares (ex: museum, supermarket, school,
etc) para expressarem um convite aos colegas (“Let’s go to the museum/ supermarket/
school?”). Se o convite correspondesse ao lugar mencionado no cartdo (ex.: museum), o aluno
responderia “yes, of course”, caso contrario, “no, not now”. Segundo AP9, a manutencdo da
atividade 1 se deu pela “autenticidade” da situagao criada para a pratica da fun¢do comunicativa
convidar: “[...] de certa forma tinha uma autenticidade porque uh... é... € algo que o aluno, ele
faria, ele pensaria em um lugar e convidaria um colega: “let’s go to this place”. Entdo, uma
estrutura que pode ser usada, né? em uma situacao auténtica.”.

Para a atividade 2, AP9 substituiu a sua versao 1 por uma nova atividade (Vide Quadro
5.12), que consistiu em os alunos acessarem o Google Maps>® para, segundo AP9, “explorarem
lugares reais” com o uso de perguntas como: “Ana, do you know Sereia beach? Yes, I do/ No,

I don’f” em “uma situagdo real para os alunos aplicarem”. Nas palavras de AP9,

“E ai, o professor entdo projetaria €... a Praia da Sereia no Google Maps pra
todos os alunos verem como que ¢ a Praia da Sereia, entdo pra eles explorarem
pontos turisticos da cidade deles é... ¢ fazerem perguntas auténticas. Entdo,
por exemplo, se a aluna conhece ou ndo conhece, né? ¢ uma coisa real, ¢ uma
situacao real, vocé dizer que ndo co... que conhece ou ndo conhece um lugar
¢ a outra pessoa querer te apresentar esse lugar. Entdo vai meio que por em
pratica o que eles trabalharam na primeira atividade é... s6 que em uma
situacao real, tratando-se de lugares é... da cidade deles, né? E os alunos vao
poder explorar lugares que talvez eles ndo conhecam na propria cidade, vao
poder aprender, ver como ¢ que €, e ai é... talvez, né? num momento assim

6 Google Maps é um servigo de pesquisa em que os usudrios podem visualizar mapas e rotas para diferentes
localidades. Disponivel em: https://www.google.com/intl/pt-br/maps/about/#!/. Acesso em 12/05/2022.



https://www.google.com/intl/pt-br/maps/about/#!/

fora da escola, com familia, os amigos e irem conhecer esses lugares uh...

148

pessoalmente. (Protocolo verbal — Destaque meu)

Quadro 5.12 - Versdes 1 e 2 da segunda atividade de AP9

Versao 1

Versao 2

Song - Welcome to my town

“Let’s sing a song? Fiquem nos grupos.
Primeiro vamos alinhar as imagens dos
lugares em cima da mesa para que todos do
grupo possam ver. Listen to the song.
Vamos ver se vocés conseguem identificar
quais lugares estdo na musica?”

2. Tour through our town

“In English, what cool/fun places are in our
town? Let’s make a list.”

“Ana, do you know Sereia beach?” “Let’s
go to Sereia beach?”

Quadro branco:

“Quais lugares estavam na musica?”

“Agora, vamos ver o video da musica e

- Ana, do you know Sereia beach?
tentar acompanhar a letra da musica.”

- Yes, I do/ No, I don’t

* Linkto the song: “Ana, your turn. Ask Sabrina.”

https://www.youtube.com/watch?

v=MB2iBFjKRQo

- Access Google Maps

Fonte: AP9

Para AP9, a nocao de “situacdo real” de uso da lingua inglesa esta relacionada a lugares
que fazem parte da vida cotidiana dos alunos e ao fato comum de as pessoas perguntarem umas
as outras se conhecem ou ndo determinados lugares. Esta nocdo se restringe ao espago
geografico imediato do aluno sem contemplar o uso genuino da linguagem. Nao temos aqui
uma pratica discursiva com um proposito comunicativo, mas a pratica de uma determinada
estrutura gramatical na fun¢cdo comunicativa “perguntar e responder sobre se conhece ou nao
um determinado local” (4na, do you know Sereia beach? - Yes, I do/ No, I don’t). AP9 pareceu

estar consciente disso:

AP9 — “[...] e ai o professor usaria um lugar desses da lista pra perguntar pro
aluno pra apresentar, né? a estrutura que seria usada. Ai tem um exemplo:
“Ana, do you know Sereia Beach?”, que € um lugar que tem aqui em Vila
Velha. [...] e [...] ai o professor chamaria: “Let’s go to Sereia Beach?”, que é
a estrutura usada na primeira atividade, e a aluna ja saberia como responder.”
(Protocolo verbal)


https://www.youtube.com/watch?v=MB2iBFjKRQo
https://www.youtube.com/watch?v=MB2iBFjKRQo
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Portanto, a interag@o aluno-aluno que AP9 propde em sua atividade 2 ndo se assemelha
arealizagdes de praticas de linguagem do cotidiano dos alunos, pois a visao de lingua subjacente
(i.e., fragmentada, normatizada e apartada de um contexto social de uso) impede a compreensao
sobre o que significa aprender uma lingua em seu contexto genuino de uso.

O mesmo aconteceu com AP10 que, em sua versdo 1, havia proposto que os alunos
interagissem com falantes nativos em um site de conversas (atividade 1), descrevessem a sua
experiéncia em inglés e gravassem o seu relato em um video (atividade 2). Na versdo 2, AP10
descartou essas atividades, elaborando outras a partir da tematica materiais escolares (atividade
1 — Quadro 5.13) e artigos indefinidos (Atividade 2 — Quadro 5.14). Embora ndo tenha
explicitado o motivo da mudanga em seu protocolo verbal, ¢ possivel pressupor que o feedback
online da pesquisadora sobre a sua versao 1 tenha exercido alguma influéncia, ja que havia sido
questionado sobre a viabilidade linguistica de suas atividades para o publico-alvo previamente

estabelecido: alunos iniciantes de lingua inglesa.

Pesquisadora: “Entdo, assim: tu achas que da maneira como as tuas
atividades estdo redigidas, elas seriam aplicaveis para esse publico de 5° ano,
9° ano para alguma série em especifico?”

AP10: “E. Pensando por esse lado, ficaria meio complicado mesmo porque a
interacdo seria bem dificil com, com outros falantes, nao é?”

Pesquisadora: “Pois é. E que eu fiquei pensando o seguinte: a atividade, ela
estava voltada do 5° ao 9° ano. Tu tinhas que escolher uma tematica, um tema
para trabalhares com eles e outro ponto também: essas atividades, né?
imagina... a gente aprendendo uma nova lingua. Vamos nos colocar no papel
do aluno ou a gente como aluno mesmo. Imagina se a gente tivesse em uma
aula de russo nesse momento e eu te passo uma atividade de conversagao, sem
uma tematica especifica e sem delimitar o que que o aluno vai falar. Como tu
se sentirias em uma aula se fosse assim contigo, tu sendo aluno iniciante de
russo? Ficarias nervoso ou como se sentirias em uma situagdo dessas?”

AP10: “Realmente, talvez, meio perdido porque esta muito vago.” (Feedback
online dialogado)

Nas duas novas atividades de AP10, as tematicas ja indicam a afiliacdo do académico
a abordagem gramatical de ensino, pois na atividade 1 ele propde a exibicao de um video com
0s objetos escolares e as suas respectivas pronuincias para posteriormente apresentar um poster

contendo esses objetos. Na sequéncia, AP10 solicita que os alunos assumam o papel de
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Youtubers e gravem um video dizendo, em inglés, os itens escolares que possuem em suas

mochilas para ser enviado ao professor.

Quadro 5.13- Versao 2 da atividade 1 de AP10

1. Materiais escolares
Hey guys!! How are you doing today? I hope it’s fine.

Durante esse momento de pandemia, o mais importante ¢ o cuidado com a vida, portanto,
evite sair de casa, se possivel.

School Supplies (Materiais escolares).

Como estamos impossibilitados de sair de casa para ir estudar de formas convencionais, vamos
aprender um pouco sobre os materiais que costumamos usar na sala de aula.

Assista o video abaixo que contém uma pequena aula com o nome e prontncia de varios
objetos da sala de aula em inglés:

(Copie o link e cole no navegador ou simplesmente clique)
https://www.youtube.com/watch?v=waXmqWVIqz8

Lista de materiais escolares em inglés:

Scissors Backpack Books Ruler

zdk Ik

Pencil Eraser (US) | Crayons Glue
Rubber (U.K)

ar dl Il

Glue stick Notebooks Paper Highlighter

L |7 17

Calculator Pencil sharpener| Scotch tape Folder

@ & | D man

Paper clips Pen Desk Glabe

Wit ey | @

Lwve English

What is in my college backpack?? (O que tem na minha mochila escolar??
Agora vamos fingir que somos Youtubers e gravar um video mostrando o que tem na nossa
mochila escolar, em inglés, ¢ claro.

Apos gravar o video, envie para seu(a) professor(a) e divirta-se com esse jogo da memoria
online relacionado ao tema:
https://www.freddiesville.com/games/school-supplies-memory-game/

Fonte: AP10


https://www.youtube.com/watch?v=waXmqWVIqz8
https://www.freddiesville.com/games/school-supplies-memory-game/

151

Na atividade 2, reproduzida no Quadro 5.14, AP10 apresenta uma explicagdo sobre o
emprego dos artigos indefinidos, além de fornecer um video e uma tirinha para complementar
e ilustrar o ponto gramatical. Com base na explicacdo dada, os alunos devem completar as
lacunas com o artigo indefinido correto para os vocabulos referentes aos objetos escolares. Na
sequéncia, devem jogar um jogo online para a fixagdo do conteudo linguistico. Por fim, devem
assistir a uma reportagem em portugués sobre o gasto com materiais escolares e responder a
algumas perguntas, como: “A sua realidade ¢ semelhante as dessas criancas que estdo na

reportagem? Por qué?”’.

Quadro 5.14 - Versao 2 da segunda atividade de AP10

2 - Indefinite Articles (Artigos Indefinidos)

Em inglés o artigo indefinido € representado pela palavra ‘a’ ou ‘an’. Uma forma préatica para
entendermos ¢ que quando a palavra comec¢a com uma consoante (b,c,d,f, etc) , entdo, use
‘a’. E quando comecar com vogal (a,e, i, 0, u ) use ‘an’, mas as vezes pode mudar, por
exemplo com o “H" que ¢ consoante, porém a sonoridade ¢ de vogal. Assista o video para
relembrar o contetido e leia a tirinha abaixo:

https://www.youtube.com/watch?v=0ZBy3NHPOCY &ab channel=Ingl%C3%AAsMinuto

SCHooL SUPPLIES |

I GOT SOME
HIGHLIGHTERS!

T DOWNLOADED_AN

UPGRADE FOR
GRAPHING

caLcuLATor!

I GOT

PDINOSAUR
REFERENCE
BOOK!

I GOT A
NEW BINDER |

S

Agora, complete as lacunas abaixo com os artigos corretos.
I.  pen

2. apple

3. notebook

4.  eraser

5. chair

ApoOs terminar o pequeno exercicio acima, pratique um pouco mais com esse jogo online
onde voceé terd que “Clicar e arrastar” os artigos indefinidos corretamente para prosseguir:

https://www.eslgamesplus.com/a-an-the-spin/



https://www.youtube.com/watch?v=0ZBy3NHP0CY&ab_channel=Ingl%C3%AAsMinuto
https://www.eslgamesplus.com/a-an-the-spin/
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Agora, para uma ultima atividade, assista a reportagem a seguir sobre o gasto que
alguns pais tem com os materiais escolares de seus filhos:

https://www.youtube.com/watch?v=WF-w1c9Vh2I

ApOs assistir a reportagem, responda algumas das seguintes questoes:
A sua realidade ¢ semelhante as dessas criancas que estdo na reportagem? Por que?

Vocé sabe quanto sua familia gasta na compra de material escolar com voc€? Vocé€ acha essa
quantia razoavel?

Fonte: AP10

Com base nas atividades 1 ¢ 2 de AP10, a nogao de contexto de uso genuino da lingua
parece estar associada a elementos presentes na realidade imediata dos alunos, neste caso, os
objetos escolares que se encontram em sua mochila, e ao assunto relacionado ao poder de
compra dos alunos com relagdo aos materiais escolares quando solicitados a responder, em
portugués, as perguntas propostas. Observa-se que, assim como AP9, AP10 considera o
contexto de uso da lingua inglesa apartado do discurso e do propdsito comunicativo do dizer,
pois a inten¢do esta na aprendizagem do 1éxico (atividade 1 — objetos escolares) e da gramatica
(atividade 2 - artigos indefinidos). A “situacao auténtica criada” nao esta, portanto, vinculada a
uma pratica de linguagem, como lido e discutido no texto tedrico, mas a contextualizacdo do
léxico/gramatica em interagdes soltas e incrementadas com elementos proximos da vida dos
alunos (assunto, objetos e lugares do aqui e agora).

Outros APs relacionaram a noc¢do de contexto de uso genuino da lingua com
posicionamentos pessoais. Nas duas atividades de AP14, por exemplo, tanto na versdao 1 como
na versao 2, o verbo modal “can” ¢ abordado na fungdo comunicativa “expressar capacidade/
incapacidade de fazer algo”. Porém, na versdao 2, AP14 acrescentou uma pergunta conceitual
(“Do you know what prejudice means? And equality? Explain with your own words”) em um
rol de perguntas referentes a um video que apresentava criangas especiais dizendo o que
conseguem fazer (“What can they do?; Do you think they can do the same things you can?; Is
there something they can do that you cannot? Give some examples”). Embora a pergunta
acrescentada ndo faga parte do objetivo principal de aprendizagem (expressar em inglés o que
pode ou ndo fazer), a sua inclusdo, segundo AP14, “traz um pouco dessa questdo da

utentici . , N utentici , .. u
autenticidade”. Neste caso, a nocdo de autenticidade esta atrelada ao posicionamento dos alunos


https://www.youtube.com/watch?v=WF-w1c9Vh2I
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em relagdo a um assunto da vida real, mesmo que a sua producado seja feita em portugués. As
instrugdes de AP14 ndo definem a lingua a ser usada na resposta e sem esta definicdo pode
parecer que a autenticidade ndo esta no uso genuino da lingua inglesa, mas no assunto que se
vincula ao mundo real. O uso da lingua inglesa €, assim, irrelevante.

Da mesma forma, AP4 também vinculou a nogao de uso auténtico da lingua ao assunto
tratado na atividade. Para a versdo 2, ela modificou sua atividade 2, visando engajar os alunos
na descricdo de sua rotina diaria por meio do preenchimento de uma tabela similar a
proporcionada na atividade 1, que envolvia terceira pessoa do singular (7am - Fred wakes up).
Na atividade 2, o preenchimento seria na primeira pessoa do singular, como explica AP4 nas

instrucoes:

2. Agora ¢é a vez de falarmos sobre a sua rotina! Usando uma tabela similar a
que usamos para descrever a rotina de Fred, vocé indicara horarios especificos
do seu dia na coluna “horario”, e escrevera na coluna “atividade/agdo” frases
que descrevam as atividades que vocé€ geralmente realizada durante a sua
segunda-feira. Lembre-se de que para falar sobre o que “eu” fago, ndo
alteramos o verbo, usamos ele no modo infinitivo. Talvez os verbos usados
por Fred que vocé escreveu no exercicio anterior possam te ajudar nesta.
(Atividade 2 — versdo 2)

Segundo AP4, o preenchimento da tabela com a rotina diaria dos alunos e seu posterior
relato ¢ entendido por ela como um “momento de experiéncia auténtica”, pois os alunos podem

“falar sobre si mesmos”, conforme indica seu protocolo verbal.

AP4 - “A tarefa que eu propus aqui, [...] entra os conceitos do Duke [...], que
al entra algo auténtico, algo que eles [os alunos] vao poder aplicar na vida
deles, que eles vao falar sobre a rotina deles; “ah, mas a gente ndo fala”. Ai,
eu acho que € um pouco minha opinido também, eu acho que isso sim € algo
pratico, algo 1til, a gente conversa sobre as coisas que a gente faz, ¢ mesmo
que ndo necessariamente eu va ter uma conversa com outro ser humano pra
falar que meio-dia e quarenta eu fago tal coisa, é... € um exercicio que vai me
dar base pra conseguir produzir a Lingua Inglesa em outros contextos né? [...]
os alunos aprendem uma lingua por meio da aplicacdo, né? Dentro de um
contexto que a lingua € usada. [...] Al eu acredito que essa tarefa traz esse
momento de experiéncia auténtica que o texto fala, né? [...] Eles vao falar
sobre si mesmos e vao aplicar, vao poder aplicar e ai eles vao ter a
liberdade de escolher: “ah eu quero falar o que eu fago oito da manha, o
que que eu faco duas da tarde... O ponto € s6 eles praticarem o uso do simple
present, ...”. (Protocolo verbal - Destaque meu)

Para AP4, a nogao de autenticidade esta no uso da lingua inglesa para falar de sua

rotina (“isso sim ¢ algo pratico, algo 1til, a gente conversa sobre as coisas que a gente faz”) e,
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portanto, uma situacao que pode acontecer no mundo real. A relagdo que AP4 estabelece entre
a sua atividade (descrever sua rotina didria) e o contexto de uso auténtico da lingua inglesa
ignora aspectos importantes das praticas de linguagem genuinas: interlocutor e proposito
comunicativo do dizer. A auséncia desses aspectos nas instrugdes deve-se ao real proposito de
aprendizagem de AP4: “O ponto ¢ s0 eles praticarem o uso do simple present”. Portanto, sua
concepcao de ensino e aprendizagem volta-se para a pratica da gramatica como pressuposto
para o desenvolvimento da comunicacdo genuina: “mesmo que nao necessariamente eu va ter
uma conversa com outro ser humano pra falar que meio-dia e quarenta eu fago tal coisa, €... ¢
um exercicio que vai me dar base pra conseguir produzir a lingua inglesa em outros contextos
né?” (Protocolo verbal).

Como foi possivel observar nos dados, alguns APs modificaram suas atividades
acreditando que estavam agregando um contexto genuino para o uso da lingua ao incluirem
elementos presentes na vida dos alunos (lugares do cotidiano — AP9; materiais escolares —
AP10) e assuntos relacionados a sua vida, como falar da rotina (AP4) e se posicionar diante de
um topico familiar (AP14). Em todos os casos, o uso da lingua mostrou-se apartado de praticas
discursivas que convencionalmente ocorrem em contextos genuinos e atrelado a aprendizagem
de determinados itens gramaticais e lexicais.

Alguns APs ndo realizaram mudancas em suas atividades porque acreditavam que elas
jéa retratavam agdes que aconteciam na vida real, como o uso da lingua em jogos de adivinhagao
de palavras (AP5) e de perguntas e respostas sobre as preferéncias dos colegas (AP7). Para
esses APs, a visdo de contexto de uso da lingua inglesa pareceu restringir-se a presenca de um
interlocutor, mas sem referéncia a um proposito comunicativo, como defendido no texto

tedrico.

5.2.2 Atividades de letramento auténtico

Segundo Duke et al. (2006, p. 346), para que uma atividade seja considerada auténtica
ela deve refletir o que as pessoas fazem com o texto na vida real. Portanto, para julgar a
autenticidade de uma atividade, ¢ preciso considerar duas dimensdes: o texto e a sua funcao/

proposito comunicativo. A primeira dimensao refere-se aos “textos que sao utilizados por
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leitores e escritores fora de um contexto de aprendizagem de escrita ou leitura™’

cuja funcao ¢
atender a um propoésito comunicativo em uma determinada comunidade discursiva. As autoras
fazem, portanto, alusdo ao uso de textos auténticos. A segunda dimensao significa usar o texto
para um proposito comunicativo real como, por exemplo, ler um texto informativo para
satisfazer questionamentos proprios sobre um determinado assunto. Portanto, uma atividade de
letramento deve envolver um texto auténtico para um propoésito auténtico (DUKE et al., 2006).

Para a segunda versdo de suas atividades, alguns APs fizeram modifica¢des e
complementagdes para incorporar um proposito comunicativo. AP1, por exemplo, preservou a
primeira parte de sua atividade 1 (“Dizer o que cada super-her6i nas figuras apresentadas ¢é
capaz de fazer”), cujo objetivo era promover a pratica do verbo modal “can” (AP1 “Esperar
que os alunos [...] usem a gramatica que era o can que eu tinha sugerido pra fazer a atividade.”).
Porém, na segunda versao, AP1 acrescentou a atividade 1 um contexto de situacdo em que o
aluno teria sido contratado para escolher e justificar a escolha de dois super-herdis que iriam,
supostamente, protagonizar um mesmo filme (Quadro 5.15). Embora o enunciado seja bastante
sucinto e pouco informativo, € possivel compreender que o proposito comunicativo da atividade
seria chegar a uma decisdo final da classe sobre os super-herdis que iriam atuar no filme (Let’s

vote and get the two winners).

Quadro 5.15 - Versoes 1 e 2 da primeira atividade de AP1
Versao 1 Versao 2

Tell me what their superpowers are. Tell me what their superpowers are.

37 To be authentic, a text (written or read) must be like texts that are used by readers and writers outside of a
learning-to read-or-write context.
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You've just gotten a job
to select two
superheroes to be part
of a crossover movie.
Let’s vote and get the
two winners (you have
to say why you voted for
that one).

N

Fonte: AP1

Na atividade 2 (Quadro 5.16), por sua vez, o aluno deve idealizar o vildo do filme
(“write, draw, paint™) para apresenta-lo a classe, lembrando-se de dizer os seus superpoderes,
isto é, o que ele poder fazer (“Remember to present what they can do”). O acréscimo feito (criar
o vildo do filme e nomed-lo) ndo define um proposito comunicativo para a apresentagdo do
vildo. Além disso, a intengdo de AP1 continua sendo a mesma da versdo anterior, isto é,
promover a pratica do verbo modal “can” por meio da fungdo comunicativa ‘“expressar
capacidade”. A ideia da criacdo de um vildo pareceu ser interessante, porém limita-se a uma

pratica estrutural ao invés de se transformar em uma atividade de letramento auténtico.

Quadro 5.16 - Versdes 1 e 2 da segunda atividade de AP1

Versao 1 Versao 2

Now, create your own superhero ow, create your own villain to the
(wrile, draw, paint...). Then,

krossover movie. You can write, draw,
aint. Give them a name and present
to the whole class.

present to the whole class.

Remember to present what they can do, what are their
sup P

Ex.: My superhera’s name is Miss Beauty, She can make people feel good with themselves.

Fonte: AP1
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Assim como AP1, AP6 também buscou incorporar um proposito comunicativo em sua
atividade, mas preferiu elaborar algo complementar. Ela manteve a mesma versdo anterior de
suas duas atividades, propondo que os alunos falassem de si usando as expressoes I 'm... [ like...
or Idon’t like... I usually/often... I can... (atividade 1) e respondessem a perguntas sobre uma
musica para suscitar o seu sentimento (atividade 2). Ao final, como atividade 3, os alunos sdo
solicitados a escrever uma mensagem positiva ao colega para fazé-lo se sentir melhor. Este €,
portanto, o proposito comunicativo da producao escrita definida na atividade. Deste modo,
assume-se que os colegas ndo estariam se sentindo bem naquele momento para receberem uma
mensagem positiva. Mesmo ndo sendo capaz de avaliar com clareza o contexto situacional que

propos, AP6 buscou incorporar um proposito comunicativo/ auténtico no design da atividade.

APG6 - “[...] eu pensei, entdo, no seguinte: €... com relagdo a essa, essa questdo
do proposito auténtico né? escrever pra alguém ler e ler o que alguém escreveu.
[...] seria essa escrita que os alunos estariam produzindo, seria uma escrita
auténtica né? Porque o publico para quem eles estdo escrevendo ¢ um publico
é... é... especifico né? [...] porque no decalogo, eu botei aqui ... um dos topicos
que eu botei foi a dificuldade do professor em definir esse publico né? Pra quem
os alunos, no caso, vao escrever. Entdo que, que esse ¢ um desafio, publicos
reais, né? Entdo foi isso que eu imaginei [...] produzirem esse texto, esse
paragrafo, no caso, pra um dos colegas, porque seriam leitores reais, né? |[...]
Aqui no decalogo diz: o leitor real é considerado um leitor que lerad o texto
escrito para fins comunicativos e ndo apenas para avaliagdo, como tantas vezes
acontecem com a escrita feita em contextos instrucionais. Entdo, €... foi isso que
eu pensei ta? E... que a mensagem poderia ser lida e fazer efeito né? na vida do
colega.” (Protocolo verbal — Destaque meu).

Para AP6, a autenticidade da produgdo escrita dos alunos reside nos “leitores reais”
para os quais a mensagem ¢ enderecada, visando ter um efeito sobre eles.

A versdo 2 das atividades de AP1 e AP6, bem como de outros APs (AP11 e AP13)
mostraram que as atividades gramaticais e funcionais elaboradas anteriormente permaneceram
na versao 2, mas que ajustes e complementagdes foram feitos para incorporar um contexto de
situagdo € um propdsito comunicativo.

No caso de AP11, a primeira atividade (atividade 1) foi preservada em sua versio 2,
que consistia na pratica de estruturas que manifestam as fungcdes comunicativas: perguntar e
responder a sua identidade (Who are you?) e perguntar e responder a sua origem (Where are
you from?) em situacao criada para o aluno assumir o papel de uma pessoa famosa. AP11

modificou sua atividade 2 para dar a ela um propdsito comunicativo. Na versao 1, os alunos
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tinham que se apresentar aos colegas como alguém famoso, dizendo o seu nome, local de
origem e o que gostava de fazer. Na versdo 2, além da apresentacdo oral, AP11 complementou
a atividade solicitando a criagcdo de seus perfis como famosos em uma folha de papel e a troca
de comentdrios acerca do que eles mais gostaram no perfil do colega. Com esta
complementacdo, que visou a producdo escrita dos alunos na lingua inglesa, o proposito
comunicativo para a criagdo do perfil em papel foi realizar um comentario sobre a “pessoa
famosa”. Embora a atividade complementar tenha apresentado um propdsito comunicativo, ela
nao tem caracteristicas de uma atividade de letramento auténtico, pois o propdsito dado ao texto
escrito (perfil da pessoa famosa) ndo retrata o que as pessoas fazem com ele na vida real. Em
outras palavras, o perfil social de alguém nas redes sociais ¢ um tipo de cadastro que nao requer
comentarios de usudrios.

Para AP11, a nogdo de atividade auténtica restringe-se a producao de um género textual
encontrado no cotidiano dos alunos, que ¢ a primeira dimensao de uma atividade de letramento
auténtico, segundo Duke et al. (2006). A segunda dimensao trata da fungdo genuina do texto,
que ndo ¢ contemplada por AP11. Em suas palavras: “... eu decidi mudar algumas coisas na
minha atividade pra ficar mais... pra ficar auténtica. Antes ela ndo tava, entdo foi peguei uma
ideia que a gente teve na aula, mesmo que falaram de ah MSN de papel, Facebook de papel, e
como a minha era sobre vocé falar... quem vocé ¢, a pessoa famosa que vocé era, né? Entdo
achei que dava pra juntar isso e... foi isso que eu acabei fazendo.” (AP11 - Protocolo verbal —
Destaque meu).

Um ultimo exemplo que ilustra o entendimento dos APs sobre atividades de letramento
auténtico ¢ o de AP13, que propds atividades com o tema ‘problemas de infraestrutura urbana’.
Na segunda versdo de sua atividade 2, AP13 alterou a visita virtual que seria realizada aos
arredores da escola por visitas virtuais em cidades de outros paises do mundo para a
identificacdo de problemas semelhantes aos identificados na atividade 1, se eles seriam os
mesmos € que solugdes poderiam ser dadas. Para incorporar um proposito comunicativo ao
design da atividade 2, AP13 propds um complemento: a redagdo de uma carta ao prefeito
relatando os problemas identificados (“Discuss in the groups and then write a letter to the city
mayor about the problems that you saw’). Com base nas instrugdes, ¢ possivel entender que a
carta seria enderecada ao prefeito da cidade estrangeira mencionando somente os problemas
identificados, sem a demanda por possiveis solugdes. Apesar da falta de clareza na formulagao

das instrugdes, ¢ possivel afirmar que a atividade 2 define um propdsito comunicativo para a
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discussdo em grupos (a redagdo de uma carta); porém, o seu status nao ¢ de letramento
auténtico, pois o interlocutor da carta deveria ser o prefeito local com o propdsito de nao
somente apontar os problemas identificados, mas também solicitar providéncias.

Por fim, cabe salientar que a sequéncia das atividades de AP13, assim como a
sequéncia das atividades de outros APs, ndo se apresentou de modo a preparar os alunos para a
producdo oral/escrita exigida para atender o propodsito comunicativo da atividade. AP13, por
exemplo, pressupde que o seu publico-alvo, isto €, alunos iniciantes de inglés, ja saberiam

redigir cartas nesta lingua.

5.2.3 Textos auténticos

Segundo Duke et al. (2006), textos auténticos sdo aqueles criados para atender praticas
sociais como informar, descrever, narrar, guiar etc. Para a segunda versdo, alguns APs
substituiram seus textos para aproxima-los de exemplares que os alunos costumam encontrar
em contextos extraclasse. Porém, mesmo com a substituicdo, o objetivo de aprendizagem
permaneceu o mesmo: praticar itens/estruturas linguisticas e desenvolver estratégias de
compreensdo em leitura.

Para exemplificar, AP3 substituiu um podster voltado para fins pedagdgicos por um
texto extraido de um site de protecdo antivirus por se tratar de “[...] texto auténtico, porque ta
num site de antivirus, ¢ de uma empresa de antivirus, e... é real, né? e sdo dicas realmente &...
¢... com uma linguagem real, pra um contexto real [...]” (Protocolo verbal — Destaque meu).
Apesar de AP3 ter escolhido um texto auténtico, o propdsito dado a ele permaneceu inauténtico,
pois a atividade pede a leitura do texto para o aluno compartilhar com os colegas as dicas que
considera mais importante e justifica-las. Sendo assim, o proposito dado ao texto ¢ pedagogico
e ndo retrata a fungdo genuina de textos informativos.

Por sua vez, AP14 trocou as imagens de sua segunda atividade para aproxima-las dos
textos reais que os alunos encontram nas redes sociais e, assim, auxilid-los no processo de

identificacao das informagdes solicitadas. Em suas palavras,

AP14 — “Uh... mudei o... a caracteristica assim das imagens né, eu... pra eu
trazer também um pouco né, dessa questao de autenticidade eu printei o... 0
Instagram e ai deixei a foto como a forma que ela aparece no Instagram
mesmo, né? Entdo vai aparecer ali é o arroba das, dessas pessoas, 0s
comentarios e isso até pode ajudar eles na hora de tentarem inferir qual é o
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trabalho e... 0 que as pessoas podem ou ndo fazer, conseguem fazer né? no

caso.” (Protocolo verbal)

Nas versdes 1 e 2, as imagens retratam pessoas com necessidades especiais conhecidas

no cendrio mundial; porém na versdo 2 elas acompanham postagens de redes sociais com

comentarios variados em lingua portuguesa (vide Quadro 5.17). Assim como na versao 1, o

objetivo da atividade ¢ adivinhar a profissao das pessoas famosas e o que elas conseguem fazer

(Imagem 1: She is a model; She can dance). Importante salientar que a troca das imagens nao

pareceu cumprir a funcao desejada (i.e., a de facilitar a identificagdo das informacgdes

solicitadas), pois as postagens ndo informam a profissao e as habilidades especificas das pessoas

retratadas. Observa-se, portanto, que apesar de AP14 extrair um texto real da internet, a fungao

genuina deste texto no mundo real ¢ irrelevante no contexto da atividade, assim como o seu

proposito comunicativo, que € inauténtico, uma vez que o texto ¢ usado para a pratica do verbo

modal “can”.

Quadro 5.17 - Versdes 1 e 2 da segunda atividade de AP14

Versao 1

Versao 2

Let’s play a game: Guess what!

2) In groups, look to the following pictures
and try to guess their names, theirjobs and
what they can do.

Her nameis
Sheisa
She can

Let’s play a game: Guess what!

2) In groups, look at the images and try to
guess their jobs and something they can do.
Then share your thoughts with the class.

Sheis a
She can

[...]

Fonte: AP14
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Para resumir, tanto AP3 como AP14 pareceram compreender a importincia de
promover o contato do aluno com textos auténticos de sua esfera cotidiana. No entanto, eles
ndo conseguiram atribuir um proposito auténtico para o uso do texto, pois o objetivo maior
estava em usa-lo para fins pedagodgicos, isto €, para o aluno desenvolver compreensdo de

informagoes especificas (AP3) e praticar estruturas linguisticas previamente estudadas (AP14).

5.2.4 Conclusoes parciais

A maioria dos APs mencionou a importancia de se promover a aprendizagem da lingua
inglesa em um contexto de uso comunicativo da lingua, por meio de elementos presentes na
vida do aluno e de situagdes criadas para estabelecer um propodsito comunicativo/auténtico na
atividade. No entanto, mesmo considerando estas questdes, nao foi possivel observar mudancas
na concepcao de lingua que os APs vinham demonstrando desde a sua versdo de partida. Na
versado 2, eles ainda estavam atrelados a visdo atomistica de lingua, o que explica a manutengao
da primeira atividade da versdo 1 no momento da reelaboracao da versdo 2, que introduz o item
ou a féormula linguistica a ser praticada.

Na busca por incorporar um prop6sito comunicativo e o letramento auténtico, alguns
APs propuseram atividades complementares na versdao 2 que, em muitos casos, se mostraram
mal formuladas devido a falta de informagdes claras e necessarias para a compreensao efetiva
das instrucoes.

A inten¢do dos APs em criar condigdes para o uso propositado da lingua inglesa em
suas atividades pareceu desfoca-los de reflexdes paralelas como a viabilidade de realiza-las na
lingua inglesa, j& que o publico-alvo seriam alunos iniciantes desta lingua, assim como a relagado
entre a atividade 1, voltada para a pratica de gramatica/ 1éxico/ fungdes comunicativas, € a
atividade complementar, desenhada para definir um proposito comunicativo/auténtico.

Nas propostas dos APs, ficou pressuposto que caberia aos alunos fazer uso de suas
proprias capacidades linguistico-comunicativas na lingua inglesa para alcangarem o proposito
comunicativo da atividade, sem vinculo, portanto, com as atividades anteriores, sem uma
construcdo de andaimes. A unica relagao entre elas residiu na tematica.

Apesar de as discussoes tedricas terem ajudado alguns APs (AP1, AP6, AP11, AP13)

a estabelecerem um propdsito comunicativo no design de suas atividades, nem todas mostraram
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retratar propostas de letramento auténtico, como discutido no texto, pois isso iria exigir dos APs
uma reconceitualizacdo de lingua, ensino e aprendizagem e a reformulagdo radical de suas
atividades. Por isso, alguns preferiram elaborar atividades complementares.

A maioria incorporou algum aspecto de autenticidade em suas atividades, como texto
auténtico (AP3, AP14) e contexto de situacdo auténtica (AP1, AP4, AP9, AP10) para qualificar
as suas propostas de ensino, mas sempre mantendo a visdo de lingua, ensino e aprendizagem
nos limites da interagdo, apartada do discurso e focada nas formas linguisticas desejadas ou no
controle da linguagem. Na versdo 2, esse controle foi flexibilizado nas atividades
complementares, mas que implica a problematica descrita acima.

Na proxima se¢do, apresento o terceiro momento de refac¢do das atividades.

5.3 MOMENTO 3

O momento 3 consistiu em os APs apresentarem suas atividades aos colegas para receberem

feedback colaborativo. As apresentagdes aconteceram na Plataforma Zoom de modo sincrono. Cada AP

contou com 10 minutos de apresentacdo e 5 minutos de feedback dos colegas. A maioria participou com

comentarios de valoragao das atividades como: “gostet, arrasou’ (AP1), “emocionante, quero copiar tudo!

(AP4), “bem motivante” (APY), “esta perfeito” (AP6), “eu amei” / “simple and very effective” (AP9),

‘muito legal e criativo” / “Congrats” (AP11), restringindo-se as ideias e aos temas apresentados e
ao seu possivel impacto na motivagao dos alunos.

De modo geral, os comentarios ndo vincularam as atividades com a teoria lida. Também nao
apresentaram uma analise e reflexao critica sobre o trabalho dos colegas, pois os APs pareciam estar mais
interessados em avaliar a tematica e o design das atividades. A auséncia de comentarios analiticos nas
apresentagdes orais pode ser explicada pelo possivel receio dos APs em constranger os colegas com
perguntas mais descritivas e de natureza tedrica. Além disso, o fato de a pesquisadora ter incentivado os
APs a tecer “comentarios”, “davidas” e “sugestdes’” aos colegas pode ter contribuido para um olhar mais
geral e menos critico-reflexivo por parte dos APs. Neste caso, teria sido mais instigante provoca-los com
questionamentos que vinculassem a pratica e a teoria lida (ex.: Vocé€s acham que esta atividade se

reflete nos textos lidos? Em que aspectos?) ou com um roteiro de avaliagao.
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O unico comentario analitico feito nas apresentagdes orais centrou-se nas condigdes
de realizacdo da atividade. APl apontou inconsisténcia quanto a demanda interacional

informada nas instrugdes da atividade de AP3, como revela a interacao a seguir.

AP1: E, eu gostei muito, eu s6 nio entendi 14 no comeco quando ele disse
que a atividade ia ser em dupla, mas 14 tava escrito em grupos de trés ou
quatro? Af eu fiquei meio confuso.

AP3: sim, sim

AP1: é em dupla ou grupo?

AP3: é em grupo. Eu que acabei de ndo fazer a correcdo, de escrever isso.
AP1: Ah, ok. (Feedback da apresentagdo oral — Destaque meu)

Ap6s as apresentacdes orais € o feedback dos colegas, os APs foram solicitados a rever as suas
atividades para realizar possiveis mudancas. Como resultado, uma terceira versao foi entregue a
pesquisadora juntamente com o respectivo protocolo verbal. Apenas 50% dos APs (AP1, AP2,
AP7, APS, AP9, AP10 e AP13) realizaram mudangas no design de suas atividades seguindo os feedbacks
que a pesquisadora havia dado nos tltimos protocolos verbais, ja que as apresentacdes orais ndo suscitaram
discussdes e reflexdes tedricas que pudessem gerar mudancas no design da versio 3. E o que sugerem os

relatos a seguir.

AP7 — “Vocé enfatizou que [0 enunciado] precisava ser um pouco mais
conciso ¢ ai seguindo a sua sugestao cu tentei alterar o enunciado de forma
que ele ficasse mais conciso.” (Protocolo verbal — Destaque meu)

APS8- “...eu acabei digitando umas coisas né? E depois que eu fui ver que ndo
estava tdo correto assim gramaticalmente né? e também né? recebi o feedback
que foi me apontando né? onde... onde estavam” (Protocolo verbal —
Destaque meu)

AP9 — Atividade 1 - “[...] tirei aquela parte que vocé falou que tava sendo um
pouco prolixa, vamos dizer assim. Uh... onde o professor falava: “agora,
vamos formar os grupos” e... ¢ cortei para ser mais direta “formem os

99 99

grupos”.” (Protocolo verbal — Destaque meu)

AP13 — Atividade 2 - “...na segunda atividade também percebi com a ajuda
do feedback que eu tava pedindo muita coisa que ndo ia caber em cinquenta
minutos [...]. E... entdo eu consegui reduzir bastante, eu acredito é o volume
de texto sem retirar as informacdes necessarias, né?” (Protocolo verbal —
Destaque meu)
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Com base nos relatos acima, as instru¢cdes das atividades foram revistas para se
tornarem mais concisas (AP7, AP9 e AP13), acuradas gramaticalmente (AP8) e com a presenca
de imperativos (AP9). Além disso, houve mudangas nas condi¢des de realizagdo da atividade
(AP7, AP9) e no propdsito comunicativo (AP13) nao decorrentes do feedback da pesquisadora,
mas da reflexdo critica dos proprios APs.

AP7, por exemplo, propds excluir um dos procedimentos que havia definido na versao
2 de sua atividade 2. Nesta atividade, os alunos teriam que interagir com o colega para fazer
perguntas (seguindo o modelo fornecido) até descobrirem cinco interesses ou atividades em
comum (“Create different questions until you find five things you have in common and write
them down”). Com a remog¢ao deste trecho na versdo 3, AP7 manteve somente a seguinte
informacado: “Ask and answer the questions aloud and in English during the activity” e
acrescentou: “Also, write the questions down in a separate sheet of paper to hand in to the
teacher.” (Vide Quadro 5.18). Ao fazer esta mudanca, AP7 removeu o proposito/ resultado
comunicativo que havia estabelecido na versdo 2 (i.e., o consenso das preferéncias entre os
colegas), sugerindo que o mais importante seria a pratica da funcdo comunicativa “perguntar e
responder sobre os gostos do colega”, conforme os modelos de frase apresentados nas versdes

2 e 3. No Quadro 5.18, a informagao em negrito destaca a inser¢ado feita por AP7 nas instrugoes.

Quadro 5.18 - Versdes 2 e 3 da segunda atividade de AP7

Versao 2

Versao 3

2. In the same pairs, think of other options to
create different questions. Use the structure
“Do you like...?” to find other interests and
activities that are part of your classmate’s
routine.

“Do you like 27

Example: “Do you like cooking?”
“Do you like to watch anime ?”

Create different questions until you find five
things you have in common and write them
down. Ask and answer the questions aloud
and in English during the activity.

2. In the same pairs, think of other options to
create different questions. Use the structure
“Do you like...?” to find other interests and
activities that are part of your classmate’s
routine.

“Do you like 27

Example: “Do you like cooking?”
“Do you like to watch anime ?”

Ask and answer the questions aloud and in
English during the activity. Also, write the
questions down in a separate sheet of
paper to hand in to the teacher.

Fonte:

AP7
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Segundo AP7, esta mudanga foi realizada para ndo estabelecer “nenhum limite” para
o numero de perguntas a serem criadas na interacao aluno-aluno. No entanto, na versao 2, o
numero de perguntas também seria abundante, considerando o consenso a ser atingido nas
duplas para a defini¢do de cinco preferéncias em comum. Com base na justificativa de AP7,
observa-se que a no¢do de interacdo ¢ equivocadamente associada a pratica de perguntas e
respostas contendo determinadas estruturas linguisticas.

Outros APs também fizeram alteragdes pensando em aprimorar suas atividades, mas
preservaram o objetivo principal: a pratica da estrutura linguistica visada. E o caso de AP9
que, nas versdes 2 e 3, propos que os alunos elaborassem uma lista de lugares da cidade onde
vivem. Na versdo 3, incluiu o objetivo da lista: “In English, what cool/fun places are in our
town? Let’s make a list so we can do a tour through our town.” e a seguinte fala do professor
nas instrucdes: “Ana, your turn. Choose a place and ask a friend”. Com estes acréscimos, cada
aluno deveria perguntar ao colega se conhece ou nao cada um dos lugares especificado em sua
lista, usando a estrutura: “Do you know Sereia beach? Yes, I do/ No, I don’t”, como mostrado
no exemplo da atividade (Quadro 5.19). A func¢do da lista ndo seria, portanto, estabelecer uma
relagdo de lugares para fazer um tour pela cidade, mas reunir nomes de lugares para a escolha
daqueles que iriam constar em suas perguntas ao colega. E possivel ainda observar que AP9
substituiu a frase “quadro branco” por “example”, deixando explicita a condi¢do de
realizagdo da atividade, isto ¢, o uso das estruturas linguisticas desejadas na interagdo. O
Quadro 5.19 compara as versdes 2 e 3 da segunda atividade de AP9. As informagdes em negrito

correspondem aos acréscimos feitos na versao 3.

Quadro 5.19 - Versoes 3 e 4 da segunda atividade de AP9
Versdo 3 Versao 4

Activity 2: Tour through our town Activity 2: Tour through our town

“In English, what cool/fun places are in our | “In English, what cool/fun places are in our
town? Let’s make a list.” town? Let’s make a list so we can do a tour
through our town.”

“Ana, do you know Sereia beach?” “Let’s go
to Sereia beach?” Example

- “Ana, do you know Sereia beach?
Let’s go to Sereia beach?”
-Yes, 1 do/ No, I don’t
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Quadro branco

“I’m going to show you Sereia beach on

N k i h?
na, do you know Sereia beac Google Maps. Look!”

Let’s go to Sereia beach?”
-Yes, I do/ No, I don’t

“Ana, your turn. Choose a place and ask a
friend.”
“Ana, your turn. Ask Sabrina.”

“Eu vou abrir o Google maps e vocé vai
- Access Google Maps guiar o tour.”

Fonte: AP9

AP10 e AP13 também fizeram algumas modificacdes no design de suas atividades.
No caso de AP10, o objetivo de sua primeira atividade, nas versdes 2 e 3, foi explorar os nomes
dos materiais escolares em inglés (Quadro 5.20). Na versdo 2, os alunos gravariam um video
na lingua-alvo dizendo e mostrando os materiais escolares que tinham em suas mochilas com
base na lista previamente fornecida (atividade de expressao oral). Na versdo 3, sete imagens de
itens escolares foram apresentadas, juntamente com o seu valor unitario em ddlares, para os
alunos escreverem o nome de cada material escolar em inglés (atividade de expressao escrita).
Em ambas as versdes, as instru¢des foram fornecidas em portugués.

Na sequéncia, de forma bastante prolixa, AP10 propde duas perguntas. A primeira
requer a conversao do valor dos objetos escolares para o Real, considerando U$1 equivalente a
R$5,00, para que os alunos respondam o que seria possivel comprar com R$50,00. A segunda
pergunta pede uma explicacdo sobre as possiveis causas da desvalorizacdo do Real frente ao

Dolar americano.

Quadro 5.20 - Versdes 2 e 3 da primeira atividade de AP10

Versao 2 Versao 3

1. Lista de materiais escolares em inglés: 1. Logo abaixo, temos uma pequena lista com
a imagem e o prego em dolares de alguns
materiais escolares, vocé sabe o nome de
cada um em inglés? Preencha:

e .
== Price: $2

AN

Y

N

Price: 50¢
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Price $1
SCHOOL SUPPLIES i
s & |
"'f @ | = ) Price $1,50
peneil . ittt O e Gue & e
e = "ﬂ!ﬂ R4 .
T e g S Price 50 ¢
‘ ’-
@ é- -mm
Paperclips | Pen Globe Price 1
wod ﬁz @ ’
e el org
Price $5

What is in my college backpack?? (O que tem

na minha mochila escolar??) Vocé percebeu que o valor dos materiais

esta sendo representado em “$” (Dolares)

Agora vamos fingir que somos Youtubers ¢ | nzo ¢? Vocé sabe quanto estd custando 1

gravar um video mostrando o que tem na
nossa mochila escolar, em inglés, ¢ claro.
Apbs gravar o video, envie para seu(a)

dolar atualmente? Ele esta valendo mais de
5 reais, mas vamos arredondar esse valor
para 5 reais mesmo, para facilitar nossa

professor(a) e divirta-se com esse jogo da
memoria online relacionado ao tema:

atividade.

Sabendo que o dodlar esta valendo 5 reais
atualmente, o que vocé compraria (ou
conseguiria comprar) com cerca de
R$50,00? Escreva abaixo:

https://www.freddiesville.com/games/school
-supplies-memory-game/

Vocé faz alguma ideia do que pode estar
causando essa desvalorizagdo da nossa
moeda e valorizagdo do dolar americano?
Explique:

Fonte: AP10

AP10 nao justificou a modificagdo que fez, mas € possivel afirmar que a sua versao 3
continuou retratando sua visdo tradicional de ensino focada no léxico. As duas perguntas
propostas buscaram aproximar o assunto (i.e., materiais escolares) da vida real dos alunos para
que o foco recaisse no significado. Observa-se que as instru¢des nao mencionam em que lingua
os alunos teriam que responder, mas pressupde-se que a primeira pergunta seria respondida em
inglés, uma vez que solicita a quantidade de itens escolares que daria para comprar com R$
50,00 (ex.: 5 pencils), uma producdo que envolve o vocabulario previamente aprendido na
modalidade escrita. Com relacao a segunda pergunta, ¢ muito provavel que as respostas teriam

que ser dadas em portugués, considerando a alta demanda linguistica na lingua inglesa, além de
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ser uma questdo bastante complexa para alunos iniciantes desta lingua, como também para
aqueles que pouco entendem de Economia.

E interessante mencionar que, na versdo 3, AP10 parece ter retomado a nogdo de
“atividade meio task, meio exercise”, que havia introduzido na versdao 1 de sua primeira
atividade (Subsec¢do 5.1.4). Em outras palavras, o preenchimento das lacunas com o nome do
item escolar seria um exercicio para AP10, enquanto as perguntas se aproximariam de uma
tarefa por estarem voltadas para a produgdo de significados/sentidos.

A nocdo de API0 sobre uma atividade apresentar foco parcial na forma e no
significado decorre do principio equivocado de que a lingua é um sistema a ser dominado pelas
suas partes (1éxico e ortografia, no caso de AP10) e a aprendizagem dessas partes consiste no
objetivo principal do ensino, realizado por meio do ‘exercicio’. Ainda na atividade de AP10, o
foco parcial no significado estd reservado ao uso do Iéxico em contexto semantico (i.e., “...0
que vocé compraria (ou conseguiria comprar) com cerca de R$50,00? Escreva abaixo:”) e a
uma explicacdo por parte dos alunos sobre o que poderia estar causando a desvaloriza¢do do
Real em relagao ao Dolar americano (neste caso, uma tarefa). Portanto, na visao de AP10, sua
atividade 1 teria uma parte “exercicio” (pratica lexical) e a outra parte “tarefa” (producao de
sentidos). Porém, cabe salientar que a explicagdao solicitada s6 poderia ser dada na lingua
portuguesa, pois o conhecimento lexical abordado previamente (i.e. materiais escolares) nao
seria suficiente para ajudar os alunos no uso espontdneo da lingua inglesa. Vale também
ressaltar que, ainda que a explicagao fosse dada em inglés pelos alunos, a atividade per se nao
seria uma tarefa devido a auséncia de um proposito comunicativo para o qual a linguagem seria
usada.

AP13 também produziu um novo design para a sua atividade 1, como mostra o Quadro
5.21. Na versao 2, as instrugdes sdo orais € em portugués. Os alunos, em diades, receberiam cartdes com
cinco perguntas que seriam feitas aos colegas durante uma caminhada no entorno da escola com o objetivo
de identificarem os problemas de saneamento (atividade de producdo oral). Na versdo 3, os alunos,
também em pares, receberiam um “cartdo” (card), mas com as instrugdes em inglés (“With the help of the
teacher, walk around the school and talk about the following questions.”), com exemplos ilustrando
problemas ambientais e de saneamento identificados nesta lingua (ex.: open sewer, junk spot, unpaved
street), € duas perguntas que seriam respondidas por escrito durante a caminhada do professor e alunos ao
redor da escola (atividade de produgdo escrita). A primeira pergunta refere-se as caracteristicas e aos

problemas do espago geografico (“What are the characteristics and problems of the geographical space
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around the school? Take notes!”’) e a segunda, como os problemas encontrados poderiam ser resolvidos
(“How can these problems can be solved?”’). Ambas ja constavam na versao 2.

Segundo AP13, a presenca dos exemplos e do vocabulario na versdo 3 daria ““suporte” aos
alunos quando fossem responder a pergunta 1. Pressupde-se, assim, que os problemas retratados nas
imagens seriam provavelmente aqueles que os alunos encontrariam no entorno da escola.

Mesmo com o suporte imagético e ortografico, observa-se que a pergunta 1 ndo deixa claro o
que se espera dos alunos quanto as “caracteristicas do espago geografico”. Também ndo ha clareza em
qual lingua a pergunta 2 seria respondida (inglés ou portugués), pois trata-se de uma questdo aberta e

bastante complexa considerando o publico-alvo previamente definido para as atividades.

Quadro 5.21 - Versdes 2 e 3 da primeira atividade de AP13
Versdo 2

Versao 3

1. Visita guiada aos arredores da escola

Vocés vao visitar os arredores da escola,
com a supervisdo do professor de Inglés.
Assumindo que, em aulas antes da visita
de campo, vocés tenham conversado
sobre questdes frequentes das periferias
da cidade (conurbagdo, pontos viciados
de lixo, problemas de saneamento
basico e problemas ambientais, de
maneira geral), vocés serdo convidados
a explorar o ambiente em volta da
escola, para  identificar  essas
caracteristicas e problemas.

Antes de comegarmos a caminhar,
vocé€s serdo aleatoriamente divididos
em duplas, e serdo primeiramente
orientados a conhecerem suas duplas e
os lugares de onde elas vém, com um
roteiro que deve ser respondido em
inglés. Apds esse primeiro momento,
toda a turma iniciard oficialmente o
passeio nos arredores da escola. Para
que todo o processo acontega, serdo
entregues cards, como o que segue, com
perguntas para iniciar conversa.
Orientamos que fagam as respostas em
inglés, pedindo o auxilio do professor,
Caso seja preciso.

1. Visit to the school’s surroundings

Cada dupla receberd uma copia do card com as
instrugdes para a atividade. Vocés devem fazer a
leitura conjunta, bem como a exploracdo das
imagens, antes de iniciar.

Figure 1:

Activity 1: Instructions

A

2IWith the help of the teacher,
walk

around the school and
the

Junk spat

Polluted stream

[>
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Para a resposta da pergunta 4, sera
necessario que noés caminhemos pelo
ambiente, ¢ que identifiquemos as
caracteristicas que as perguntas pedem.

1) Where does your partner live?

2) What public sanitation problems
exist in their neighborhood?

3) What  problems does  your
neighborhood have?

4) What are the characteristics and
problems of the geographical space
around the school? Take notes!

5) How can we solve these problems?

Enquanto caminhamos pelo bairro,
voces podem conversar entre si e
também com o professor, que guiard a
visita, para identificar as respostas das
perguntas entregues a voces.

2. [...]

Walk through a city that’s different
from yours and identify the problems
that you see there.

Fonte: AP13

Ainda com relagdo ao Quadro 5.21, na versao 3, AP13 deixa claro o que os alunos devem
aprender na atividade: vocabulos referentes a problemas ambientais. Assim como AP10, AP13 também
parte do Iéxico para o seu emprego em contexto semantico (identificar os problemas no entorno da escola)
e, em seguida, para a comunicagao (propostas de solucdo dos problemas), sugerindo que o conhecimento
lexical previamente apresentado seria capaz de ajudar os alunos a se expressarem na lingua inglesa, a
desenvolverem o seu conhecimento sintatico e textual. Por outro lado, foi possivel observar que AP13
reescreveu as instrugdes da versao 3 de suas atividades, apropriando-se dos conceitos de textualizagio para
torna-las concisas e verté-las para a lingua inglesa, o que ndo havia acontecido na versao 2.

Outros sinais de influéncia da teoria lida sobre a pratica de AP13 foram observados na
versdao 3 de sua atividade 2 (cf. Quadro 5.22). Nesta versdao, AP13 definiu um contexto de
situagdo hipotética para dar sentido a acdo e ao propodsito de escrever uma carta ao prefeito da

cidade (You and your pair are now community leaders of the region). No papel de “lideres da
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comunidade local”, os alunos teriam que listar e descrever os problemas encontrados na
comunidade em uma carta enderecada ao prefeito para as devidas providéncias (“Write a letter
to the mayor listing and describing the problems found in activity 1. Suggest and demand for
solutions to the problems.”). Embora a versao 2 também solicitasse a redacdo de uma carta ao
prefeito local, ndo havia um propdsito comunicativo definido para tal acdo (“... then write a
letter to the city mayor about the problems that you saw’), que veio a ser incluido na versao 3

(“Suggest and demand for solutions to the problems™).

Quadro 5.22 - Versdes 2 ¢ 3 da segunda atividade de AP13

Versdo 2 Versdo 3

2. Are these environmental and |2. You and your pair are now community leaders
sanitation problems similar to the ones | of the region. Write a letter to the mayor listing
you saw in your own neighborhood? | and describing the problems found in activity 1.
Why? How to solve them? Discuss in | Suggest and demand for solutions to the problems.
the group and then write a letter to the
city mayor about the problems that you
saw.

[...]

Fonte: AP13

Em seu protocolo verbal, AP13 informou que sua atividade 2 seria compativel com as
habilidades presentes na BNCC do 9° ano, como “identificar os recursos de persuasdo nos

2% ¢

textos”, “compartilhar a leitura dos textos escritos pelo grupo, valorizando os pontos de vista
diferentes” e “se comunicar de maneira critica [...] ao produzir textos sobre temas de interesse
coletivo local ou global que revelem posicionamento critico”. Observa-se que as expectativas
de AP13 com relagdo a sua segunda atividade vao além do que a atividade propriamente dita
consegue desenvolver. A atividade 1 visa a aquisicdo de vocabulério para, na sequéncia, 0s
alunos escreverem uma carta, utilizando os seus proprios recursos linguisticos na lingua inglesa,
nos moldes esperados por AP13 (i.e., com recursos de persuasdo, de forma critica). Ha,
portanto, um desencontro entre o que AP13 deseja desenvolver e o design de suas atividades,
podendo gerar frustracdo tanto por parte do professor aprendiz como por parte dos estudantes
ao realizarem a atividade 2. E ¢ neste descompasso que as crengas equivocadas podem surgir
como, por exemplo, a visao de que os alunos da escola basica nao sabem isso ou aquilo, ou que

ndo sabem se comunicar na lingua inglesa. Sao crengas muitas vezes geradas pelo fato de o

professor ndo ter objetivos claros de aprendizagem e de ndo saber como esses objetivos podem
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ser desenvolvidos sem ter o 1éxico ou a gramatica como prioridade, pois o conhecimento
linguistico ndo ¢ capaz de preparar o aluno para o uso espontidneo da lingua (ALMEIDA

FILHO, 1993; HYMES, 1972; RICHARDS, 2006b; WIDDOWSON, 1979).

5.3.1 Conclusoes parciais

A socializagdo das atividades permitiu que os APs retomassem as suas producdes e
mobilizassem saberes tedricos previamente estudados, saberes tacitos e praticos.

Dentre os saberes mobilizados na versao 3, destaco a retomada da textualizagao das
instrucdes para a formulacdo de enunciados concisos, precisos linguisticamente e com aderéncia a alguns
atributos semanticos estudados, como a inclusdo de um proposito para a agao exigida na atividade (AP13),
procedimentos (AP7), a especificagdo mais detalhada do contexto de situacao (AP13), o uso de inglés nas
instrucoes (AP13) e de imperativo (AP9). Estas questoes foram abordadas nos textos tedricos, nas aulas e
no feedback da pesquisadora, e sugere que a teoria exerce influéncia gradual.

Na versao 3, predominou a visdo de lingua e ensino voltada para o Iéxico e as expressoes
linguisticas para a manifestacdo de fungdes comunicativas. Ainda que esta visdo imperasse, O
conhecimento tedrico sobre tarefa e atividade de letramento auténtico pareceu ter ajudado alguns APs a
perceberem a necessidade de considerar atividades com foco no significado pragmatico, como observado
na versdo 3 da segunda atividade de AP10 e AP13. No entanto, para que a produgdo escrita/ oral dos
alunos pudesse ser na lingua inglesa, a sequéncia de atividades dos APs teria que ser reconceptualizada
para que a linguagem pudesse ser trabalhada numa perspectiva holistica (ELLIS, 2018; ELLIS et al., 2019;
SAMUDA; BYGATE, 2008) e, deste modo, preparar os alunos para o uso espontaneo da lingua. Esta
proposta difere daquela que os APs produziram ao longo das trés versoes, pois partiram da perspectiva
atomistica de lingua.

Frente aos dados, pode-se concluir que alguns saberes tedricos (ex.: autenticidade, proposito
comunicativo) foram considerados pelos APs e incorporados em suas atividades, mas sem comprometer
a visdo estruturalista de lingua e a no¢do de aprendizagem ancorada na pratica estrutural em contextos de
uso interativo da lingua. Para a inclusdo destes saberes teoricos, a atividade 1 manteve-se na perspectiva
de lingua e aprendizagem voltada para o Iéxico e estruturas linguisticas, deixando para a atividade 2 (ou
para uma atividade complementar) a incorporagao da nocao de tarefa ou de letramento auténtico. Com a
reelaboragao final, o vinculo tematico entre as atividades 1 e 2 foi mantido, mas nao foi possivel observar

vinculo coerente na construcdo da competéncia comunicativa do estudante, pois os APs partiram do
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léxico/ estrutura desejada para atividades de comunicacdo mais aberta, que exigem maior capacidade
linguistico-comunicativa dos estudantes na lingua inglesa. A atividade 1, portanto, ndo visava criar
andaime para a atividade seguinte. Isso pode explicar a razao pela qual muitos APs ndo definiram a lingua
nas instrucdes (inglés/ portugués) para a realizacdo da atividade 2 ou para a atividade complementar. Para
outros, poderia ser realizada na lingua portuguesa.

Na proxima se¢do, discorro sobre os efeitos da teoria na producao de atividades.

5.4 OS EFEITOS DA TEORIA NA PRODUCAO DAS ATIVIDADES

Nesta pesquisa, o conceito de “teoria” compreendeu duas dimensdes: a cientifica, isto
¢, o conhecimento produzido com base em estudos, hipoteses, experimentacdes, observagoes e
publicizado na forma de textos teoricos, ¢ a dimensao pessoal e subjetiva, relacionada ao
conhecimento, as crengas e as pressuposicoes que os individuos carregam para explicar o que
fazem e dizem, aqui tratado como teoria implicita.

Inicialmente, os APs partiram de suas teorias implicitas para a elaboracdo de suas
atividades comunicativas (versdo de partida). A dimensao cientifica foi representada por trés
textos teoricos (DUKE et al., 2006; XAVIER; MEURER, 2007; XAVIER, 2020), que foram
lidos pelos APs e discutidos em sala de aula para ajuda-los a qualificar a sua pratica, isto €, a
producdo de duas atividades comunicativas articuladas entre si e voltadas para alunos iniciantes
da lingua inglesa de uma escola publica de sua preferéncia.

Com a leitura e discussao dos dois primeiros textos (XAVIER; MEURER, 2007,
XAVIER, 2020), os APs reelaboraram suas atividades (versao 1). A partir da leitura e discussao
do terceiro texto (DUKE et al., 2006), uma nova oportunidade foi criada para a revisdo de suas
propostas (versdo 2) e, por fim, apresentaram as suas atividades aos demais colegas para
receberem feedback e, assim, reescreverem a sua ultima versao (versao 3).

Na versao de partida, os APs conceberam a nogao de ‘atividade comunicativa’ como
estando vinculada a produ¢do e compreensdo oral, e o conceito de interacdo como trocas
conversacionais apartadas do discurso. Ainda que essas interpretagdes sejam equivocadas, elas
sao comuns na literatura (LI, 1998; SATO; KLEINSASSER, 1999; THOMPSON, 1996;
WIDDOWSON, 1979) e sugerem que os APs partiram de limitagdes teoricas em relagao ao
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conceito de comunicagdo (atrelada a oralidade) e de linguagem (vinculada aos componentes do
discurso).

Ainda na versao de partida, a concepcao de lingua e de aprendizagem dos APs centrou-
se no léxico e nas estruturas visadas para a sua pratica ¢ dominio. Os APs acreditavam estar
desenvolvendo uma pratica comunicativa com itens lexicais e gramaticais incorporados nas
interagdes orais criadas. Nao tinham consciéncia de que estavam, ao contrario, promovendo
uma pratica estrutural contextualizada (ELLIS, 2003; KUMARAVADIVELU, 2006; LONG;
CROOKES, 1993, TUDOR, 2001). Deste modo, a no¢ao de proposito comunicativo também
nao pareceu fazer parte da concepcao de comunicacdo dos APs, uma vez que as suas atividades
se limitavam a intera¢des guiadas e controladas linguisticamente.

A promogao da pratica estrutural tem suas origens nas teorias implicitas dos APs, que
ressaltaram o papel da gramadtica no ensino de inglés como sendo “essencial”, “primordial”,
“fundamental”, “extremamente importante” e “necessario”, conforme os dados do Questionario
de Sondagem. Com este status dado a gramatica, a maioria dos APs produziu atividades que
valorizavam o ensino explicito da lingua, fornecendo ou fazendo alusdo a explicagdes prévias
de itens linguisticos. Em outros casos, os APs buscavam garantir o controle linguistico através
de exemplos de fala, sugerindo a sua afiliagdo a abordagem tradicional de lingua e ensino.

Os textos tedricos introduzidos para a reelaboracdo das atividades dos APs visaram a
conscientiza-los sobre os elementos constitutivos de uma atividade pedagogica e seus atributos
semanticos (XAVIER; MEURER, 2007; XAVIER, 2020), sobre a diferenga entre exercicio e
tarefa (XAVIER; MEURER, 2007) e sobre a noc¢ao de “atividade de letramento auténtico”
(DUKE et al., 2006), que pode ser equiparada a no¢do de autenticidade de tarefa. No que se
refere a textualizacdo das atividades, particularmente aos atributos semanticos das instrugdes
(i.e., o que fazer na atividade, o propdsito do fazer e as condigdes de realizagdo), as informagdes
tedricas exerceram influéncia no design das atividades ao longo das reelaboragdes (versoes 1,
2 e 3). Os APs perceberam a necessidade de formular enunciados claros, informativos e
concisos para facilitar a compreensdo dos alunos. Porém, mesmo os APs tendo acesso a esses
conhecimentos, algumas instrugdes continuaram imprecisas, principalmente aquelas que foram
reelaboradas para incorporar um “prop6sito comunicativo” no seu design, pois nao deixavam
claro em qual lingua os alunos deveriam se manifestar (ingl€s ou portugués), por exemplo.

Na versdo de partida, 14 atividades tiveram as suas instru¢des redigidas em lingua

portuguesa com o proposito de facilitar a compreensdo dos alunos, segundo os APs. Nas versoes
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1 e 2, este nimero diminuiu para 11 e 8, respectivamente. Esta reducdo ndo significa que os
APs ndo mais se importavam com a compreensao dos alunos. Pelo contrério, alguns relatos
mostraram que mesmo com as instrugdes em inglés elas seriam traduzidas para o portugués. Ao
pensarem desta maneira, os APs revelaram a sua crenga de que traduzir ¢ sindnimo de
compreender € que o processo de compreensdo escrita/oral na lingua inglesa depende
prioritariamente do conhecimento lexical e gramatical dos alunos nesta lingua. Por isso, se eles
sdo iniciantes da lingua, ou se sdo percebidos como tendo alguma defasagem linguistica, ndo
poderiam ficar sem a tradugdo. Assim sendo, as instru¢des na lingua inglesa pareceram ter mais
valor de aparéncia do que valor para o aprendizado/aquisi¢ao da lingua, visdo diferente daquela
apresentada no texto tedrico (XAVIER, 2020), que visou ressaltar a importancia da instrugdo
escrita/oral na lingua inglesa para favorecer a aprendizagem.

Neste caso, a teoria estudada nao foi suficiente para promover mudangas conceituais,
devido a teoria implicita dos APs (i.e., a concepcao tradicional de leitura), que limitou a
compreensdo de um fendmeno maior (i.e., a compreensdo de lingua). Para que houvesse uma
mudanga, outros niveis de conhecimento tedrico precisariam ter sido introduzidos, discutidos e
exemplificados como, por exemplo, a visdao discursiva de leitura (BRITO; CORREIA, 2020;
CORACINI, 2003; GRIGOLETTO, 2011; RIVAS, 1999) e o uso de estratégias comunicativas
para a compreensdo oral (FIELD, 2007; GOH, 2002; RICHARDS, 2005). Nesse sentido, ¢
possivel concluir que a falta de certos conhecimentos tedricos sobre um determinado fendmeno
limita a forma de pensar e fazer do professor.

A grande maioria dos APs pareceu ter entendido a diferencga entre ‘exercicio’ e ‘tarefa’,
conforme os decalogos e a discussdo conduzida em sala de aula por meio da andlise de
atividades de livros didaticos. Com as discussoes, os conceitos de exercicio e tarefa foram
retomados, suas caracteristicas especificas (objetivo, perspectiva de ensino e aprendizagem) e
exemplos. De um lado, o exercicio ¢ utilizado para a aprendizagem deliberada do 1éxico e das
formas linguisticas desejadas (XAVIER; MEURER, 2007; XAVIER, 2007b; ELLIS, 2003); de
outro, a tarefa, que requer o uso situado da lingua estrangeira para atender um propdsito
comunicativo (GESSER, 2019; WILLIS; WILLIS 1996; XAVIER, 2020).

Estes conhecimentos nao foram suficientes para uma mudanga de concepgao de lingua
e ensino dos APs, pois, para alguns, os exercicios deveriam preceder as tarefas, sugerindo que
a aprendizagem de estruturas linguisticas seria um pré-requisito para a comunicacao,

corroborando as teorias implicitas que os APs ja haviam demonstrado ter na versdo de partida
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de suas atividades, a saber: ‘a gramatica ¢ elemento essencial no ensino de lingua inglesa’, ‘a
comunicagdo ¢ a pratica contextualizada de estruturas linguisticas’ e ‘a aprendizagem e a
comunicagdo sdo eficazes somente quando os alunos dominam as partes/os componentes da
lingua’ - visdo atomistica, estruturalista de lingua e ensino.

Tais posicionamentos podem explicar o fato de os APs preservarem a atividade 1 e,
muitas vezes, a atividade 2, ao longo de suas reestruturagdes, pois ambas visavam a pratica
estrutural. Foram aprimoradas somente nos atributos semanticos das instru¢des para torna-las
mais compreensiveis aos alunos. Outros APs acreditavam que suas atividades eram tarefas ao
invés de exercicios, possivelmente equivocados pela sua nog¢do de comunicagdo: trocas
conversacionais para a pratica de estruturas / itens linguisticos em fun¢des comunicativas ou
em falas controladas.

Os textos tedricos também introduziram as nogdes de ‘propdsito comunicativo’ e
‘letramento auténtico’ (DUKE et al. 2006; XAVIER, 2020). A primeira nocao refere-se ao
objetivo definido para a agdo que se deseja que o aluno realize na atividade, aproximando-a do
que as pessoas fazem no mundo real com a linguagem. Para isso, teriam que criar um contexto
de situacdo. A nocao de letramento auténtico, por sua vez, consiste na fungdo genuina que o
professor atribui aos textos auténticos quando propde a sua leitura ou audi¢do. Para incorporar
esses principios, alguns APs elaboraram uma atividade complementar que seria realizada apos
a atividade 2. Outros reelaboraram a atividade 2 fugindo da proposta estrutural inicial. Deste
modo, os APs produziram uma sequéncia de atividades cujos objetivos de aprendizagem nao
se complementavam entre si, apesar da existéncia de um vinculo tematico entre elas. Em outras
palavras, as atividades 1 e 2 criadas para a aprendizagem do 1éxico e de estruturas linguisticas
ndo visavam a preparar os alunos para a atividade complementar, cujo foco era o uso
propositado e espontaneo da lingua inglesa. Esta incompatibilidade de objetivos, que parte do
uso controlado da lingua para o seu uso espontaneo, poderia explicar o motivo pelo qual alguns
APs sugeriram o uso da lingua materna na producdo escrita/oral esperada na atividade
complementar e, em alguns casos, na atividade 2, quando perguntas abertas eram propostas para
os alunos responderem. Esta questdo ndo pareceu preocupar os APs, pois o objetivo maior de
aprendizagem era a pratica das estruturas visadas, promovida nas atividades anteriores. Por isso,
nao faria muita diferenca realizar a atividade complementar na lingua portuguesa.

Por outro lado, houve APs que, ao incorporarem um propdsito comunicativo/ auténtico

em suas atividades, definiram que a produgdo escrita/oral dos alunos seria em inglés. No
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entanto, a demanda linguistica exigida em suas atividades pareceu ser incompativel com a
proficiéncia do publico-alvo para o qual os APs estavam produzindo as atividades. Envolvia,
por exemplo, a escrita de uma carta ao prefeito para relatar os problemas de saneamento basico
encontrados na cidade e demandar solugdes, ou a gravagao de um podcast expressando seus
sentimentos e impressdes quanto ao aquecimento global. Nestas atividades, os alunos teriam
que utilizar os seus proprios recursos linguisticos, pois as atividades anteriores ndo os
prepararam para o uso propositado da lingua. Neste caso, os APs deram autonomia linguistica
para os alunos se expressarem, uma visao que pode estar relacionada a nogao de tarefa, que nao
prevé controle linguistico conforme a teoria lida e discutida em sala de aula (XAVIER;
MEURER, 2007).

Se esta relacdo foi realmente feita pelos APs, pode-se dizer que lhes faltou reflexao
devida sobre a viabilidade e a adequacdo linguistica destas atividades. Nao perceberam o
descompasso entre a demanda linguistico-comunicativa da atividade e o publico-alvo, bem
como a incompatibilidade entre a proposta de lingua e ensino adotada previamente (voltada
para a pratica estrutural) e a atividade que fora elaborada para o uso propositado da lingua
inglesa. Os APs ndo apresentaram uma explicacao sobre como a sua proposta de lingua e ensino
poderia ser capaz de desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos.

De modo geral, pode-se dizer que a concepgao de lingua e ensino dos APs pareceu
dificultar a inclusdo de um propdsito comunicativo/ auténtico em suas atividades, pois elas
precisariam de um contexto social para o uso da linguagem. Como ja mencionado, uma
alternativa encontrada por alguns APs foi a criacdo de atividades complementares, que
introduziram contextos situacionais semelhantes aqueles que ocorrem no mundo real. Houve
também a flexibilizagdo do controle linguistico, permitindo que os alunos se expressassem a
partir do seu repertorio linguistico; porém, em alguns casos, os APs ndo se conscientizaram do
lugar social em que o individuo estava falando especificamente e sobre a viabilidade de
realizagdo da atividade para alunos iniciantes da lingua inglesa.

O conceito de atividade de letramento auténtico (DUKE et al., 2006) ou de
autenticidade de tarefa (XAVIER, 2020), abordado nos textos tedricos, resultou em reflexdes
dos APs sobre a importancia de se considerar o uso de textos auténticos no design de suas
atividades, assim como “leitores reais”, “situacdo real”, “perguntas auténticas”, “escrita
auténtica”, “lugares reais”, “propodsito auténtico” etc. Na pratica, entretanto, muitos APs ndo

conseguiram interpretar muito bem uma “situacdo real” ou a fun¢do genuina de um texto nas
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relagdes sociais, pois ndo interagimos com pessoas utilizando fragmentos do discurso (AP4,
AP7, AP9, AP11), ndo lemos dicas para dizer ao colega as duas que considera mais importante
(AP3), ndo escutamos uma musica para responder a perguntas de compreensao (AP6), etc. A
dificuldade de os APs incorporarem a no¢dao de autenticidade situacional ou autenticidade
funcional de um texto as suas atividades deve-se, provavelmente, a sua concepgao tradicional
de lingua, ensino e aprendizagem, pois qualquer enunciado falado ou escrito teria que ser
compreendido como um produto social e historico, e produzido para objetivos especificos.
Com a reelaboragdao das atividades (versdoes 1, 2 e 3), observou-se que os APs
recorreram a diferentes componentes tedricos previamente estudados (ex.: atributos semanticos
das instrucdes, textos auténticos, propdsito comunicativo, letramento auténtico) para que
pudessem aprimorar as suas atividades, sugerindo que a aprendizagem docente ¢ um processo
gradual e ndo-linear, que necessita de saberes tedricos complementares para a compreensao de
um fendmeno maior que € a aprendizagem significativa de uma lingua estrangeira. Os
elementos tedricos gradualmente introduzidos foram processados aos poucos, reagindo com as
teorias pessoais dos APs para uma reestruturagdo do conhecimento e uma releitura da pratica.
O Quadro 5.23 sintetiza as concepgdes teodricas e praticas analisadas ao longo da
reelaboragdo das atividades pedagdgicas da maioria dos APs, visando realizar uma

retrospectiva dos resultados e um panorama do desenvolvimento conceitual incorporado.



Quadro 5.23- Concepgodes tedricas e praticas ao longo da reelaboracdo das atividades pedagogicas.
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Versao de partida

Versao 1

Versao 2

Versao 3

r

CONCEPCOES TEORICAS

Concepgao de

- Voltada para a oralidade
com o objetivo de o aluno
praticar uma estrutura ou

- Voltada para a oralidade
com o objetivo de o aluno
praticar uma estrutura ou

- Voltada para a produgdo
oral e escrita com o
proposito de o aluno

- Voltada para a produgao
oral e escrita com o
propodsito de o aluno

atividade . . . !
.. 1éxico. 1éxico. praticar uma estrutura ou | praticar uma estrutura ou
comunicativa L. , -
Iéxico e, em alguns casos, | 1éxico e, em alguns casos,
comunicar  significados | comunicar  significados
reais. reais.
Concepcao de | - Estruturalista. - Estruturalista. - Estruturalista. - Estruturalista.
lingua
-  Voltada para a|- Voltada para a|- Voltada para a|- Voltada para a

Concepcao de
ensino

aprendizagem de itens
lexicais e estruturas em
trocas  conversacionais
apartadas do discurso, do
seu contexto social, sem
proposito comunicativo.

- Controle linguistico.

aprendizagem de itens
lexicais e estruturas em
trocas conversacionais
apartadas do discurso, do
seu contexto social, sem
proposito comunicativo.

- Controle linguistico.

aprendizagem de itens
lexicais e estruturas em
trocas conversacionais
apartadas do discurso, do
seu contexto social, sem
proposito comunicativo.

- Momentos com foco no
significado ~ pragmatico
por meio de atividades
complementares € com a
flexibilizacdo do controle
linguistico.

aprendizagem de itens
lexicais e estruturas em
trocas conversacionais
apartadas do discurso, do
seu contexto social, sem
proposito comunicativo.

- Momentos com foco no
significado  pragmatico
por meio de atividades
complementares € com a
flexibilizacdo do controle
linguistico.
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Concepcao de
aprendizagem

- Explicita e intencional.

- Explicita e intencional.

- Explicita e intencional.

- Momentos para a
aprendizagem implicita e
incidental por meio das
atividades voltadas para o
significado pragmatico.

- Explicita e intencional.

-  Momentos para a
aprendizagem implicita e
incidental por meio das
atividades voltadas para o
significado pragmatico.

r

CONCEPCOES PRATICAS

As instrugdes

das atividades

- 42,85% das instrugdes
na lingua inglesa.

- Presenca dos seguintes
atributos semanticos:
objetivos da atividade
(what to do) e condi¢des
de realizagdo (in what
conditions).

- Enunciados
CONcisos.

pouco

- 53,57% das instrugdes na
lingua inglesa.

- Aprimoramento  dos
enunciados com  0s
seguintes atributos: tipo de
demanda interacional,
exemplos e procedimentos
de realizagao.

- Enunciados
CONcisos.

pouco

- 65,51% das instrugdes na
lingua inglesa.

- Aprimoramento  dos
enunciados com 0
seguinte atributo:

proposito comunicativo.

- Enunciados  pouco
concisos e alguns com
pouca clareza.

- 68,96% das instrugdes na
lingua inglesa.

- Aprimoramento  dos
enunciados com oS
seguintes atributos:
procedimentos de
realizacdo e proposito
comunicativo.

- Enunciados mais
concisos e acurados;

porém alguns com pouca
clareza ainda.

Dados do
1Insumo

- Textos auténticos para
propositos inauténticos.

- Textos auténticos para
propositos inauténticos.

- Textos auténticos para
propositos inauténticos.

- Textos auténticos para
propositos inauténticos.
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Autenticidade

- Atividades distantes do
que acontece no mundo
real.

- Atividades distantes do
que acontece no mundo
real.

- Atividades distantes e
proximas ao que acontece
no mundo real.

- Atividades distantes e
proximas ao que acontece
no mundo real.

Fonte: a autora
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Na préxima secdo, apresento a percep¢do dos APs sobre as teorias lidas e

discutidas em sala de aula.

5.5 PERCEPCOES DOS APS SOBRE AS TEORIAS LIDAS

Ao final da coleta de dados, um Questionario de Avaliag¢do foi aplicado para os APs
expressarem a sua opinido sobre o processo formativo a que haviam sido submetidos durante a
pesquisa (Apéndice C). Todos responderam ao questionario, exceto AP13 que estava ausente
no ultimo encontro e nao retornou os contatos da pesquisadora para responder a este tltimo
instrumento.

A maioria dos APs (n. 10) informou que os textos teoricos haviam auxiliado na
producdo de versdes mais bem elaboradas de suas atividades, pois possibilitaram o acesso a
conhecimentos como a diferenga entre exercicio e tarefa (AP1, AP4, AP14), atividade
comunicativa e texto auténtico (AP10) e atividade auténtica (AP14). Além disso, puderam
conscientizar-se dos elementos de textualizagdo necessarios para uma atividade ser bem
compreendida e realizada “com facilidade” (AP5, APS).

Para a grande maioria dos APs (n. 12), os textos tedricos tiveram papel importante,
mas nao foram os responsaveis diretos no processo de reelaboracao de suas atividades. Segundo
os APs, o feedback individual da professora pesquisadora e a discussdo dos textos em sala de
aula foram fatores que os auxiliaram no processo de reflexdo e na percep¢ao dos pontos que
precisavam ser aprimorados.

Estes dados corroboram a Teoria Sociocultural de Vigotski (2007), que busca
compreender o desenvolvimento cognitivo do individuo, de suas fungdes psicoldgicas
superiores (como o pensamento, por exemplo), que se constituem e se desenvolvem nas
interagdes sociais. Um dos construtos bésicos desta teoria ¢ a ‘mediac¢do’, que corresponde nao
somente a ajuda empreendida pelo professor na interagdo com o aluno, mas também a “relacao
entre sujeito-conhecimento-sujeito” (SFORNI, 2008, p. 498).

O conceito de mediagdo destaca a importancia de instrumentos (como a linguagem,
por exemplo) e praticas sociais para regular e reconstruir pensamentos e atividades humanas,
visando ao desenvolvimento de novas fungdes psicologicas que assegurem a apropriagao de
saberes. Neste sentido, a mediagdo tem papel central no processo de internalizagdo ou

apropriagdo do conhecimento. Este processo nao se refere a transferéncia da atividade externa
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(ex.: a teoria lida e discutida na interagdo com os APs) para o plano interno preexistente da
consciéncia, mas ao “processo dialético de transformag@o no locus simbdlico dos contetidos
internalizados, descartando a dimensao de determinacao do sujeito pelo outro ou de simples
mimese dos conteudos correntes na dinamica.” (ROSSI; ROSSI, 2012, p. 6). Portanto, ndo se
trata de um conhecimento imposto, mas negociado no plano intrassubjetivo.

No caso desta pesquisa, o feedback individual da professora pesquisadora e a discussdao
dos textos em sala de aula contribuiram para um rearranjo nas formas de pensar e fazer dos APs
(uma autorregulacdo), de modo que as teorias discutidas nas aulas pudessem conviver com as
teorias implicitas. E o caso das instrugdes das atividades que, na versdo de partida, influenciados
por suas teorias implicitas, os APs tiveram um total de 42,85% das instru¢des formuladas em
inglés. Com as teorias lidas e discutidas, 68,96% das instrugdes ja tinham sido convertidas para
o inglés, considerando a ultima reelaboragdao das atividades (versdao 3). Este aumento nao
significa que os APs foram convencidos de que o uso da lingua inglesa nas instrucdes traria
beneficios para a aprendizagem dos alunos, pois os dados mostraram que mesmo na lingua
inglesa, algumas instrugdes seriam explicadas em portugués para garantir a compreensao dos
alunos. Este exemplo mostra que a internalizagdo ¢ um processo negociado que reorganiza a
relagdo do individuo com o seu meio social, uma conexao organica entre a comunicacao social
e a atividade mental (AIMIN, 2013).

Sobre as principais dificuldades dos APs com relagdo a producgdo de suas atividades,
muitos relataram o desafio de adequa-las ao publico-alvo, isto ¢, a alunos iniciantes de lingua
inglesa de escola publica, devido as suas “complexidades e diferengas” (AP3), a inexperiéncia
com este publico (AP7, AP8) e a pouca proficiéncia desses alunos, ficando dificil definir os
momentos de uso do portugués/inglés nas atividades (AP14). Os relatos, a seguir, ilustram a

problematica:

AP3 - “Tive que me esforgar pra tentar entender da melhor forma possivel
0 como as minhas atividades poderiam contemplar aqueles sujeitos daquele
contexto de sala de aula especifico, sobretudo com as suas complexidades
e diferengas que sdo extremamente ricas e importantes, mas que, as vezes,
enquanto professor, sinto que me falta estar mais preparado para contemplar
o mundo da sala de aula, seja ele qual for”.

AP7 — “A minha dificuldade principal foi a elabora¢do inicial. Pela falta de
experiéncia com alunos de niveis iniciantes, senti um pouco de dificuldade
em escolher um tema e atividade que pudesse de fato ser aplicado em um
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grupo de adolescente de nivel iniciante no contexto de escola publica, pois
ndo tinha onde me basear para fazer as escolhas iniciais do planejamento”.

AP8 — “Senti muita dificuldade de planejar uma atividade sem saber quem
seriam os estudantes reais que realizariam aquelas atividades, mas pude ir
melhorando-as ¢ ter uma melhor compreensdo do publico a cada
reelaboracao”.

AP14 — “Acho que pensar em quais momentos os alunos poderia usar
portugués e em qual eles deveriam usar o inglés sem que as atividades
gerem frustracdo para os alunos por nao possuirem vocabulario o suficiente
para falar em inglés, ou os desmotivem. Entdo, saber ponderar isso e
equilibrar isso nas atividades foi o mais dificil.”

Apesar das dificuldades iniciais, 11 APs afirmaram que, ap6s terem participado da
pesquisa, sentiam-se mais confiantes para elaborarem atividades comunicativas, enquanto
outros 2 se sentiam relativamente confiantes (AP2, AP3). Com base nos relatos, esta
confianga teria sido proveniente (i) da teoria articulada com a pratica, (ii) da teoria e (iii) da
pratica.

No primeiro caso, alguns APs (APS5, AP6, AP7, AP8, AP11) reconheceram que a
teoria, representada pelos textos lidos e discutidos, e a pratica, advinda da elaboragdo e
reelaboracdo das atividades, juntas articuladas, tornam o ensino mais esclarecido
(AUGUSTO-NAVARRO, 2015; BROWN, 2001) e permitem manter mecanismos de
retroalimentag¢ao (SAVIANI, 2012), como também defendem as diretrizes para a formagao de
professores (BRASIL, 2001a; 2002a; 2015; 2019).

Segundo Favero (2001, p. 25), uma formacgdo docente que articula teoria e pratica
entende que a teoria deve ser trabalhada “a partir da realidade concreta” dos APs,
distanciando-se, portanto, do conhecimento abstrato e enciclopédico, enquanto a pratica deve
ser o “ponto de partida e, também de chegada”, visando tensionar os saberes e transformar a
atividade pedagogica. E dentro desta perspectiva que temos a praxis: “a a¢do criadora e
modificadora da realidade” (FREIRE, 1996, p. 25). Os relatos, a seguir, exemplificam esta

relacdo.

AP6 — “Ao longo das atividades, conhecemos o passo a passo da
elaboragdo, os itens importantes a constarem nos enunciados, entre outros
pontos que fomos conhecendo e que absorvemos em nossas proprias
atividades.”
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AP7 — “[...] essa experiéncia de elaboracdo e reelaboracdo das atividades
partindo dessa base tedrica proporcionaram um aprendizado que constituira
minha conduta docente.”

Por outro lado, alguns APs afirmaram que a teoria por si s6 foi fundamental para a
produgdo consciente e confiante de suas atividades (AP3, AP4, AP10, AP14). Ao assumirem
tal posicionamento, estes APs se alinham a visdo polarizada entre teoria e pratica, ressaltando
o papel essencial da teoria na pratica de producdo de atividades de ensino na perspectiva

aplicacionista de teorias (BRASIL, 2001a). E o que sugerem as falas a seguir.

AP3 — “Aprendi bastante com os textos e com os feedbacks, mas sinto que
preciso aprender muito ainda [...]. Um professor ¢ um grande estudante e
aprendiz também, que sempre precisa estar estudando e aprendendo coisas
novas.”

AP10 - “Ap6s todas as orientagdes e leituras que obtive durante o decorrer
da matéria, com certeza agora eu tenho mais conteudo e estou mais
preparado pra realizar esse tipo de tarefa.”

Outros APs também polarizaram a relagdo entre teoria e pratica, mas atribuiram a
“pratica” o papel central de auxilid-los na elaboragdo de suas atividades (AP1, AP2, AP9).
Em outras palavras, o exercicio da pratica pedagdgica serviu para dar maior confianga a eles
no momento da produgao de suas atividades comunicativas.

Nos dados, o termo ‘pratica’ foi entendido de duas formas distintas, como “pratica
docente” (AP1, AP2) e como “pratica de elaboragdo e reelaboracdo das atividades” (AP9). No
primeiro caso, as experiéncias prévias dos APs como professores de lingua inglesa em escolas
de idiomas e no Nucleo de Linguas da instituicdo deram a eles maior seguranga no momento
de elaborarem as suas atividades comunicativas, pois, segundo eles, ja tinham experiéncia
suficiente com o ensino comunicativo de lingua, sugerindo que a teoria e a pratica articulada

nas aulas ndo foram decisivas para o trabalho realizado nesta pesquisa.

AP1 — “Percebi que eu tenho pouca dificuldade com isso. Talvez por ter
passado por duas escolas de idiomas com o objetivo comunicativo, mas
agora me sinto ainda mais depois de estudar sobre.”

AP2 — “Como ja planejo aulas voltadas para a abordagem comunicativa
desde 2019, ndo me sinto mais confiante do que ja me sentia antes da
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pesquisa. Porém, se eu ainda ndo ensinasse, com certeza teria me ajudado
muito nesse processo.”

Para AP9, foi a pratica de elaboragao e reelaboracao de atividades que lhe ajudou a
se sentir mais confiante. Em suas palavras: “Através da escrita e reescrita das atividades eu
consegui compreender as diversas partes de uma atividade”.

Ainda que a pratica ocupe um espaco relevante na construcao do saber docente, ela,
por si sO, ndo ¢ suficiente para o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico, pois
necessita da teoria para promover a transformacgao consciente do individuo. Da mesma forma,
a teoria, por si s0, nao tem utilidade se ndo for utilizada para fundamentar ou entender a pratica.
Segundo Saviani (2012), a pratica apartada da teoria (e vice-versa) alimenta o antagonismo
que deve ser combatido: o ativismo e o verbalismo, como ja discutido no Capitulo 1.

Assim como no Questionario de Sondagem, no Questionario de Avaliagcdo os APs
foram solicitados a definir “atividade comunicativa”. O objetivo foi verificar se a teoria lida
e discutida nas aulas teria exercido alguma influéncia na formulaciao do conceito. Com base
nas definicdes apresentadas, foi possivel confronti-las com aquelas que os APs haviam
formulado no Questionario de Sondagem. Embora os textos tedricos ndo tenham apresentado
uma defini¢do explicita para o termo, a repeti¢do da pergunta no Questionario de Avaliacao
visou a especular sinais de ressignificagdo e refinamento do conceito.

E importante mencionar que AP3, AP8 e AP10 ndo haviam definido “atividade
comunicativa” no Questiondrio de Sondagem. Entretanto, para o Questionario de Avaliacao,
eles apresentaram suas definicdes, possivelmente baseadas no conhecimento adquirido nas
leituras e discussOes dos textos tedricos, a serem discutidas mais adiante.

Dos sete APs que associaram ‘atividade comunicativa’ e ‘oralidade’ no
Questiondrio de Sondagem, cinco retomaram a mesma perspectiva no Questionario de
Avaliagdo, porém quatro (AP1, AP5, AP6 e AP9) refinaram o conceito. Para exemplificar,
AP1 compreende que atividades comunicativas ndo exercem controle linguistico nos alunos.
APS5 e AP9, por sua vez, concebem o termo como uma atividade que ndo visa a repeticao de
formas ou a pratica linguistica e, portanto, ndo se trata de uma atividade mecanica, como
apontou AP10. Com base neste posicionamento, AP5 e AP9 deixam claro que uma atividade

comunicativa ¢ mais do que o foco na estrutura; ¢ também significado.
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AP5- “Como uma atividade que permite que os alunos se expressem e se
comuniquem uns com os outros naturalmente, sem apenas repetir formas
(por exemplo, sem apenas ler um didlogo).” (Destaque meu)

AP9- “Uma atividade em que os alunos compartilham, interagem e
aprendem sem necessariamente focar na pratica explicita de uma
determinada estrutura.” (Destaque meu)

Observa-se que o conceito de atividade comunicativa para AP5 e AP9 (e para AP3
também) contempla o uso contextualizado de determinadas estruturas para promover
significados sem a necessidade de essas estruturas serem abordadas de forma explicita, como
sugere AP9. AP14, por outro lado, indica o ensino explicito quando refina o seu conceito

para contemplar o uso da lingua com foco nas “habilidades sociolinguisticas e discursivas”.

AP3-“[...] ¢ uma atividade que tem como foco promover o aprendizado
e pratica da lingua em estudo de forma comunicativa e contextualizada,
fazendo com que o aprendizado e a pratica facam sentido para os alunos,
bem como para o professor também.” (Destaque meu)

AP14- “Uma atividade que propde o uso da lingua para além da
gramatica, mas com foco nas habilidades sociolinguisticas e
discursivas, através também do ensino da estrutura da lingua. Portanto,
a gramatica seria um meio do aluno, nessas atividades, comunicar seus
pensamentos usando a lingua de forma contextualizada.” (Destaque meu)

Tais refinamentos, assim como a defini¢do apresentada por AP3 acima, pareceram
reforcar a teoria implicita dos APs de que uma atividade comunicativa tem foco na
significacdo em contextos que buscam incorporar o uso de determinada estrutura/léxico na
producdo oral dos alunos. Esta defini¢do pode explicar as propostas de atividades que
envolveram interagdes para a pratica de fungdes comunicativas como, por exemplo,
‘expressar capacidade e incapacidade’, utilizada para praticar os verbos can/can’t (AP1, AP14);
‘dar conselhos e sugestdes’ para aprender os verbos should/shouldn’t (AP3), ‘expressar
preferéncias/ gostos’ para apreender o verbo /ike seguido de gertindio e infinitivo (AP7) e ‘fazer
um convite’ para aprender let’s go (AP9). Neste sentido, alguns APs buscaram trabalhar com
fungdes comunicativas para contextualizar as estruturas visadas dentro de uma perspectiva
estrutural de ensino.

Os dados ainda mostraram que algumas definigdes apresentaram sinais de influéncia

dos textos tedricos lidos e discutidos. Alguns APs definiram o termo fazendo alusdo ao seu
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“propdsito auténtico” (AP6), aos “textos auténticos” (APS), ao seu “contetido auténtico”,
que comunica com a realidade dos alunos (AP10, AP12) e a “atividade auténtica” (AP11).
Eles parecem ter retomado as no¢des de autenticidade discutidas nos textos de Duke et al.

(2006) e Xavier (2020).

AP6- “Atividades que envolvem interagdo, onde os alunos sdo estimulados
e falar e a ouvir. Sao atividades com propésitos auténticos.” (Destaque
meu)

AP8- “Uma atividade comunicativa seria uma atividade que trabalhasse
uma das quatro habilidades das linguas e promovesse/tivesse textos
auténticos.” (Destaque meu)

AP10- “Uma atividade que trabalha com o pensar, que ndo ¢ algo mecéanico
[...], ¢ uma atividade que traga conteudo auténtico ¢ que se comunique
com a realidade dos alunos.” (Destaque meu)

AP11- “Uma atividade auténtica onde o aluno ¢ protagonista.” (Destaque
meu)

AP12 — “[Atividade comunicativa é] uma atividade que provida [sic] um
ambiente de comunicacdo mais proxima ao real possivel.” (Destaque
meu)

Dos trés APs que ndo haviam definido o termo “atividade comunicativa” no
Questionario de Sondagem (AP3, APS, AP10), dois sinalizaram influéncias das teorias lidas
e discutidas (AP8, AP10), como sugerem as suas falas acima. Elas pontuam a presenca de
alguma dimensdo de autenticidade (AP8 — “textos auténticos”; AP10 — “contetdo
auténtico”). Entretanto, as diferentes dimensdes do termo ‘autenticidade’ discutidas nos
textos tedricos (proposito, texto, atividade) nao caracterizam uma atividade comunicativa,
necessariamente, que € entendida na literatura como uma atividade que direciona a atencdo
do aluno para o significado das informacgdes sem restringi-lo no uso de uma determinada
forma linguistica, e que define um proposito comunicativo para o uso da linguagem (ELLIS,
1982; HARMER, 1982). Os proprios dados desta pesquisa sugerem isso. AP10, por exemplo,
vinculou a no¢do de autenticidade ao “contetido auténtico” presente na realidade dos alunos.
Em sua atividade 1, trabalhou com materiais escolares, fornecendo imagens para os alunos (i)
nomearem os itens em inglés, (ii) converterem o seu valor fornecido em doélares para o Real e
(iii) responderem o que seria possivel comprar com R$50,00. A atividade de AP10 converge

com a sua defini¢do de atividade comunicativa ao considerar um conteudo auténtico, que
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dialoga com a realidade dos alunos. Porém, a dimensao de autenticidade a que se refere nao
considera a lingua em seu contexto genuino de uso, pois o objetivo € aprender o 1éxico visado.

Outro exemplo estd na definicdo de AP11, que relaciona atividade comunicativa com
uma “atividade auténtica”. Na atividade 1 que produziu, o objetivo foi engajar os alunos na
pratica de perguntas e respostas (Who are you? e Where are you from?). Na atividade 2, os
alunos teriam que se apresentar aos colegas como famosos e dizer seu nome, local de origem e
o que gostavam de fazer. Na sequéncia, criariam os seus perfis como famosos em uma folha de
papel para os colegas comentarem nela.

A noc¢do de atividade auténtica para AP11 parece estar atrelada a producdo de um
género textual encontrado no cotidiano dos alunos (i.e., perfil em rede social); porém, para ser
auténtica, a atividade teria que considerar o perfil do proprio aluno e sem ter o objetivo de os
colegas fazerem comentarios, pois, na vida real, as pessoas ndo comentam o que mais gostam
no cadastro de perfis; as pessoas comentam fotos, opinides ou ideias, por exemplo. Embora ndo
seja uma atividade auténtica, ela poderia ser denominada ‘comunicativa’, pois a lingua-alvo ¢é
usada com foco no significado das informagdes em um contexto propositado de uso, uma vez
que os perfis devem ser elaborados com o proposito de serem comentados pelos colegas.

Um ultimo exemplo refere-se a definicao de atividade comunicativa proposta por
AP1 (“Uma atividade em que os alunos se sintam livre para produzir algo, seja uma conversa,
uma discussdo, um paragrafo. Algo que ndo seja controlado.”). A defini¢do incorpora a nogao
de autonomia linguistica, como no conceito de tarefa. No entanto, ao elaborar a sua atividade
2, considerou a seguinte informacao nas instrugdes: “Remember to present what they can do,
what are their superpowers.”, sugerindo a necessidade de os alunos usarem o verbo
can/can’t abordado explicitamente na atividade 1, como observado nos procedimentos de
aplicacdo desta atividade: AP1- “Students should say the name of the superhero and their
superpower. The teacher must encourage students to use the modal verb “can”, since it is what
they are studying at the moment. (Time: 20°)”.

Este exemplo ilustra o desencontro entre a teoria declarada (o dizer) e a pratica
realizada (o fazer). De acordo com Breen ef al. (2001) e Farrel e Lim (2005), as
incongruéncias na ordem da fala e do agir docente podem ser imperceptiveis para alguns
individuos, que precisariam confrontar a sua pratica, a sua teoria pessoal e a teoria estudada.
Todos esses autores convergem para a importancia de um processo formativo que tensione

as crengas e praticas dos professores, de modo que eles ressignifiquem e transformem o seu
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fazer docente em uma pratica coerente com a concepc¢do de lingua, ensino e aprendizagem
voltada para a comunicagao.

No Questionario de Avaliacdo, os APs foram solicitados a fornecer cinco
orientagdes, no minimo, aos colegas do semestre anterior sobre como elaborar uma atividade
comunicativa. O objetivo da questdo foi fazer um levantamento dos pontos mais relevantes
que os APs considerariam no design de uma atividade comunicativa. As orientagdes foram
categorizadas, resultando em nove tematicas: autenticidade (69,2%), instrucdes das
atividades (46,1%), realidade dos alunos (38,4%), publico-alvo (38,4%), objetivo de
aprendizagem (38,4%), conhecimento tedrico (23%), nivel de controle linguistico (15,4%),
propdsito comunicativo (15,4%) e adequacao cognitiva (7,7%).

Para a elaborag¢ao de uma atividade comunicativa, a maioria dos APs considerou ser
relevante incorporar alguma dimensao de autenticidade, como situagoes reais (AP3, AP10,
AP12), textos auténticos (AP8, AP9, AP14) para a compreensao e produgdo, propdsitos
auténticos (AP6) e outras formas sugeridas (AP7, AP11), como exemplificado nas vozes a
seguir. Entretanto, como ja discutido anteriormente, a inclusdo de qualquer uma dessas

dimensdes em uma atividade ndo a torna, necessariamente, comunicativa.

AP3- “Buscar promover atividades que sejam auténticas ¢ que facam
sentido para os alunos e suas realidades.”

AP6 — “[...] pensar em propodsitos auténticos também.”

AP7- “Pense em atividades que proporcionem experiéncias auténticas de
aprendizagem.”

AP8 — “Que a atividade tenha textos auténticos; que as/os estudantes
possam produzir textos auténticos com pouco auxilio extra.”

Outra recomendagdo foi aproximar os alunos do mundo real considerando suas
“vivéncias” (API1), “contexto” (AP9) e “contetidos” (AP10) “para realmente fazer a
diferenca” (AP4). Esta orientagdo esta relacionada a algum tipo de autenticidade.

As orientacdes referentes a autenticidade e a realidade dos alunos contemplam o
principio norteador do ensino comunicativo, que leva em consideracdo os interesses € as
necessidades comunicativas dos alunos (ALMEIDA-FILHO, 1993), e isso pode implicar

maior engajamento dos estudantes nas aulas, maior significancia ao que eles aprendem na
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lingua inglesa e maiores chances de eles poderem transferir o que aprendem para contextos

externos a sala de aula, como orienta AP10:

AP10:

1- Busque trazer conteudos que dialoguem com a realidade dos alunos
2- Promova a interagdo social na lingua alvo que deseja ensinar.

3- Tente fazer com que o aprendizado da sala de aula continue sendo
exercido até mesmo fora dela.

4- Faga com que os alunos interajam com a lingua estrangeira de uma forma
que ndo seja magante ¢ obrigatoria

5- D& um sentido para o uso da lingua na realidade dos alunos.

Outra orientagao bastante comum nos dados foi sobre as instru¢des das atividades,
que devem ser claras (AP1, AP6, AP7, AP9, AP11), sucintas (AP4, AP7), informativas (AP6,
AP7), com exemplos (AP1) e procedimentos de realizacdo (AP7). Estas recomendacdes
impactam diretamente a compreensdo dos alunos sobre o que fazer na atividade e o seu
sucesso no alcance dos objetivos de aprendizagem. Dessa forma, ndo seriam orientagdes
exclusivas para enunciados de atividades comunicativas, mas de qualquer proposta
metodoldgica.

Alguns APs também reportaram a necessidade de o professor imaginar o publico-
alvo para o qual a atividade comunicativa seria produzida, definir claramente os objetivos
de ensino/aprendizagem e verificar se eles sio atendidos pela atividade elaborada. E
importante mencionar que estas orientagdes poderiam se referir a qualquer tipo de atividade,
comunicativa ou ndo, pois envolvem tomadas de decisdo mais gerais na produgdo de
materiais de ensino.

Com base nos dados do Questionario de Avaliagdo (e nos demais dados analisados),
¢ possivel concluir que as teorias cientificas ajudam os APs a refletir na producao de suas
atividades de ensino-aprendizagem e podem ser eficazes quando ha a mediacao do professor
formador no processo de vincular a teoria lida com a pratica de elaboragdo e reelaboracao
das atividades. No entanto, nem sempre a mediagdo se mostra capaz de provocar mudangas
conceituais no modo de fazer devido a falta de aprofundamento tedrico por parte dos APs
para a compreensao de suas crengas.

Como ja mencionado, quando as teorias cientificas passam por um processo de

internalizagdo (VIGOTSKI, 2007), elas se reestruturam sem a intencdo de substituir as
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teorias implicitas, mas de complementd-las sem tensionar as crengas e as concepgdes
arraigadas. Foi o que percebemos nas instrugdes formuladas em inglés, por exemplo,
(conhecimento absorvido da teoria apresentada), mas que seriam traduzidas ou explicadas
em portugués conforme os planos de implementacdo dos APs (crenca de que a compreensao
da lingua inglesa ¢ garantida pelo portugués).

Outro processo de autorregulacdo para acomodar as teorias cientificas as teorias
implicitas foi na adog¢do de algumas nocdes de autenticidade. Os APs perceberam que
poderiam usé-las na sua definicdo de atividade comunicativa. Ao redefinirem o termo no
Questionario de Avaliagdo, pontuaram nogdes relacionadas ao texto (texto auténtico), objetivo
(proposito auténtico), objeto de ensino (conteudo auténtico) e uso da linguagem (atividade
auténtica) que, de certa forma, coadunavam-se com as suas crengas, pois na primeira defini¢ao
do termo, no Questionario de Sondagem, ja haviam relacionado atividade comunicativa com
comunicagdo em contextos reais. Entretanto, a nocdo de autenticidade ndo caracteriza uma
atividade comunicativa necessariamente, apenas agrega valor motivacional a ela
(BUENDGENS-KOSTEN, 2014).

Com os refinamentos dados a nogao de atividade comunicativa, alguns APs mostraram
que este tipo de atividade difere de um ‘exercicio’, pois o primeiro deve ter foco no significado
e, por isso, ndo deve ser uma agdo mecanica, controlada e com a repetigdo de formas
linguisticas. Esta comparacdo pareceu ser fruto da teoria lida, que foi internalizada na
perspectiva funcional da linguagem, uma vez que muitos APs elegeram fun¢des comunicativas
para trabalhar determinadas formas linguisticas, resultando no uso da lingua em interagdes
apartadas do discurso.

Estes processos de autorregulagdo, que foram realizados pelos APs desta pesquisa
para acomodar as teorias cientificas as teorias implicitas, ndo causaram mudangas na
concepcdo de lingua, ensino e aprendizagem dos APs, que foram movidos pela visdao
estruturalista de ensino que parte da forma linguistica para a comunicagao.

Conforme defende Barcelos (2006), as crengas podem ser ressignificadas quando
existem alternativas plausiveis para ocupar o espago da crenca dominante. Logo, para uma
mudanca conceitual, as teorias implicitas dos APs precisariam ser consideradas no processo
formativo, porque sdo fontes de conteudo a ser mediatizado e tensionado com as teorias

cientificas em um processo de pratica de elaboragdo e reelaboragdo de atividades de ensino,
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caso a intengdo do professor formador seja promover uma praxis pedagdgica libertadora
(FREIRE, 1987).
No proximo capitulo, analiso como os APs desenvolveram suas propostas de aplicacao

das atividades.



6. AS PROPOSTAS DE APLICACAO DAS ATIVIDADES

Neste capitulo, analiso os procedimentos de aplicagao das atividades produzidas pelos

APs. Primeiramente, apresento um olhar geral sobre a primeira versao e, na sequéncia, analiso

a segunda versao, criada a partir do feedback online dialogado. Por fim, discuto os efeitos da

teoria no processo de planejamento das atividades.

6.1 PRIMEIRA VERSAO DOS PROCEDIMENTOS DE APLICACAO DAS ATIVIDADES

Ap0s o processo de elaboracdo e reelaboracao das atividades, os APs participaram de

uma discussdo com a pesquisadora sobre os elementos constitutivos de um plano de aula e

compararam dois planos com o objetivo de identificarem e discutirem as diferengas entre eles.

As diferencas envolveram os aspectos esquematizados no Quadro 6.1 a seguir.

Quadro 6.1- Aspectos diferenciais entre os planos de aula I e II

lingua inglesa

Aspectos Plano de aula I Plano de aula IT
diferenciais
- Predominantemente em lingua | - Predominantemente em lingua
Meio de portuguesa. inglesa com negociagao de
instrugdo significados e calibragem da lingua.
Quantidade de | - Insumo reduzido/limitado. - Insumo em grande quantidade para
insumo na promover compreensdo durante a

interacao do professor com os alunos e,

produto final da tarefa.

oferecido aos assim, favorecer a aprendizagem
alunos implicita.
- Estruturas linguisticas | - Expressdao espontinea do aluno,
Foco da explicitas para o seu uso. partindo do seu proprio repertorio
aprendizagem linguistico.
- Nao hd desdobramentos. As |- Ha&  desdobramentos.  Novos
Desdobramentos | atividades finalizam com as | propdsitos comunicativos sao
comunicativos | corregdes sem o | estabelecidos para o produto final da
a partir das estabelecimento  de  novos | tarefa.
atividades propositos comunicativos para o

Fonte: a autora
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Como trabalho pratico, os APs redigiram os procedimentos de aplica¢do da ultima
versao de suas atividades. Os dados foram analisados para aprofundar a abordagem de ensino
dos APs e confronta-la com aquela utilizada na elaboragdo de suas atividades. O trabalho teve
inicio no encontro online e foi concluido como tarefa extraclasse.

Vale ressaltar que os APs ja haviam discutido e elaborado planos de aula com
assessoria teodrica e pratica de mestrandos e doutorandos que realizavam seus Estidgios em
Docéncia na disciplina Estagio Supervisionado I. Como parte da avaliacdo da disciplina, os
APs haviam produzido quatro planos de aula, um para cada habilidade linguistica (speaking,
writing, listening e reading).

Com base nos procedimentos que os APs redigiram para as suas atividades, foi
possivel identificar trés momentos distintos: pré-implementag¢ao, implementacdo da atividade e

pos-implementagdo. Nas proximas subsecgoes, apresento e discuto cada desses momentos.

6.1.1 Pré-implementacio das atividades

A maioria dos APs (n.11) informou a maneira como as suas atividades seriam
introduzidas. Para exemplificar, alguns optaram por escrever a temdtica no quadro (AP2, AP3,
APO6), apresenta-la aos alunos (AP3, APS, AP6, AP9) e checar a compreensdo da classe (AP3,

AP9), utilizando majoritariamente o inglés como meio de comunicacgao.

AP2 - “Write Movie Genres on the board.” — Atividade 1

AP3 — “Open the class by writing on the board the phrase “Online Security”
and then introduce the topic by saying: “Hello student, how are you? Today,
we are going to talk about a very important topic that is related to our
technological world of today, which is Online Security”. Ask for its meaning
(What is the meaning of Online Security in Portuguese?)” — Atividade 1

APS5 - “Announce they are going to play a game (Let's play a game! Do you
know the game Who Am I? It's a guessing game, um jogo de adivinhacdo. Are
you good at guessing?).” — Atividade 1

AP6 — “Write “Talking about myself” on the board and introduce the topic
of the lesson (Today we will have the opportunity to think, to reflect and to
talk about ourselves).” — Atividade 1

AP9 - “Today we are going to talk about places in town”). Ask for the
meaning (e.g., “What does ‘places in town’ mean in Portuguese?”)’ —
Atividade 1
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Estes procedimentos sugerem aqueles apresentados nos planos de aula que os APs
haviam analisado previamente, porém optaram por falas do professor na lingua inglesa,
conforme o Plano II, ao invés de falas no portugués, conforme o Plano I.

Outros APs propuseram perguntas de warm-up para familiarizar os alunos com o tema
da atividade e para evocar o conhecimento linguistico (AP1, AP2, AP10, AP12) e o
conhecimento de mundo (APS), estratégia também presente nos dois planos de aulas que os
APs haviam analisado. No entanto, ndo fica claro se as perguntas de warm-up seriam feitas em
inglés ou portugués, exceto por AP12 que listou as perguntas em inglés em seu plano de

implementacao.

AP1 - “The teacher will warm-up the class by asking students if they have a
favorite superhero.” (Atividade 1)

AP2 — “Elicit from students all the movie genres they can remember from last
class and write them on the board.” (Atividade 1)

APS8 — “Start the class discussing if the students feel some difference in the
temperature in their hometown or in the city they live.” (Atividade 1)

AP10 — “Ask students if they have any pencil, eraser, or any other material
with them, to make them get familiarized with the vocabulary.” (Atividade 1)

AP12 — “Orally, the teacher will brainstorm what house chores they have to
do at their houses to review previous classes. To introduce the topic, teacher
can ask question such as:

» What are your favorite house chores?

» What’s your least favorite house chore?

* What did you do at your house this week?” (Atividade 1)

Em seu procedimento acima, AP8 propde iniciar a aula “discutindo se os alunos
sentem alguma diferenca na temperatura em sua cidade natal ou em que vivem”. Nao ha muita
clareza sobre como esta “discussao” seria conduzida, uma vez que a pergunta de AP8 parece
direcionar os alunos para respostas fechadas (yes/no answers), o que ndo se configura uma
discussdo, um debate ou a defesa de um ponto de vista.

Outra forma de introduzir o tema proposto pelos APs foi por meio de uma pré-
atividade. AP14, por exemplo, planejou dividir a lousa em duas colunas, uma identificada com
o verbo “CAN" e a outra com a forma “CAN’T” para questionar os alunos sobre suas

habilidades (ex: "Guys, me contem suas habilidades. O que vocés sdo capazes de fazer?"). As
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respostas poderiam ser dadas em portugués para AP14 converté-las para o inglés. O mesmo
seria feito para o verbo CAN’T (ex: "Agora, me contem o que vocés ndo conseguem fazer?").
Com as informagoes na lousa, AP14 propds explicar o uso do verbo CAN nas formas afirmativa
e negativa (“The teacher explains that we use CAN for things that we are able to do and CAN'T

for things that we are not able to do.”), conforme se observa no Quadro 6.2.

Quadro 6.2 - Procedimentos de aplicagdo da primeira atividade de AP14

Warm-up (5 min)

1. The teacher writes on the board two columns CAN and CAN'T then he or she
asks the students their abilities in Portuguese. "Guys, me contem suas habilidades. O
que voceés sao capazes de fazer?"
2. The students can answer the questions in Portuguese. The teacher writes the
answers in English on the column CAN.
3. The teacher asks the students what they are not able to do. "Agora, me contem o
que vocés ndo conseguem fazer?"
4. The students can answer the questions in Portuguese. The teacher writes the
answers in English on the column CAN'T.
5. The teacher explains that we use CAN for things that we are able to do and
CAN'T for things that we are not able to do.

Fonte: AP14

Quando questionada sobre o uso da lingua portuguesa na interagdo com os alunos,
AP14 afirmou estar abordando um “tema critico” e, por esta razdo, os alunos ndo
compreenderiam as suas perguntas na lingua inglesa. Esta justificativa sugere a crenga de que
os alunos de escola basica seriam inaptos a compreender o que ¢ dito em inglés, como ¢ possivel

perceber no trecho a seguir:

Pesquisadora: Por que vocé optou pela discussdo em portugués?

AP14: ¢ porque eu trago um tema critico e os alunos talvez ndo sejam capazes
de entender.

Pesquisadora: Sera? Nem fazendo calibragens na linguagem, usando gestos,
palavras cognatas?

AP14: ¢, quem sabe.

Pesquisadora: seria importante tu refletires sobre essa questdo porque se
trazes as instru¢des das tuas atividades em inglés, serd que ndo seria possivel
tentar estimular o contato com a lingua nas discussdes? (Feedback online
dialogado)
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Esta crenga ¢ repetida nos protocolos verbais de AP4 e AP9 quando reelaboraram a
versdo 1 de suas atividades (vide Subsecdo 5.1.1). Como ja mencionado, crengas como esta
colocam em risco as oportunidades de aprendizagem de lingua estrangeira em sala de aula,
devido a falta de consciéncia critica e reflexiva do professor e de conhecimento tedrico
aprofundado sobre o desenvolvimento da compreensdo oral/escrita nesta lingua e sobre as
possibilidades de estratégias comunicativas de compreensao mutua.

Houve ainda APs que optaram por fornecer explicacdes gramaticais sem o uso de pré-
atividade. E o caso de AP4 (vide Quadro 6.3), que planejou retomar o assunto da aula anterior
(simple present), pedindo aos alunos que conjugassem alguns verbos no presente simples

enquanto faria o registro das informagdes na lousa.

Quadro 6.3 - Procedimentos de condugdo da primeira atividade de AP4

1 — The teacher briefly remembers students about what they have seen on the previous
lesson. Theme: simple present. The teacher brainstorms with students how to conjugate
verbs in the simple present and write everything on the board. (4 min.)

2 — The teacher tells students that in this class they will learn how to talk about their daily
routine.

[...]

Fonte: AP4

Todas as estratégias aqui apresentadas foram utilizadas para introduzir os itens
linguisticos e as estruturas gramaticais visadas para a aprendizagem e corroboram a visao
estruturalista de lingua e ensino na qual os APs se apoiaram para elaborar as suas atividades.
Algumas estruturas / vocabulos elucidados nesta fase seriam trabalhados por meio de fungdes
comunicativas, como “expressar capacidade /incapacidade” (AP1, AP14 — verbo can e can’t),
“falar sobre a rotina didria” (AP4 — simple present) e expressar gostos/ preferéncias (AP2 —
vocabulario: géneros de filmes). Em outros casos, o vocabulario seria trabalhado em atividades
de pratica escrita (AP10 — objetos escolares; AP12 — atividades domésticas).

Um total de 21,42% dos APs nao apresentaram proposta de warm-up ou alguma forma

de preparacdo para as suas atividades, indo direto para a sua implementacao.
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6.1.2 Implementacio das atividades

Esta fase esta relacionada a maneira como os APs planejaram conduzir suas atividades
propriamente ditas. Alguns informaram que as instru¢des seriam fornecidas em portugués
mesmo havendo sido redigidas em inglés, de modo a garantir a compreensao dos alunos (AP7,
AP13). AP9 preferiu fornecer as instru¢des orais em portugués, fazendo ressurgir a sua crenga
de que os alunos de escola publica possuem capacidades reduzidas para compreender o que ¢
dito em inglés.

Na maioria dos casos (n. 9), os APs assumiram para si o papel da leitura e explicagdo
das instrugdes, evidenciando o seu papel centralizador na condugdo das instru¢des, uma visao
ainda tradicional de sala de aula cujo gerenciamento est4 exclusivamente nas maos do professor,
ao invés da nocao de sala de aula como um espaco de coparticipagdo, pois, como ja dizia
Allwright (1984), a interagcdo € uma questdo social e ndo unilateral. “Deste ponto de vista, as
aulas sdo eventos socialmente construidos, independente da dominancia de um participante e
da complacéncia dos demais™® (ALLWRIGHT, 1984, p. 7).

Entendendo a sala de aula como um espago de interacao e negociagao de sentidos, AP6
e AP10 atribuiram aos alunos o papel de explicar as instrugdes, concedendo a eles papel ativo
no processamento € na compreensdo das informagdes. AP6 também planejou legitimar a
explicagdo dos alunos, pois informa que confirmaria a compreensdo dos aprendizes (Confirm

the students’ comprehension [ ...]).

AP6- “Ask the students to read the descriptions and explain what they are
supposed to do (Read the instructions and explain in Portuguese what you
have to do in this activity). Confirm the students’ comprehension. Remind
students of English expressions suggested in the activity.” (Atividade 1)

AP10
e “Distribute a copy of the activity to each student”.

e “After that, explain the activity and check students’ understanding by
asking;” (Atividade 1)

38 From this point of view classroom lessons are socially constructed events, no matter how strongly any one
participant may dominate, nor how compliantly other participants may react.
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Outros APs adotaram as seguintes estratégias: (i) a leitura das instrugdes e, em seguida,
a demonstracdo de como a atividade seria feita (AP11), e (ii) a verificagdo do entendimento dos
alunos com relacdao aos dados da atividade (“The teacher reads the questions out loud and
explains them”) para depois explicar as instrugdes (“The teacher asks the students to write their

answers for them to prepare themselves for a discussion”) (AP14).

AP11 - “Read the activity out loud and demonstrate what should be done by
performing the activity's example with a volunteer.” (Atividade 1)

AP14- 1. “The teacher distributes copies of the first activity for the students
to guide the discussion”.

2. “The teacher reads the questions out loud and explains them”.

3. “The teacher asks the students to write their answers for them to prepare
themselves for a discussion. They can use the three columns on the board to
help them with vocabulary.” (Atividade 1)

Tais opcdes reforgam o papel central dos APs na conducdo das atividades para
assegurar a compreensao dos alunos e o seu sucesso nas atividades. Para isso, os APs
propuseram demonstrar como fazer (AP11), fornecer o significado das perguntas (AP14) e
explicar (AP14), descartando o envolvimento dos alunos no processo de compreensdo e
reflexdo (ARRUDA, 2014; WEININGER, 2001; XAVIER, 2013), uma vez que tudo seria
esmiucado pelo professor.

Ainda baseados numa visao de ensino tradicional e nos papéis convencionais do
professor de lingua estrangeira, alguns APs se utilizaram da explica¢do das instrugdes para
reforcar o emprego da estrutura ou do 1éxico visado na atividade. Os procedimentos de AP1,
por exemplo, propdem que os alunos sejam encorajados a utilizar o verbo “can’ na atividade 1
(ex: “The teacher must encourage students to use the modal verb “can”, since it is what they
are studying at the moment.”).

AP5 também informa que, apds as explicagdes das instrucdes de sua atividade 1,
disponibilizaria o seguinte lembrete a classe: “Remember, we studied the Yes/No questions and
the WH questions, so you can choose which ones you want to ask. I recommend taking turns,

alternar entre os dois tipos de pergunta em cada round, to practice everything!”
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Da mesma forma, AP7 refor¢ou o nimero de exemplos além do oferecido nas
instrucdes, para guiar os alunos na utilizacao da estrutura linguistica visada. Tais procedimentos
sugerem a visdo de ensino baseada no controle e na pratica linguistica.

Os procedimentos descritos para a aplicagdo das atividades com propdsito
comunicativo (AP1, AP6, AP11, AP13) ndo mostraram sinais de controle linguistico, nem
exemplos de falas a serem seguidas, mostrando ser coerentes com a nog¢ao de tarefa. Neste caso,
os alunos teriam que mobilizar os seus proprios repertorios linguisticos para realizarem a
atividade na lingua inglesa. Assim, os APs partiram do pressuposto que os alunos estariam
preparados para, por exemplo, justificar a escolha de dois super-herdis para protagonizar um
mesmo filme (AP1), escrever uma mensagem positiva ao colega para fazé-lo se sentir melhor
(AP6), comentar o perfil de uma pessoa famosa (AP11) e redigir uma carta ao prefeito (AP13),
sem qualquer proposta metodoldgica prévia para viabilizar a produgdo escrita/oral dos alunos
na lingua inglesa. A tnica assessoria indicada nos procedimentos seria quando os APs fossem

circular pela classe para ajudar os alunos em suas eventuais davidas.

6.1.3 Pos-implementacio das atividades

Alguns APs relataram a maneira como o feedback (correcdo) das atividades e o seu
follow-up seriam feitos. O feedback variou conforme o design da atividade. O que prevaleceu
foi a corregdo conjunta com toda a classe e com alunos nomeados/ voluntarios. AP7, por
exemplo, propds que voluntarios escolhessem colegas para perguntar o que ja haviam
perguntado em duplas na atividade, isto €, a preferéncia sobre coisas do cotidiano (ex. “Do you
prefer to wake up early or wake up late?”; “Do you prefer to study in the morning or in the
afternoon?”, etc.). AP7 informou ainda que, durante as perguntas e respostas, os alunos
receberiam feedback com relagdo a pronuncia (AP7 - “After repeating the same process with
different students and topics/questions, give students feedback regarding the pronunciation.”).

Outra forma de feedback foi por escrito. Alguns APs propuseram recolher as respostas
para a correcdo extraclasse. Na atividade 2 de AP7, por exemplo, além de os alunos
perguntarem a seus pares € responderem a perguntas utilizando a estrutura “Do you like

cooking?” / “Do you like to watch anime?”, eles teriam que também escrever as perguntas em

uma folha a parte a ser entregue ao professor. Possivelmente, o critério de correcdo seria a

acurdcia, isto ¢, a formulagdo correta das perguntas com o verbo “to like”, acompanhado de
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verbo no gerindio ou no infinitivo, conforme as instrugdes da atividade e os exemplos
fornecidos.

Para o follow-up, algumas possibilidades foram sugeridas. AP3 propds uma explicacao
gramatical sobre o uso do verbo should na sua forma afirmativa, negativa e interrogativa apos
os alunos terem realizado a atividade 1, de modo a prepara-los para a atividade 2. AP7, por
outro lado, prop0s perguntas avaliativas sobre a atividade (“How many questions did you come

up with? Did you manage to create questions without using the dictionary? If yes, how many?”).

6.1.4 Conclusoes parciais

Com base na primeira versdo dos procedimentos de condugdo das atividades, foi
possivel observar que as estratégias de ensino utilizadas nas fases de pré- e pos-implementacao
visaram, de modo geral, a aprendizagem de estruturas linguisticas e do léxico desejado,
corroborando a concepg¢ao estruturalista de lingua e ensino que os APs vinham demonstrando
desde a versao de partida. Poderiamos relacionar esta concep¢ao com uma “educagdo bancaria”
(FREIRE, 1987), cuja funcdo do professor seria transmitir um saber para alguém que € vazio
de conhecimento. Bordieu e Passaron (2008) veem a educagdo bancaria como uma forma de
violéncia simbdlica, uma vez que ela restringe a autonomia e a individualidade dos sujeitos,
colocando-os como reprodutores de saberes pré-determinados pelo professor, formando

“corpos doceis” (FOUCAULT, 2010).

Sabemos, no entanto, que o aluno ndo ¢ um individuo vazio a espera de conteudos
linguisticos, mas um parceiro que detém conhecimentos que podem contribuir para a construgao
de um espaco colaborativo de aprendizagem. Neste sentido, pode-se dizer que a nogdo de
ensinar envolve a coparticipacdo dos alunos no processo de compreensao, explicacdo e
gerenciamento de sala de aula, diferente da estrutura de pensamento dos APs que veem a sala
de aula como um espaco de interagdo centrado na sua figura e criado para a pratica estrutural
contextualizada e controlada em trocas conversacionais para a aprendizagem de certos itens

linguisticos/lexicais.
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6.2 SEGUNDA VERSAO DOS PROCEDIMENTOS DE APLICACAO DAS ATIVIDADES

A segunda versdo foi motivada pelo feedback online dialogado que a pesquisadora
realizou com os APs sobre a primeira versio de seus procedimentos de ensino. Os objetivos do
feedback foram solicitar aprofundamento metodologico e suscitar a reflexdo dos APs sobre as
acoes que haviam planejado e a forma como haviam redigido os procedimentos. Foram questdes
relacionadas a lingua que seria usada na interag@o entre o AP e os alunos (portugués/inglés), ao
modo detalhado de como a atividade poderia ser introduzida, a sequéncia dos procedimentos e
a producao textual. Essas informagdes seriam importantes ndo somente para o processo de
reflexdo sobre a acdo (SCHON, 1983, 1987) por parte dos APs, mas também para a
compreensdo da pesquisadora sobre a abordagem de ensino adotada pelos APs.

Os exemplos, a seguir, ilustram o feedback online dialogado. O primeiro questiona em
qual lingua AP4 conduziria a interacdo com os alunos nas perguntas de warm-up que
precederiam a atividade. Mesmo com o posicionamento de AP4 de que a conversa seria em
lingua portuguesa por serem “alunos basicos”, a pesquisadora langa questionamentos para que
ela possa refletir melhor sobre a decisdo final. O feedback 2, por sua vez, solicita a AP8
aprofundamento sobre como a discussdao que propde antes da aplicacdo de sua atividade seria

conduzida. AP8 percebe que necessita ser mais explicito e informativo.

Feedback 1

Pesquisadora:[...] outra coisa: toda essa conversa seria feita em portugués ou
inglés?

AP4: eu acho que em portugués, né?

Pesquisadora: ¢ importante que tu tenhas isso em mente. Que definas isso,
porque tem a ver com a nossa discussdo ao longo das conversas, vamos limitar
o contato do aluno com a lingua? Caso contrario, como podemos fornecer
acesso compreensivel a lingua?

AP4: eu acho que vou manter em portugués porque sao alunos basicos, eles
talvez ndo compreendam.

Pesquisadora: serd? Seria interessante tu pensares nesse quesito quando fores
fazer a revisao do teu procedimento. Em que lingua eu vou ministrar? Por qué?
Que consequéncias eu trago com o portugués ou o inglés? Pensa e faz
possiveis ajustes no teu lesson plan.
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Feedback 2

Pesquisadora: [...] tu comecas falando: “start the class discussing if the
students feel the difference in temperature in their hometown or the city they
live in”. Como vocé vai acabar fazendo essa discussdo? Vocé pode criar umas
perguntas de warm-up talvez, pode especificar um pouco mais como vocé
faria esse trabalho dentro desse primeiro passo.

AP8: Mais explicito, né? Como isso seria.

Pesquisadora: Sim, porque provavelmente se tu vais comegar essa
conversacao, tu deves ter alguma pergunta em mente para comegar esse warm-
up com eles.

APS8: aham.

Pesquisadora: Talvez pudesse tornar um pouco mais claro para o leitor, para
a pessoa que esta lendo o seu lesson plan, eu acho que seria interessante tu...
tu... uh abordares um pouco mais, listar um pouco mais como seria essa tua...
essa tua discussdo inicial, ta?

AP8: aham.

Com os novos dados gerados, foi possivel rever os trés momentos definidos

previamente para a analise: pré-implementagdo, implementagdo e pos-implementacgao, que sao

discutidos a seguir.

6.2.1 Pré-implementacio das atividades

A maioria dos participantes ndo realizou mudangas metodoldgicas em relacdo a versao

anterior, sugerindo que as suas tomadas de decisdo atendiam adequadamente aos seus objetivos

de aprendizagem.

As principais mudangas ocorridas foram para detalhar as agdes metodoldgicas

conforme o feedback recebido e, em outros casos, conforme a propria percepcao dos APs sobre

o que haviam proposto. Para exemplificar, na versdo 1, AP4 mencionou que faria um

brainstorming com os alunos para retomar o assunto tratado na aula anterior: Simple present.

Na versao 2, buscou especificar como faria isso: (1) solicitaria exemplos de verbos em inglés;

(2) registra-los-ia na lousa; (3) pediria a conjugacao dos verbos na primeira e terceira pessoa do

singular; e (4) anotaria as conjuga¢des na lousa.
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Outro exemplo refere-se a AP8 que, na versdo 1, havia proposto iniciar a aula com
uma discussdo para saber “se os alunos sentiam alguma diferenca na temperatura na cidade
onde moram” (...if the students feel some difference in the temperature in their hometown or in
the city they live). Motivado pelo feedback da pesquisadora, AP8 definiu perguntas para a
condugdo da discussdo: “Do you feel the city where you live is hotter?”, “Is the weather today
like the previous years?” e “Do you perceive that the climate change?”. Nota-se que as
perguntas sdo fechadas e, consequentemente, ndo geram um debate ou uma discussdo, como
desejaria APS, exceto se elas exigissem alguma explicagao (Why? How?) para um confronto de
ideias.

No feedback online dialogado, AP8 informou que conduziria a “discussdo” na lingua
inglesa. Com base nas perguntas propostas, isso seria perfeitamente possivel dada a natureza
das respostas (yes/no answers), mas poderiam ser inviaveis se fossem abertas, voltadas para

uma discussao.

6.2.2 Implementacao das atividades

Alguns APs realizaram pequenos ajustes no modo como implementariam as suas
atividades, buscando retificar e complementar os procedimentos definidos na versao 1. AP3,
por exemplo, retificou a forma como os alunos deveriam ser organizados para a realizagdo da
atividade 1. Na versdo anterior, as instrugdes e os procedimentos de ensino indicavam “grupos
de 3 a4 alunos”. Para a versao 2, a configuragao foi modificada nos procedimentos para “grupos
de 5 alunos”, mas sem alteracdo nas instrugdes da atividade que permaneceram em
descompasso com os novos procedimentos.

Outra alteragdo feita por AP3 foi o tempo dado aos alunos para a leitura e discussao
de um texto e para a apresentagdo dos resultados da discussdo. Na segunda versdo, o tempo
para a leitura foi ampliado de 8 para 15 minutos, a discussao passou de 10 para 5 minutos € a
apresentacao de 4-5 minutos para 3. A ampliacao do tempo para o ato da leitura foi detalhada
nos procedimentos: 5 minutos para os alunos realizarem uma leitura rapida do texto e anotarem
as palavras desconhecidas em uma folha de papel. Na sequéncia, as palavras seriam

compartilhadas no grupo para um levantamento das dividas, que seriam sanadas no momento
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em que AP3 circulasse entre as carteiras para tratar dos problemas de vocabulario. E o que AP3

descreve em seus procedimentos:

[...] Also, ask the students to first read the text quickly for 5 minutes and select
words that they don’t know and write these words in a paper sheet. Each
Student of the group can do this individually and then share with the group the
words that each person doesn’t know, in order to clarify and combine common
doubts between the students. During the 15 minutes of reading the text by the
Students, the teacher can walk around the classroom and help the groups with
their doubts about the text vocabulary. (Atividade 1)

Estes procedimentos sinalizam o modelo tradicional/ estruturalista de leitura que AP3

e outros, como AP4 ¢ AP9 (Vide Capitulo 5, Subsegdo 5.1.1), seguiam. E um modelo voltado

para a decodificacdo de palavras para o entendimento do texto. Por isso, qualquer deficiéncia

no conhecimento lexical da lingua inglesa impediria os alunos de compreender textos escritos/

falados nesta lingua. Esta visdo equivocada do processo de compreensdo textual pareceu

alimentar a crenga de que as instrugdes deveriam ser formuladas em portugués. Mas, se

apresentadas em inglés, deveriam ser traduzidas. No Quadro 6.4, destaco em negrito os

contrastes entre as versoes 1 e 2 dos procedimentos de implementacao da atividade 1 de AP3.

Quadro 6.4 - Versdes 1 e 2 dos procedimentos de implementagao da atividade 1 de AP3

Versao 1

Versao 2

[...]

2. Distribute paper sheets with the text about
the 10 safety rules about what to do and not to
do online. After that, divide the students
into groups of 3 or 4 students and ask them
to read the text individually in the first
moment, and after it they should discuss with
their group two tips that they consider more
important and say why they considered these
two tips more important or relevant. Give 8
minutes for the students to read the text,
and 10 minutes for them to discuss the tips
they considered important with their
group. Remember to say to the students that
they can use English dictionaries available or
the Google translator for the words or
expressions they don’t know.

[...]

2. Distribute paper sheets with the text about
the 10 safety rules about what to do and not to
do online. After that, divide the students
into groups of 5 students and ask them to
read the text individually in the first
moment, and after it, they should discuss with
their group two tips that they consider more
important and say why they considered these
two tips more important or relevant. Give 15
minutes for the students to read the text,
and S minutes for them to discuss the 2 tips
they considered important with their
group.

3. Remember to say to the students that they
can use English dictionaries available or the
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3. Ask the groups to come at the front of the
class and each person from the group should
present the two tips chosen and also say why
the two tips are important or relevant for
them. Give 4 to 5 minutes for each group to
present.

Google translator for the words or
expressions they don’t know. Also, ask the
students to first read the text quickly for 5
minutes and select words that they don’t
know and write these words in a paper
sheet. Each student of the group can do

this individually and then share with the
group the words that each person doesn’t
know, in order to clarify and combine
common doubts between the students.
During the 15 minutes of reading the text
by the students, the teacher can walk
around the classroom and help the groups
with their doubts about the text
vocabulary.

4. Then, ask the groups to come at the front
of the class and each person from the group
should present the two tips chosen and also
say why the two tips are important or relevant
for them. Give 3 minutes for each group to
present.

Fonte: AP3

E possivel observar nos procedimentos de AP3 que o termo discussdo parece
equivocadamente associado a uma apresentacdo de ideias/ opinides. Os alunos sao solicitados
a “discutir” com o grupo as duas dicas que cada um consideraria ser mais importante sobre o
que fazer / nao fazer online e justificar. Nao se trata de uma discussdo ou debate, mas da escolha
de duas dicas das 10 apresentadas na atividade e a sua apresentag@o aos colegas.

Em geral, os dados mostraram que o termo “discussdo” foi empregado nas instrugdes
e nos procedimentos como sendo uma apresentacao ou manifestacdo de uma opinido (AP2,
AP3, AP6) ou uma troca conversacional simples (APS8 - Subsecao 6.1.1, AP14), como sugerem

os procedimentos a seguir.

AP2 — “Divide students into pairs and explain activity 1: They are going to
discuss their favorite movie genre, and then, talk about the characteristics of
the chosen genre.” (Atividade 1 — destaque meu)
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AP6 — “Organize the class in groups of 6 to discuss the 3 questions of the
activity 2 (Now you will work in groups of 6. Together you will reflect and
discuss the 3 questions proposed in activity 2. Pay attention in the speech of
your colleagues.)” (Atividade 2 — destaque meu)

Perguntas: 1. In your opinion, what did he mean by the expression I'm easy
like Sunday morning?

2. Based on the song, in your opinion, which animal can the author be
compared to and why?

3. How are you feeling right now? What comparison would you make to this
feeling?

AP14 — Pre-video (5 min):

1. To introduce a discussion about ableism, the teacher asks the students in
Portuguese if they know someone with a disability and if there is something
they can't do. "Vocé conhece uma pessoa com deficiéncia, sindrome ou
doenga que as impeca de fazer alguma coisa?"

2. The students answer the question in Portuguese.

»»

3. "Ok, guys. Now let's watch a video .

Os dados ainda mostraram que os feedbacks ajudaram alguns APs a refletir sobre as
suas agoes pedagogicas, resultando em informacdes adicionais nos procedimentos de ensino.
APS5, por exemplo, reconheceu outros objetivos para circular pela sala de aula enquanto os
alunos estivessem realizando a atividade. Em sua versdo 1, o objetivo era checar o progresso
ou eventuais duvidas dos alunos durante a realiza¢do do jogo “Who am I?” (“Walk around to
survey progress and help with doubts™). Na versdao 2, AP5 acrescentou que, neste momento,
também avaliaria o desempenho dos alunos e tomaria nota dos erros e dos usos corretos das
formas visadas (“During this time, the teacher should pay attention to how successfully students
are asking and answering questions and take note of eventual mistakes and successes in using
the forms”). Neste caso, a no¢ao de avaliacdo estd relacionada ao uso correto e incorreto das
formas previamente ensinadas, reforcando a ideia de que o jogo proposto por AP5 visava a

pratica e ao dominio de estruturas.

Outro exemplo refere-se a AP14. Na versdo 1, ela informou que, ap6s a visualizagdo
de um video que apresentava criangas especiais dizendo o que conseguiam fazer, os alunos
receberiam uma folha com perguntas a serem respondidas, se possivel, em inglés para, assim,
se prepararem para uma “discussdo”. As perguntas eram: What can they do?; Do you think they
can do the same things you can?; Is there something they can do that you cannot? Give some

examples; Do you know what prejudice means? And equality? Explain with your own words.
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Embora essas perguntas ndo promovam uma verdadeira “discussdo”, € possivel afirmar que os
alunos teriam plenas condi¢des de respondé-las em inglés, pois as respostas evocam o uso das
formas ‘“can/ can’t’ ensinadas previamente por AP14, e definicdes que poderiam ser
formuladas com frases curtas. Na versdao 2, no entanto, AP14 esclarece que as respostas
poderiam ser dadas em portugués, porque o foco da atividade ¢ a “discussdo” sobre o
capacitismo e ndo o uso da lingua inglesa (“The important thing here is to critically discuss

ableism, and not English itself, so students can use Portuguese.”).

Ao querer valorizar a formacdo critica do aluno, assunto tdo caro e necessario na
Educagdo, AP14 parece dissociar ‘formagao critica’ e ‘aprendizagem de lingua inglesa’ como
se 0 pensamento critico s6 fosse possivel na lingua materna e que as limitagdes linguisticas dos
alunos na lingua inglesa seriam um impedimento para exercer a criticidade. A parte das
limitagcdes de AP14 quanto a nocao de “discussdo” e a natureza das perguntas propostas para a
promogao da “discussdo”, pode-se dizer que o design de uma atividade de lingua inglesa que
busca ser “critica” precisaria considerar alguma proposta de desenvolvimento da capacidade

comunicativa dos alunos nesta lingua.

6.2.3 Pos-implementacio das atividades

Na versao 2, a grande maioria dos APs permaneceu com a mesma proposta de correcao
das atividades, isto ¢, realizada oralmente com toda a classe e com feedback por escrito para as
produgdes que seriam recolhidas. Houve, no entanto, algumas complementacdes para detalhar
a forma como a correcdo seria, como o registro das respostas dos alunos na lousa (AP10) e o
objetivo deste procedimento (AP2).

Também nao houve mudancas nas propostas de follow-up, exceto por AP3 que
apresentou uma nova atividade baseada no video que cada dupla havia produzido para a sua
segunda atividade. Este video consistia em os alunos relatarem duas a¢des que recomendariam
e duas agdes que ndo recomendariam aos colegas para se navegar com seguranca na internet,
conforme a lista apresentada na primeira atividade. Como follow-up, os videos seriam assistidos

pelos colegas de turma com o objetivo de eles “comentarem as recomendagdes dadas”,
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“opinarem sobre elas” e “se eles as seguiriam ou as seguem quando usam a internet™’. Esta
atividade d4 um propdsito comunicativo a producdo do video; porém, nos procedimentos, nada
¢ mencionado sobre qual lingua os alunos usariam no momento do feedback aos videos dos
colegas (portugués ou inglés). Se a producao oral fosse definida em portugués, ndo haveria um
objetivo de aprendizagem para a lingua inglesa, nem mesmo de compreensdo oral, pois as
recomendacdes j& eram de conhecimento da classe.

A omissdo sobre qual lingua usar na atividade de fol/low-up sugere que a questao mais
importante para AP3 ndo € o uso da lingua inglesa, mas o conhecimento sobre o verbo should
em suas formas afirmativa e negativa para dar recomendagdes, conselhos, como esclarece AP3

nas versoes 1 e 2 de seus procedimentos.

AP3 - “After all groups present their chosen tips, mirror the PowerPoint slide
with the grammar explanation on the board. Then, say to the students: “Now,
let’s learn how to use the modal verbs Should and Shouldn’t to give advice in
English.”

Nos procedimentos planejados para o follow-up, AP3 também se mostrou interessado
na aprendizagem de vocabulario, pois prop0s uma revisao com base nos erros observados nos
videos dos alunos (AP3 — “Then, the teacher will make an overall review about vocabulary and
grammar, especially the ones that appeared more commonly being mistaken in the videos of
the pairs.”). Sua nogdo de erro parece estar atrelada a gramatica normativa, pois a preocupacao
¢ com o emprego correto de itens lexicais/gramaticais, isolando-os de situagdes de uso da lingua
e das normas de convencao da interagdo. Portanto, tudo aquilo que foge a norma ¢ considerado

€110.

6.2.4 Conclusoes parciais

Os dados mostraram que o feedback online dialogado auxiliou os APs a refletir sobre

as suas acdes. A maioria seguiu com 0os mesmos procedimentos na versao 2, mas alguns

39 AP3 - “After watching the video, the students will need to comment about the tips that their pairs recommended
to them and what they thought about it, if they will follow the tips or if they already do it and why.”
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decidiram rever, detalhar, retificar e complementar suas agdes a partir do feedback na busca por
aprimoramento.

Observou-se que os procedimentos adotados pelos APs espelharam a abordagem
tradicional de ensino, que ¢ marcada pelas a¢des centralizadas na figura do professor, pelo
ensino explicito de estruturas e o seu dominio, compatibilizando-se com a visdo que os APs ja
demonstravam ter desde a versdo de partida de suas atividades. De modo geral, o foco do
ensino-aprendizagem dos APs permaneceu na estrutura linguistica e no vocabulério visado,
sendo coerente com a visao de lingua, ensino e aprendizagem que eles até entdo expressavam.

As nogdes de tarefa e de letramento auténtico, apresentadas nos textos lidos e
discutidos em sala de aula, ndo qualificaram as suas a¢des ou procedimentos de ensino e,
portanto, ndo retroalimentaram o design de suas atividades. Prevaleceram as crencas de que
pela gramatica se chega ao ato comunicativo, pelo exercicio se chega a realizagao bem-sucedida
de uma tarefa, e pelo conhecimento lexical ou traducdo se chega a compreensdo de textos
escritos e orais.

Estes dados corroboram as discussdes de Borg (2003) e Barcelos (2006) de que as
crencas moldam o fazer pedagdgico de professores. Por isso, defendo a necessidade de prover
os APs com conceitos e reflexdes teoricas que os auxiliem a compreender, discutir e organizar
0 que pensam sobre o ensino ¢ a aprendizagem de linguas, e de criar oportunidades para
observarem como as diferentes concepgdes de ensino e aprendizagem se manifestam na pratica
(AUGUSTO-NAVARRO, 2015; GRAVES, 2009; KANECO-MARQUES, 2011; VIEIRA-
ABRAHAO, 2004).

No caso desta pesquisa, as crengas equivocadas dos APs teriam que ser desafiadas com
saberes tedricos mais pontuais, como as diferentes concepgdes de lingua, ensino, aprendizagem,
contexto, interacdo, comunicagdo, erro, compreensao e producdo de lingua, funcdes genuinas
do texto, para, entdo, desafid-los a estabelecer um novo ponto de partida para o ensino, balizado
por um objetivo voltado para o uso propositado da lingua. Este desafio seria, novamente,
realizado na forma de produc¢ao de atividades e de procedimentos de ensino.

Tal proposta ndo significa que o processo de elaboracdo de atividades ndo viria
acompanhado das velhas crengas ou de novas concepgdes equivocadas. Porém, elas seriam
(re)discutidas e complementadas com novos textos tedricos para, assim, promover o

crescimento pedagogico dos APs, numa perspectiva da pratica retroalimentando a teoria e vice-



212

versa. Assim, o processo de reflexdo pedagdgica seria constante na produgdo de atividades de
ensino-aprendizagem. Sem este processo de retroalimentagdo, os APs podem perpetuar tragos
de um ensino que visa a “encher os educandos dos conteudos de sua [propria] narragao.
Conteudos que sao retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se engendram”

(FREIRE, 2018, p. 79).

6.3 OS EFEITOS DA TEORIA NO PLANEJAMENTO DAS ATIVIDADES

Inicialmente, os APs receberam dois planos de aula para que analisassem e refletissem
sobre os seus elementos constitutivos e as diferentes abordagens de ensino apresentadas por
meio dos procedimentos de aplicacdo das atividades. Com a andlise e discussao dos dois planos
de aula (Apéndice J), os APs foram solicitados a elaborar a primeira versao dos procedimentos
de aplicagdo de suas atividades. Apos o feedback online dialogado com a pesquisadora, os APs
tiveram a chance de rever, refletir e reformular os seus procedimentos de ensino, resultando em
uma segunda versdo. O feedback teve carater de solicitar aprofundamentos e revisoes sobre
como os APs pretendiam gerenciar a implementacdo de suas atividades e apontar possiveis
inconsisténcias entre o que o AP solicitava nas instrucdes da atividade e o que seus
procedimentos de conducao informavam.

Os dados mostraram que as escolhas metodologicas dos APs se basearam na
concepe¢do de ensino transmissivo, retratada nas trés fases de implementacgdo das atividades, em
que os APs adotaram estratégias de ensino explicito e solicitagdes a classe para prestarem
atencdo as formas visadas (noticing instruction - REINDERS; ELLIS, 2009). Sao estratégias
usadas para promover conscientizagdo linguistica, atencdo direcionada e aprendizagem
intencional, deliberada e explicita. Esta visdo de ensino e aprendizagem mostrou ser
proveniente das teorias implicitas dos APs, particularmente da crenga de que, com alunos
iniciantes, ¢ necessario partir do conhecimento sistémico da lingua para se alcancar a
competéncia comunicativa.

A maioria dos APs assumiu para si o papel centralizador nas aulas. Planejaram explicar
as instrugdes das atividades ao invés de solicitar que os proprios alunos pudessem fazé-lo para
gerar coparticipacao e oportunidades de aprendizagem na sala de aula (KUMARAVADIVELU,

2006). A decisao de os APs tomarem para si a explicagdo das instrugdes pode estar relacionada
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a crenga, ja discutida em capitulos anteriores, de que alunos iniciantes da lingua inglesa ou
alunos de escola publica ndo teriam dominio suficiente nesta lingua para poderem entender (e
expressar o que entenderam) por eles mesmos. Esta crenga também poderia explicar a razao
pela qual alguns APs desconsideraram o gerenciamento de sala de aula na lingua inglesa, ao
contrario do que havia sido proposto em um dos planos de aula discutido com os APs, que trazia
falas e comandos nesta lingua.

Também foi possivel observar outras praticas centralizadoras, como o fornecimento
da traducdo de palavras e perguntas, explicitamente descrito nos procedimentos de
implementagdo das atividades.

Por fim, os dados mostraram que a mediagdo da professora pesquisadora no
desenvolvimento da consciéncia pedagdgica dos APs, realizada por meio do feedback dialogado
apos a primeira versao dos procedimentos de aplicacao das atividades, ndao pareceu surtir efeito
significativo em mudangas relativas a visdo de lingua, ensino e aprendizagem, pois 0s
procedimentos focaram em estratégias de ensino transmissivo das estruturas visadas. De fato,
o feedback ndo visou este tipo de mudanga, mas esperava-se que as propostas de implementacao
das atividades pudessem dar sinais de momentos com foco no uso propositado da lingua inglesa.

O Quadro 6.5 sintetiza o efeito da teoria sobre o plano de aplicagdo das atividades.
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Quadro 6.5 - Concepgdes teoricas e praticas na elaboragio e reelaboragdo dos procedimentos de aplicagdo das atividades dos APs

(1) Explicagdes gramaticais.

Versdo | Versdo 2
Concepcao de lingua | - Estruturalista. - Estruturalista.
wn
0]
lé g Concepgdo de ensino | - Transmissdo do conhecimento. - Transmissdo do conhecimento.
Qg
Q ~
g § Concepcao de - Explicita e intencional. - Explicita e intencional.
© aprendizagem
- Estratégias de ensino: - Estratégias de ensino:
(1) Apresentacao da tematica; (1) Apresentagao da tematica;
Fase de pré- (2) Perguntas de warm-up; (2) Perguntas de warm-up;
implementagao (3) Pré-atividades; (3) Pré-atividades;
(4) Explicac¢des gramaticais. (4) Explicacdes gramaticais.
. - APs no papel de centralizadores das agdes | - APs no papel de centralizadores das agdes
S pedagogicas e controladores das producdes | pedagdgicas e controladores das produgdes dos
lg Fase de dos alunos. alunos.
o implementacdo
3 - Inglés e portugués como meio de |- Inglés e portugués como meio de comunicagao.
% comunicacao.
2 - Tipos de feedback: - Tipos de feedback:
3 (1) Correcao conjunta com toda a classe; (1) Correcao conjunta com toda a classe;
(2) Correcao por escrito. (2) Corregao por escrito.
Fase de pos-
implementagao - Tipos de follow-up: - Tipos de follow-up:

(1) Explicacdes gramaticais;
(2) Atividade complementar;
(3) Revisao de vocabulario e gramatica.

Fonte: a autora
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No proximo capitulo, retomo as perguntas de pesquisa para concluir este trabalho.



CONCLUSAO

Esta pesquisa teve como objetivo investigar a influéncia da teoria na pratica de
elaboracdo e reelaboragdo de atividades comunicativas e nos procedimentos de sua aplicagdo
por professores em formagdo inicial de um curso de licenciatura em Letras-Inglés de uma
universidade publica. Nesta pesquisa, o termo teoria referiu-se as dimensdes cientifica e
pessoal. A primeira compreende o conhecimento veiculado por meio de textos publicados no
meio cientifico, enquanto a segunda estd relacionada ao conhecimento que os sujeitos
manifestam quando explicam o que fazem, também denominado de teoria implicita.

Para atingir este objetivo, quatro perguntas de investigacdo foram propostas, as quais

sdo respondidas a seguir de forma sumaria.

1. De que concepgdes de lingua partem os APs de lingua inglesa desta pesquisa quando

elaboram uma atividade de natureza comunicativa?

A maioria dos APs partiu de uma visdo estruturalista de lingua ao elaborarem suas
atividades, assumidas por eles como sendo comunicativas, pois acreditavam que os alunos
deveriam ter uma nocao bdasica de vocabulario e gramatica para que pudessem se comunicar.

Esta visdo de lingua manifestou-se desde o Questionario de Sondagem, onde os APs
foram unanimes em afirmar que a gramatica possuia papel ‘“essencial”, “primordial” e
“fundamental” no ensino de lingua inglesa, mas que deveria ser apresentada de forma
contextualizada. A nocdo de contexto pareceu estar associada a praticas interativas controladas
para o uso de falas especificas e de fungdes comunicativas que incorporavam o Iéxico e/ou a
estrutura desejada.

Também ficou claro que a nogdo de comunicagdo para estes APs ndo contemplava um
contexto social para o uso da linguagem, nem o discurso, pois a maioria das atividades buscou
praticar os seus fragmentos. Prevaleceu a concepgdo de comunicacdo voltada para o uso oral
da lingua inglesa em trocas conversacionais visando a pratica estrutural.

A visdo estruturalista de lingua se confirmou (a) nas tematicas voltadas para itens
lexicais (materiais escolares, nomes de lugares etc) e gramaticais (simple present, verbos
modais can/can’'t, should/shouldn ’t); (b) no design das atividades que contemplavam exemplos,

frases prontas e estruturas a seguir e (c) nos procedimentos de aplicacdo das atividades, cujas
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estratégias de ensino visavam a promover a conscientizagdo linguistica, aten¢ao direcionada e
aprendizagem intencional, deliberada e explicita.

Ao contrario da maioria que seguiu a visdo atomistica de lingua, alguns poucos APs
desenvolveram suas atividades com base em uma visao de lingua voltada para o significado das
informagdes ao proporem a compreensdo de texto escrito (AP8), respostas a partir de
experiéncias verificadas in loco (AP13) e a produgdo escrita e oral em interagdes com
nativos/ndo nativos da lingua inglesa (AP10). Nesta ultima, a demanda linguistica para a sua

realizagdo se mostrava conflitante com a proficiéncia de alunos iniciantes.

2. Como as concepgoes desses APs vao se modificando (ou nio) com as nocdes tedricas

introduzidas no processo de reelaboracio de suas atividades?

A maioria dos APs informou que a teoria articulada com a pratica, ou somente a teoria,
contribuiu para o seu processo de elaboracao e reelaboracao das atividades. As contribuigdes
da teoria cientifica foram observadas nas diferentes versdes de atividades que gradualmente
incorporaram atributos semanticos nas instru¢des, melhorias na clareza e acuracia dos
enunciados, dimensdes diferenciadas de autenticidade e propdsitos comunicativos. No entanto,
estas incorporagdes nao foram suficientes para promover uma mudanca na concepgao de lingua,
ensino e aprendizagem dos APs.

As mudancas ocorridas ao longo das versdes sugerem que as teorias cientificas de
maior impacto na reelaboracao das atividades foram aquelas que, de certa forma, ajudavam os
APs a regular as suas teorias implicitas. Considerando que a internalizagdo ou apropriagao do
conhecimento gera “um processo dialético de transformagao no /ocus simbolico dos contetidos
internalizados” (ROSSI; ROSSI, 2012, p. 6), pode-se dizer que as teorias cientificas absorvidas
pelos APs foram se adequando ao seu conhecimento pré-existente, evidenciando rearranjos na
pratica. Varios exemplos puderam evidenciar esses rearranjos ao longo das versdes das
atividades produzidas. Para ilustrar, com a teoria lida e discutida sobre atributos semanticos das
instrucdes (ex.: a possibilidade de inserir exemplos, a defini¢do da demanda interacional e dos
procedimentos a serem seguidos etc), os APs passaram a considerar esses conhecimentos na
pratica, pois perceberam que eles ajudariam a reforgar o que acreditam ser importante no design

de uma atividade: tornar as instru¢des mais compreensiveis aos alunos.
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Do mesmo modo, a no¢do de autenticidade discutida nos textos teoricos (texto
auténtico e atividade auténtica) e ampliada no seu escopo pelos APs (“conteudo auténtico”,
“perguntas auténticas”, “escrita auténtica”, “proposito auténtico”, “leitores reais”, “situacao
real”) também reverberou no design de suas atividades, trazendo mudangas ao longo das
versoes. No inicio, as teorias implicitas dos APs indicavam que uma atividade deveria promover
interesse, motivacdo e engajamento dos alunos e que isso poderia ser incrementado com
elementos vinculados a realidade dos alunos. Com a no¢ao de autenticidade nos textos lidos,
este conhecimento passou a ser considerado ndo somente na reelaboragao das atividades, mas
também nas orientagdes que os APs mencionaram no Questiondrio de Avaliagdo sobre como
produzir atividades comunicativas.

Estes exemplos sugerem que as teorias cientificas com maior absor¢do e impacto no
design de atividades sdo aquelas que se mostram alinhadas as crengas dos APs em oposicao
aquelas que, embora simpaticas para eles, demandam mudangas mais profundas no que se refere
a concepcao de lingua, ensino e aprendizagem, como ¢ o caso das nog¢des de proposito
comunicativo, atividade de letramento auténtico e tarefa auténtica.

Na pratica, alguns APs consideraram tais nog¢des em atividades complementares,
sugerindo que elas deveriam ocorrer ap6s as atividades envolvendo a gramatica ou o 1éxico
contextualizado. Outros buscaram fazer mudancas em suas atividades iniciais para incorporar
estas nocdes; porém, ainda que um contexto de situacdo fosse introduzido para o uso
propositado da lingua, o foco nas estruturas visadas permaneceu como objetivo de
aprendizagem.

Para uma mudanga de abordagem dos APs, seria necessario introduzir gradualmente
outros conhecimentos tedrico-pedagdgicos para a reflexao critica, como os diferentes conceitos
de lingua, comunicacdo, interagdo, contexto, objetivos de aprendizagem, perspectivas de ensino
e aprendizagem e a funcao genuina dos textos no mundo real, e com base nestes conhecimentos
criar oportunidades para o tensionamento de crencas, de modo que os APs possam cotejar as
teorias implicitas e cientificas e transformar o seu fazer docente numa pratica significantemente

informada (HOY et al., 2005).
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3. Que visoes de lingua, ensino e aprendizagem siao percebidas no plano de aplicacao das

atividades produzidas pelos APs?

A visdo de lingua que imperou nos planos de aplicagdo das atividades produzidas pelos
APs foi coerente com a perspectiva adotada no design de suas atividades, sendo evidenciada
por estratégias de ensino como explicagdes gramaticais e pré-atividades para a introdugdo de
um item gramatical.

A perspectiva de ensino adotada pelos APs seguiu o modelo bancario de educagao,
bastante criticado por Freire (1987), e também conhecido como ensino tecnicista, ja discutido
no Capitulo 1, que atribui ao professor a transferibilidade do saber e, aos alunos, a passividade
na recepgao dos conhecimentos. Neste caso, refiro-me ao conhecimento linguistico.

Muitos APs revelaram suas crengas sobre o publico-alvo para o qual estavam
desenhando as suas atividades, como sendo alunos com baixo conhecimento sistémico da lingua
inglesa e com pouca capacidade de compreenderem, sozinhos, as instrucdes das atividades e as
falas do professor nesta lingua. Por esta razdo, presume-se que as tomadas de decisdo descritas
nos planos de aplicagdo das atividades sejam reflexos destas crengas, pois os APs exerceram
papel centralizador no gerenciamento e na forma de conducao das atividades, assumindo as
explicagdes das instrucdes e a traducdo gratuita de palavras e perguntas sem envolver os alunos
na construgdo coletiva e reflexiva dos significados ou, ainda, sem incentiva-los a explicar por
si mesmos. Pode-se afirmar, portanto, que determinadas crencas de professor podem reforgar o
ensino tradicional de lingua, que priva os alunos de serem parceiros na coproducdo de
informagoes ¢ conhecimentos.

Por sua vez, a concepgao de aprendizagem para a maioria dos APs consistiu em o aluno
saber usar uma determinada estrutura/ 1éxico em contexto criado para a sua pratica sem,
necessariamente, ter vinculo com o uso social da linguagem, que prevé um proposito
comunicativo na interagdo proposta. Nesta perspectiva, o ensino explicito prévio ou postergado
de estruturas se fez necessario, como observado em alguns procedimentos de aplicacdo das
atividades sugerindo a importancia da aprendizagem explicita.

Dada as crencas dos APs com relacdo ao publico-alvo de suas atividades, os

procedimentos de aplicagdo das atividades ndo vislumbravam a possibilidade de se aprender
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inglés implicitamente por meio da intera¢do natural de sala de aula, entre o professor e os alunos
na lingua inglesa, como observado na auséncia de falas do professor e de perguntas de warm-

up nesta lingua.

4. Como a teoria impacta a pratica da producio e do planejamento das atividades dos

APs?

As teorias cientificas impactaram positivamente a pratica de reelaboracdo das
atividades a medida que os conhecimentos lidos e discutidos se harmonizavam com o sistema
de crencas dos APs, como no caso em que eles incorporaram os atributos semanticos nas
instrucdes com o objetivo de tornd-las mais compreensivas para o publico-alvo, pois se tratava
de uma premissa para o sucesso dos alunos na realizacao das atividades.

Por outro lado, observou-se que determinadas teorias cientificas podem nao ter efeito
significativo para promover mudancas conceituais de lingua, ensino e aprendizagem ja
arraigadas, como apontaram os dados desta pesquisa. As nocdes lidas e discutidas sobre
exercicio e tarefa, propésito comunicativo e tarefa de letramento auténtico ndo foram
suficientes para reestruturar a base conceitual dos APs, pois eles acreditavam que para
desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos era necessario praticar as estruturas-alvo
em interagdes criadas para a troca de significados (funcionais).

Esta crenca revela que os APs precisariam se aprofundar nos conceitos de lingua(gem),
interagdo, comunicacdo, contexto, perspectivas de aprendizagem etc. para poderem ampliar as
suas formas de pensar e agir. O aprofundamento destes conceitos (e de outros), que foram
diagnosticados nos dados desta pesquisa, poderia ajudar no desenvolvimento pedagdgico dos
APs. Porém, como ja mencionado, a teoria cientifica por si s6 ndo basta para provocar mudangas
conceituais no sistema de crengas dos APs. E preciso que os APs elaborem atividades e
sequéncias de atividades para poderem confronta-las com a teoria lida e discutida. Nao se trata
de um exercicio de aplicagao de teorias, mas um exercicio de reflexao sobre o seu proprio fazer
e as implicagdes deste fazer na vida dos estudantes da Escola Basica. Por isso, o papel do
professor formador ¢ fundamental nesta mediagao (BARCELOS, 2006).

No plano de condugdo das atividades, as teorias implicitas dos APs mostraram estar

afinadas com a visdo de sala de aula centrada na figura do professor e, portanto, distante da
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ideia de que os alunos também sdo responsaveis pela sua propria aprendizagem e a de seus
colegas. Prevaleceu, assim, a crenca de que os APs seriam os detentores do saber, o que inibe
o uso de estratégias de ensino que favorecem a aprendizagem colaborativa, o desenvolvimento

da autonomia e o pensamento critico dos alunos.

E importante ressaltar que as respostas dadas as perguntas acima ndo tém a intengdo
de serem conclusivas, mas servem para mostrar um panorama, ainda que parcial, do processo
de formacao inicial de um grupo especifico de APs de lingua inglesa que vivenciaram a teoria
articulada com a pratica de produgdo e reelaboragdo de atividades de aprendizagem.

Diante da sintese dos resultados obtidos nesta pesquisa, entendo que a formagao inicial
de professores de lingua inglesa deve ser orientada por uma analise de necessidades teéricas do
publico-alvo. Este movimento implica a identificagdo das teorias implicitas que inicialmente
regulam a produgdo de atividades comunicativas de ensino-aprendizagem dos APs para, a partir
delas, subsidiar o professor formador na definicdo dos conteudos de seu plano de ensino e na
selecdo dos textos tedricos que possam ressignificar as teorias implicitas dos APs.

Esta andlise de necessidades tedricas poderia ser realizada no inicio do semestre, mas,
como se trata de um processo de formagao baseada na retroalimentagao, o professor formador
também poderia readequar o seu plano de ensino conforme o surgimento de crengas ou dividas
dos APs. Trata-se, portanto, de uma reorientagdo de como uma disciplina que deseja articular
teoria e pratica de producdo de atividades poderia ser conduzida.

Os programas de ensino costumam seguir o modelo fop-down, em que os contetdos
sao previamente definidos pelo professor-formador com efeito descendente nos APs. Propomos
um modelo inverso, o bottom-up, para disciplinas que propdem articular a teoria com a pratica
de elaboracdo de atividades. O ponto de partida ¢ conhecer esta pratica, que ira revelar o que os
APs necessitam ler e discutir para tornarem as suas atividades mais significativas para os
propositos pedagdgicos previamente definidos em um processo de realimentacao entre teoria e
pratica.

Cabe aqui apontar algumas dificuldades e limitagdes observadas no presente estudo.
Para mim, foi um desafio ter que interagir com os APs virtualmente. Em razao de a pesquisa se
dar em um contexto online e remoto, devido a pandemia de SARS-COV2, problemas com a

conexao da infernet € com o manuseio da plataforma Zoom pelos APs fragilizaram a interagao.
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Alguns APs sentiam-se desconfortdveis quando tinham que falar ao microfone e ligar as suas
cameras para interagirem com os demais colegas, professora formadora e pesquisadora.
Entendo que, para além das interagdes verbais entre professor ¢ APs no contexto de formagao,
o contato visual e a postura corporal sdo linguagens que permitem uma comunicagao mais plena
e informativa entre os interagentes.

Ao longo dos encontros sincronos, muitos APs pontuaram em seus portfolios e em
grupos de WhatsApp que se sentiam sobrecarregados com a quantidade de leituras, seminarios
e atividades sincronas e assincronas da disciplina, influenciando, consequentemente, o seu
comprometimento com todas as atividades propostas. Houve momentos em que os APs
confidenciaram que gostariam de ter reconstruido as suas atividades. Mesmo sendo encorajados
pela pesquisadora, a quantidade de atividades das demais disciplinas e a falta de tempo habil
foram fatores que os impediram de um maior engajamento com a pesquisa.

Enquanto pesquisadora, ¢ preciso admitir que, em diversas situagdes, tive receio que
minhas indagacdes e sugestdes durante as sessdes de feedback influenciassem diretamente os
resultados da pesquisa. Agora, com olhar mais distanciado do processo de coleta de dados,
reconhe¢o que o feedback poderia ter sido melhor explorado para gerar reflexdes criticas e
possibilidades de mudancas mais significativas no design das atividades dos APs.

Apesar das limitagdes, esta pesquisa permitiu compreender como a teoria se relaciona
com a pratica de elaboragcdo de atividades de ensino-aprendizagem no campo da formacao
inicial de professores de lingua inglesa, e como esta relacao influencia a qualidade do ensino
do professor e as condigdes de aprendizagem. Reitero que o intuito deste estudo nao ¢ apontar
o que ¢ certo ou errado na elaboracdo de atividades pedagogicas ou, ainda, desqualificar o
processo formativo dos APs aqui investigados, mas compartilhar uma experiéncia cientifica
que pode contribuir para a compreensao do desenvolvimento docente e para a reflexdo critica
do professor formador que deseja articular teoria e pratica em sua disciplina.

Futuros estudos poderiam analisar o modelo bottom-up e avaliar o seu efeito no
desenvolvimento pedagoégico dos APs com a introdugdo gradual das teorias cientificas
conforme as necessidades diagnosticadas na pratica de elaboragdo das atividades de ensino-

aprendizagem dos APs.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) licenciando(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa de
doutorado Teoria e pratica na formagdo docente, que esta sendo conduzida por mim,
Leticia Berneira Cardozo, aluna do Programa de Po6s-Graduagdo em Linguistica da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), sob a orienta¢do da Profa. Dra. Rosely P.
Xavier. O objetivo da pesquisa € analisar a relagdo entre teoria e pratica na produgao de
atividades de ensino-aprendizagem de lingua inglesa.

O estudo requer a sua participagdo nas seguintes atividades: (a) preencher dois
questionarios: um de perfil e outro de autoavaliagdo; (b) elaborar e reelaborar atividades de
inglés tendo como publico-alvo alunos do ensino fundamental; (c) gravar, em arquivo
MP3, até quatro protocolos verbais sobre as atividades que produziu; (d) participar de
encontros remotos com a pesquisadora para receber feedback das atividades produzidas;
(e) ler trés textos tedricos e fazer um resumo com as dez informagdes principais de cada
texto; (f) participar das discussdes dos textos tedricos nos encontros online gravados em
audio; (g) planejar os procedimentos de implementagdo das atividades produzidas, e (h)
fazer uma apresentacao oral de suas atividades e plano de implementacao para os colegas
da turma, que sera gravada em audio.

Todas essas atividades serdo conduzidas em aproximadamente 9 encontros online
pela Plataforma Zoom Meeting, cujo enderego eletronico recorrente sera
https://us02web.zoom.us/j/84432145771?7pwd=RFMSNDZ4VU9rVk1hY2xzU25hUWN

yZ2709.

A realizacdo das atividades desta pesquisa pode ser considerada segura, pois sdo
semelhantes aquelas que vocé naturalmente realizaria na disciplina de Estdgio
Supervisionado 1. No entanto, caso vocé sinta algum desconforto ou cansago no ambiente
virtual com a realizagdo das gravagdes durante a pesquisa ou sinta algum tipo de frustracao,
devido as possiveis limitagdes tecnologicas ou problemas de conexdo de internet, por
exemplo, vocé tera a absoluta liberdade de desistir de participar do estudo, a qualquer
momento, sem que haja prejuizo a sua avaliagdo na disciplina. Apenas seus dados deixarao
de ser analisados. No entanto, lhe sera garantida assisténcia imediata sem onus de qualquer
espécie a sua pessoa com todos os cuidados necessarios a sua participagdo de acordo com
seus direitos individuais e respeito ao seu bem-estar fisico e psicoldgico.

Os beneficios de sua participacdo neste estudo sdo de ordem formativa, pois as
atividades propostas visam ao aprimoramento de seu conhecimento pedagdgico para atuar
como futuro professor com olhar mais critico sobre a complexidade dos elementos
envolvidos no processo de elaboracao e reelaboracdo de atividades de lingua inglesa. Além
disso, seus dados permitirdo compreender a influéncia da teoria sobre a pratica na
formagao inicial de professores para promover possiveis mudangas conceituais e
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https://us02web.zoom.us/j/84432145771?pwd=RFM5NDZ4VU9rVk1hY2xzU25hUWNyZz09
https://us02web.zoom.us/j/84432145771?pwd=RFM5NDZ4VU9rVk1hY2xzU25hUWNyZz09

pedagogicas. Os dados coletados serdo confidenciais e ndo serdo divulgados de forma a
possibilitar a sua identificacao.

Durante a conducdo da pesquisa, vocé tera assisténcia direta da pesquisadora. Sua
participagcdo nao acarretard custos para voc€, pois todo o material que ira receber sera
gratuito, e também ndo envolvera qualquer tipo de remuneragdo financeira. Mesmo nao
previsto, se vocé tiver algum gasto decorrente da pesquisa, vocé serd ressarcido. Em caso
de eventuais danos, comprovadamente decorrentes de sua participagao no estudo, havera
indenizagao.

Concordando em participar, preencha este termo com os seus dados de
identificagdo. E muito importante que vocé guarde uma via deste termo assinado, podendo
entrar em contato comigo ou com a coordenadora da pesquisa a qualquer momento para
tirar suas dividas.

O estudo seguira o que preconiza a Resolugao n® 510 de 07/04/2016, que trata dos
preceitos éticos e da protecao dos dados produzidos pelos participantes da pesquisa.

Leticia Berneira Cardozo — Pesquisadora Rosely Perez Xavier - Coordenadora da Pesquisa
Programa de Pds-Graduag@o em Linguistica Programa de Pds-Graduagao em Linguistica
CCE - UFSC - Campus Trindade CCE — UFSC - Campus Trindade

Campus Reitor Jodo David Ferreira Lima, s/n Campus Reitor Jodo David Ferreira Lima, s/n
88040-900 Florianopolis — SC 88040-900 Florianopolis - SC
leticiacardozo 1 @yahoo.com.br - (53) 99179-3996 rosely.xavier@ufsc.br - (48) 99640-7320

Eu,
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(nome completo), aceito participar da pesquisa Teoria e pratica na formagdo docente € autorizo

a pesquisadora a utilizar os meus dados coletados para a realizacao do estudo proposto. Declaro

ainda que recebi uma via do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.

Vitéria, de de 2021.

(Assinatura)

Se vocé tiver alguma consideragio ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFSC — Prédio Reitoria II, 4° andar, sala 401, Rua
Desembargador Vitor Lima, n° 222, Trindade, Florianopolis. Telefone para contato: 3721-6094.
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APENDICE B - QUESTIONARIO DE SONDAGEM

Prezado(a) académico(a),

Este questiondrio faz parte do estudo que estou desenvolvendo sobre teoria e
pratica na formagao inicial de professores de lingua inglesa. O objetivo deste questionario
¢ conhecer, sob o seu ponto de vista, as contribui¢cdes do curso para o seu processo
formativo e suas opinides sobre questdes pedagogicas. Por essa razdo, peco-lhe que
responda de forma clara e precisa. Vale ressaltar que o seu nome permanecera em sigiloe
que os dados aqui obtidos serdo empregados unicamente para fins de pesquisa. Agradeco
antecipadamente a sua colaboracdo que, certamente, sera muito importante para esta
pesquisa. Cordialmente,

Leticia Berneira Cardozo
Discente do Programa de Pos-Graduagao em Linguistica
Universidade Federal de Santa Catarina

INFORMACOES PESSOAIS

1. Nome completo:

2. Data de nascimento:

3. Telefone:

4. E-mail:

5a. Vocé trabalha? () Sim (  )Nao

5b. O que voce faz?
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6. Como vocé classificaria a sua proficiéncia em lingua inglesa antes de entrar no curso de

Licenciatura em Letras - Ingl€s e neste momento do curso?

Antes de entrar no curso

Neste momento do curso

Ruim

Razoavel

Boa

Muito
Boa

Ruim

Razoavel

Boa

Muito
Boa

Compreensao

oral

Producao

oral

Leitura

Producao

escrita

7. O que vocé faz para aprimorar o seu inglés?

8. Por que vocé optou pelo Curso de Licenciatura em Letras-Inglés?
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9a. Vocé quer ser professor(a) de lingua inglesa?

( )Nao ( ) Sim () Nao sei ainda

9b. Justifique sua resposta:

EXPERIENCIAS ACADEMICAS

10. Na sua opinido, que tipos de atividades lhe ajudam a desenvolver o seu inglés?

11. Vocé ja produziu/ elaborou atividades para o ensino de inglés durante o curso de

Letras? ( ) Sim ( ) Nao

11a. Em qual(is) disciplina(s) foi(foram)?

11b. Para que publico-alvo vocé elaborou essas atividades?
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11c. Que tipo de atividade vocé elaborou? Descreva-a.

12. Nas disciplinas que vocé ja cursou, os professores buscaram associar a teoria estudada
e a pratica pedagogica?

() Sim ( ) Nao

12a. Em qual(is) disciplina(s) foi(foram)?

12b. Como essa associagao foi feita?

13. De que forma o curso de Letras-Inglés tem lhe ajudado a desenvolver o seu

conhecimento pedagdgico?
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14. De que forma o curso de Letras tem lhe ajudado a desenvolver sua capacidade

comunicativa na lingua inglesa?

15. O que vocé espera aprender na disciplina de Estdgio Supervisionado?

EXPERIENCIA DOCENTE

16a. Atualmente vocé trabalha como professor(a) de inglés? ( ) Sim ( ) Nao

16b. Onde?

16c. Para quais niveis?
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16d.Qual ¢ a sua carga horaria?

17a. Vocé ja trabalhou como professor(a) de inglés? ( ) Sim () Nao

17b. Onde?

17¢. Por quanto tempo?

17d. Para quais niveis?

18a. Vocé segue/seguia algum livro didatico?

( ) Nao ( ) Sim

18b. Qual livro vocé segue/seguia?

19a. Vocé elabora/ elaborava atividades quando ministra/ ministrava suas aulas?

( )Nao ( )Raramente ( ) Algumas vezes () Sim

19b. Por que vocé as elaborava?
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19¢c. Como eram as suas atividades? Dé exemplos.

20. Para vocé, o que ¢ uma atividade comunicativa de lingua inglesa? D& um exemplo.

21. Qual ¢ a sua opinido sobre o papel da gramatica no ensino da lingua inglesa?

22. Como a gramatica deveria ser trabalhada nas aulas de inglés do ensino basico?
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APENDICE C - QUESTIONARIO DE AVALIACAO

Prezado(a) participante

Este questionario tem como objetivo conhecer a sua opinido sobre o processo
formativo a que vocé foi submetido por meio desta pesquisa. Peco-lhe que responda de
forma clara e precisa. Seus dados pessoais em hipotese alguma serdo divulgados.

Agradeco a sua colaboracdo. Cordialmente,

Leticia Berneira Cardozo
Discente do Programa de P6s-Graduagao em Linguistica
Universidade Federal de Santa Catarina

1) Nome completo:

2) Instituicdo:

3) E-mail:

4. Como voc¢ avalia as atividades comunicativas que vocé€ produziu para esta pesquisa?

5. Nesta fase final, como vocé definiria uma atividade comunicativa?
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6a. Os trés textos tedricos que vocé leu lhe ajudaram a produzir versdes mais bem elaboradas
de suas atividades?

( ) Sim

( )Nao

() Mais ou menos

6b. Justifique a sua resposta:

7. O que mais lhe ajudou na elaboracao e reelaboragdo de suas versdes de atividades?

8. O que faltou nesse processo de elaboracado e reelaboracao de suas atividades?

9. Quais foram as suas principais dificuldades na produgdo de suas atividades comunicativas?
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10. Vocé se sente mais confiante para elaborar ou adaptar atividades comunicativas de lingua

inglesa?
() Sim
() Nao

() Mais ou menos

Justifique sua resposta:

11. Apos ter participado desta pesquisa, quais orientagdes vocé daria para os seus colegas do

semestre anterior sobre como elaborar atividades comunicativas? Dé cinco orientagdes, no

minimo.

12. Algum comentario que vocé€ gostaria de fazer? Fique a vontade para se expressar aqui.
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APENDICE D - PRODUCAO MOTIVADA DE ATIVIDADES COMUNICATIVAS

TASK 1A - You are supposed to design two communicative activities for beginner EFL
students. They will be applied in a 50-minute class for teenagers, in a public school of your
preference. The activities must be articulated with each other. It is up to you to choose the
theme and the type of activity you want, as long as you design a communicative activity
for beginner level students. You are expected to send the researcher the two activities with
all the necessary materials to be performed (the activity sheet, written/spoken text, video,
audio, pictures, etc.). Please, do not extract any activity from an English language
textbook. Design your own activity. This is an out-of-class and individual task. Once you
finish it, name the file as follows: “Task 1A _student’s name” and share it via Google Docs
with leticiacardozol(@yahoo.com.br. This task isdue to _ / /2021

TASK 2A - Based on Xavier & Meurer (2007) and Xavier (2019) analyze the two
communicative activities you have previously designed. Make the necessary changes in
both activities to bring them closer to the theoretical knowledge discussed in class. You
may decide not to make any change if you notice that your activities have already met the
theoretical concepts studied. This is an out-of-class and individual task. Once you finish
it, name the file as follows: “Task 2A _student’s name” and share it via Google Docs with
leticiacardozol @yahoo.com.br. This task is due to /72021

TASK 3A - Based on Duke et al. (2006), analyze the two communicative activities you
have previously developed. Make the necessary changes in both activities to bring them
closer to the theoretical knowledge discussed in class. You may decide not to make any
change if you notice that your activities have already met the theoretical concepts studied.
This is an out-of-class and individual task. Once you finish it, name the file as follows:
“Task  3A student’s name” and share it via Google Docs with
leticiacardozol @yahoo.com.br. This task is due to / /2021.

TASK4A- Based on your oral presentation and your classmates’ suggestions, analyze the
two communicative activities you have previously developed. Make the necessary changes
in both activities to bring them closer to the theoretical knowledge discussed in class. You
may decide not to make any change if you notice that your activities have already met the
theoretical concepts studied. This is an out-of-class and individual task. Once you finish
it, name the file as follows: “Task 3A_student’s name” and share it via Google Docs with
leticiacardozol @yahoo.com.br. This task is dueto  /  /2021.



mailto:leticiacardozo1@yahoo.com.br
mailto:leticiacardozo1@yahoo.com.br
mailto:leticiacardozo1@yahoo.com.br
mailto:leticiacardozo1@yahoo.com.br
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APENDICE E - PROTOCOLO VERBAL

TASK 1B - This task is related to the two communicative activities you are required to
design for beginner level teenage students. As soon as you finish designing your first
communicative activity, you will have to record an audio, in Portuguese, verbalizing the
thoughts you had during the design of your activity. In other words, you are required to
verbalize your thoughts about what guided your actions and choices (of the theme, the
language skill, the format of the activity, the texts/videos, the instructions of the activity,
the objective you had in mind, etc), problems and dilemmas you faced during the design of
the activity, etc. The idea is to promote verbalized reflection of the pedagogical decisions
that guided you in the design of your first activity. The same applies to the second
communicative activity. As soon as you design it, record an audio, in Portuguese,
verbalizing your thoughts about what guided your actions and choices. For your recordings,
use a loud and clear voice. Once you finish both recordings, name the files as follows:
“TASKI1B_activity 1 _Student’s name” and “TASKI1B_activity 2 Student’s name”, and
then share them via Google Docs with leticiacardozol(@yahoo.com.br. This task is due to

/2021

TASK 2B - You were asked to review your two communicative activities seeking to make
any possible changes in both, in order to bring them closer to the theoretical knowledge
discussed in class. As soon as you finish the changes in your first activity (or decide not
to), record an audio, in Portuguese, justifying them. For example, if you have made any
change in the activity instructions, explain the change and say why you did this, even if you
think it was a minor change. The idea is to make you reflect out loud on your thoughts and
the pedagogical decisions that guided you during the changes in your activity. If you have
changed your entire activity, justify your new decisions for each new element. Even if you
have not made any change, you will also have to justify your decision. The same applies to
the second communicative activity. For your recordings, use a loud and clear voice. Once
you finish both recordings, name the files as follows: “TASK2B _activity 1 Student’s name”
and “TASK2B_activity 2 Student’s name”, and then share them via Google Docs with
leticiacardozol @yahoo.com.br. This task is due to  / /2021.



mailto:leticiacardozo1@yahoo.com.br
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TASK 3B - You were asked to review your two communicative activities seeking to make
any possible changes in both, in order to bring them closer to the theoretical knowledge
discussed in class. As soon as you finish the changes in your first activity (or decided not
to), record an audio, in Portuguese justifying them. For example, if you have made any
change in the activity purpose, explain this change and say why you did this, even if you
think it was a minor change. The purpose of this verbalization is to make you reflect out
loud on your thoughts and the pedagogical decisions that guided you during the changes in
your activity. If you have changed your entire activity, justify your new decisions for each
new element. Even if you have not made any change, you will also have to justify your
position. The same applies to the second communicative activity. For your recordings, use
a loud and clear voice. Once you finish both recordings, name the files as follows:
“TASK3B_activity 1 _Student’s name” and “TASK3B_activity 2 Student’s name”, and
then share them via Google Docs with leticiacardozol @yahoo.com.br. This task is due to

/2021

TASK 4B- You were asked to review your two communicative activities seeking to make any
possible changes in both, in order to bring them closer to your classmates’ suggestions during
your oral presentation. As soon as you finish the changes in your first activity (or decided not
to), record an audio, in Portuguese justifying them. For example, if you have made any change
in the activity purpose, explain this change and say why you did this, even if you think it was a
minor change. The purpose of this verbalization is to make you reflect out loud on your thoughts
and the pedagogical decisions that guided you during the changes in your activity. If you have
changed your entire activity, justify your new decisions for each new element. Even if you have
not made any change, you will also have to justify your position. The same applies to the second
communicative activity. For your recordings, use a loud and clear voice. Once you finish both
recordings, name the files as follows: “TASK4B activity 1 Student’s name” and
“TASK4B activity 2 Student’s name”, and then share them via Google Docs with
leticiacardozol @yahoo.com.br. This taskisdueto  /  /2021.
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APENDICE F - PRODUCAO DE DECALOGOS A PARTIR DOS TEXTOS
ACADEMICOS

TASK 1 - Designing or adapting language teaching activities is one of the teacher
competencies, and this task requires expertise. When teachers are about to elaborate or adapt
an activity, they must take into consideration the main elements that materialize highly
qualified activities. Because of that, you are supposed to read the following papers in order
to write a decalogue of each text. For each decalogue, give the ten main information that
might be helpful for English teachers to design their own qualified activities. You are
expected to hand in your decalogues in printed version, on_/ /2021, when both texts will be
discussed in class.

1. XAVIER, Rosely Perez; MEURER, José Luiz. Writing exercises and tasks as a
genre. In: BONINI, A.; FIGUEIREDO, D. C.; RAUEN, F. J. Anais do 4° Simpoésio
Internacional de Estudos de Géneros Textuais (em CD), Tubarao: Unisul, p. 287-
299, 2007. Available at:

http://linguagem.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/eventos/cd/English/27i.p
df

2. XAVIER, Rosely Perez. Elementos basicos para textualizagcdo de atividades de
ensino de lingua estrangeira. /n: FUZA, A. F.; ACOSTA PEREIRA, R
RODRIGUES, R. H. Pesquisas em linguistica aplicada e praticas de linguagem
em contextos de escolarizacio, 2020.

TASK 2 - Authentic Literacy is an important notion that aims to improve the quality of the
design of teaching and learning activities. You are supposed to read the paper below to
make a decalogue of the ten main information that might be helpful for English teachers to
design authentic literacy activities. You are expected to hand in your decalogue in printed
version, on _/_/2021, when the text will be discussed in class.

DUKE, Nell. K.; PURCELL-GATES, Victoria; HALL, Leith A.; TOWER, Cathy.
Authentic literacy activities for developing comprehension and writing. The Reading
Teacher, v. 60, n. 4, p. 344-355, 2006.



http://linguagem.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/eventos/cd/English/27i.pdf
http://linguagem.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/eventos/cd/English/27i.pdf
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APENDICE G - ROTEIRO DE CONDUCAO DAS PERGUNTAS PARA A
DISCUSSAO DOS TEXTOS (XAVIER; MEURER, 2007; XAVIER, 2020) E
ATIVIDADES PRATICAS

1. Que tematica os textos trazem em comum?

2. Com base nos textos, qual ¢ a diferencga entre um ‘exercicio’ e uma ‘tarefa’?

2.1 Podem me dar um exemplo de exercicio?

2.2 Podem me dar um exemplo de tarefa?

2.3 Esta atividade ¢ um exercicio ou uma tarefa? Por que ¢ um exercicio/tarefa? (slides 2 e 3)

2.4 Sintese das diferencgas entre exercicio e tarefa. (slide 4)

3. Independentemente das diferencas entre exercicios e tarefas, por que eles sdo considerados

géneros textuais para Xavier e Meurer? (Slide 5)

4. Que elementos ou estdgios funcionais podem ser identificados em uma atividade de

aprendizagem, seja ela um exercicio ou uma tarefa? (slide 6)

5. Todos esses elementos estdo presentes em uma atividade?

5.1 Quais sdo os obrigatorios e os optativos? (slide 7)

6. Por que as instrucdes constituem elemento obrigatorio de uma atividade de aprendizagem?

7. De acordo com os dois artigos, como as instru¢des devem ser formuladas?

7.1 Por escrito/oralmente?

7.2 Em inglés/ portugués?

7.3 No imperativo ou eu posso utilizar outros tipos de frases?

7.4 Ha diferenca de intencionalidade ao formular as instru¢des com frases imperativas,
declarativas e interrogativas? Qual ¢ a diferenca?

7.5 Como deve ser a linguagem a ser utilizada nas instrugdes?
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7.6 Quais sdo os tipos de informagdo ou atributos semanticos que as instru¢des de uma
atividade podem conter? (slide 8)

7.6.1 Vamos analisar esta atividade, que esta no texto de Xavier, 2020, p. 103 (Slide 9).
Que tipo de atributo vocés reconhecem no enunciado desta atividade?

7.6.1.1 A cada atributo mencionado, pergunte: Que informagao do enunciado indica esse
atributo?

7.6.2 Esta atividade tem um propdsito comunicativo? Qual é o proposito comunicativo?

8. Vamos agora analisar outra atividade (Slide 10). Que atributos vocés reconhecem nas

instrugdes da versao original? E na versdo adaptada?

9. Qual ¢ a importancia de atribuirmos um proposito comunicativo para uma atividade?

10. Além das instru¢des, uma atividade de lingua também pode apresentar exemplos e dados

como estagios optativos. Qual € a diferenga entre esses dois estagios? (Slide 11)

11. Observem esta atividade (Slide 12). Vocés podem me explicar o que € para fazer aqui?
11.1 Quais sdo os estagios presentes?

11.2 Qual ¢ o papel do Exemplo nesta atividade?

11.3 Trata-se de um exercicio ou de uma tarefa?

11.4 Qual ¢ o objetivo de aprendizagem desse exercicio?

12. E esta segunda atividade (Slide 13), O que ¢ para fazer aqui?
12.1 Quais sdo os estagios presentes?

12.2 Qual ¢ o papel do Exemplo nesta atividade?

12.3 Trata-se de um exercicio ou de uma tarefa?

12.4 Qual ¢ o objetivo de aprendizagem dessa tarefa?

13. Vamos supor que um professor tenha proposto a seguinte atividade para os seus alunos

(Slide 14)
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13.1 O que ¢ para fazer nesta atividade?

13.2 Que elementos vocés observam aqui? (instrugdes e os dados).

13.3 Quais sdo os dados?

13.4 Vocés acham que as perguntas deveriam ser formuladas em inglés? Por que sim/ndo?
13.5 Qual ¢ o objetivo de aprendizagem envolvido nesta atividade? (compreender informagdes
especificas em um cartdo postal).

13.6 Se as perguntas fossem formuladas em portugués, esse objetivo estaria sendo contemplado
também? Entdo, por que foram colocadas em inglés?

13.7 Quais sdo as vantagens e desvantagens de se complexificar uma atividade, indo além do
objetivo de aprendizagem proposto?

13.8 O texto apresentado ¢ auténtico? Vocés acham que esta atividade tem proposito
comunicativo/ auténtico? Por que nao?

13.9 Um texto auténtico garante que a atividade tera um propdsito comunicativo/auténtico?

13.10 Esta atividade é um exercicio ou uma tarefa?

14. Vamos analisar outra atividade (Slide 15)

14.1 O que ¢ para fazer?

14.2 Quais s3o os estagios presentes?

14.3 Esta atividade tem propdsito comunicativo? Qual é? (Nota pessoal: Preparar-se para o
embarque no voo. Aqui, ndo ha uma producao de lingua por parte dos alunos, apenas uma ac¢ao
comunicativa entre o texto ouvido e os bilhetes de embarque).

14.4 E um exercicio ou uma tarefa?

15. Vamos agora analisar essa outra atividade (Slide 16)

15.1 O que ¢ para fazer nessa atividade?

15.2 Quais sdo os estagios presentes?

15.3 Essa atividade tem propoésito comunicativo? (Nota pessoal: sim, pois ha um gap
informacional. Os alunos vao interagir para descobrir uma informagao que eles desconhecem).
15.4 Qual ¢ a diferenca entre esta atividade e a anterior? (Nota pessoal: essa atividade nao
retrata 0 mundo real, ela ndo ¢ auténtica. Nao ¢ comum completarmos a arvore genealogica do

colega na vida real. A atividade anterior, por outro lado, se assemelha com o que ocorre na vida
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real, e pode ser considerada uma tarefa auténtica (authentic task) ou tarefa de mundo real (real-
world task), enquanto essa € uma tarefa pedagogica (pedagogic task)).

15.5 E qual ¢ a semelhanga entre essa atividade e a anterior? (Nota pessoal: ambas sdo tarefas,
pois envolvem o uso da LE para um proposito comunicativo; também demandam o uso dos
proprios recursos linguisticos dos alunos para a compreensao e a produgdo de significados; e
requerem um resultado. Na tarefa anterior, o resultado ¢ reconhecer o cartdo de embarque
correto. Nesta tarefa, o resultado ¢ a producdo de uma interagdo com o colega para o

preenchimento da arvore genealdgica de sua familia).

16. Agora vamos analisar essa outra atividade que se encontra na p. 107 do texto de Xavier
(Slide 17). O que o aluno tem que fazer nesta atividade?

16.1 Quais sao os elementos constitutivos desta atividade?

16.2 Ela é uma tarefa? Por qué? (Nota pessoal: Sim, porque envolve o uso da LE para um
proposito comunicativo)

16.3 Qual ¢ o proposito comunicativo? (Nota pessoal: conhecer a ordem dos fatos de um
acontecimento lido em uma noticia de jornal. E um propdsito comunicativo para si e ndo para
compartilhar com outras pessoas).

16.4 Podemos dizer que ela ¢ uma tarefa de mundo real? (Nota pessoal: Nao. Por qué? Ela ¢
pedagogica).

16.5 Ela pode se tornar uma tarefa de mundo real? (Nota pessoal: Sim. Como?)

17. Vocés tém alguma dtvida sobre o que discutimos até agora?

18. Vamos agora refletir um pouco sobre o objetivo de aprendizagem das atividades que
usamos para ensinar. Essa discussao ¢ importante porque toda atividade tem um objetivo de
aprendizagem, que ndo € revelado nas instrugdes, porque ele estd no nivel das inteng¢des do
professor. O objetivo de aprendizagem se refere ao que os alunos devem aprender/desenvolver

com a realizagdo da atividade. Por exemplo [...] (Defini¢ao e exemplos - Slide 18)
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19. Vamos analisar essas trés atividades para definir os seus objetivos de aprendizagem (Slide
19). O que o aluno tem que fazer na Atividade 1? Qual € o objetivo de aprendizagem? O que o
professor espera que os alunos aprendam/ desenvolvam ao realizar esta atividade?

19.1 Agora, a Atividade 2. O que o aluno tem que fazer nesta atividade? Qual ¢ o objetivo de
aprendizagem?

19.2 Agora, a Atividade 3. O que o aluno tem que fazer nesta atividade? Qual ¢ o objetivo de

aprendizagem?

20. Nesta atividade (Slide 20), vocés terdo que [....]. Vou dar dois minutos para vocés lerem os
enunciados das atividades e responderem. Qual € o objetivo de aprendizagem da Atividade 1?

(etc...)

Se houver tempo habil, os académicos irdo analisar algumas atividades de livros didaticos
(Slides 21 a 42), com base nas seguintes perguntas:

a) O que ¢ para fazer nesta atividade?

b) Quais sdo os seus elementos constitutivos?

¢) Quais atributos semanticos podem ser observados no enunciado? (What to do?, Why to do?
In what conditions?)

d) Esta atividade tem um proposito comunicativo?

e) Ela é ou ndo uma tarefa? E de mundo real ou pedagégica?

) Qual ¢ o objetivo de aprendizagem?

Slide 1 Slide 2

Exercise or Task?

Writing cxerciscs and tasks 5. ind out what Junathan did on his weekend, Choose the actons in the past Yougan Use the
as a genrc same word twice.
(XAVIER; MEURER, 2007)

played nad wert spert mude

T3 my weekend playing with my frends. [ B0 viden
gmes]__ " mybiewitthemand_ 48 rceswith the bikes
Il with my soccer team 1™ w0 pacl My friends
andlslo wot  pnemg

A b cvane s o AT M I 0, 201

(XAVIER, 2020) zes et al. (2012, p. 30 - Livio 7° EF)




Slide 3

Exercise or Task?

Suppase you are going to participate in a pet story contest. Wite an interesting story that happened
toyour pet, The winner will receive a prize.

Xavier (2012, p. 105)

Slide 5

Slide 4

Exercises vs. Tasks (XAVIER; MEURER, 2007)

1. Objective: to use the farget inguage for a
linguistic purpose - one or more language forms
that were previously taught.

1. Objective: fo use the farget kinguage for a
communicative purpose. Leaners are intended to
use their own linguistic resources to communicate.

2. Teaching perspective Prescntation and
explanation of forms — practice (structural and/or
communicative).

2. Teaching perspectiveUse of pre-tasks (if
necessary).

3. Learning perspective intentional, theories
of explicit learning.

3. Learning perspective holistic, theories of
incidental and implicit learning.

Slide 6

Exercises and tasks
as a genre

% “Both tasks and exercises form a “unified whole”
which establishes external relations with the context
of situation and the context of culture of their
occurrence, as well as internal relations  through
generic and cohesive clements within cach text”
(XAVIER:; MEURER, 2007, p. 288):

% “They belong to the realm of educational genres”
(XAVIER; MEURER, 2007, p. 289):

% Exercises and tasks realize three strands of meanings
IDEATIONAL, INTERPERSONAL AND TEXTUAL
(XAVIER, MEURER, 2007, p. 288)

< Activities present form and function (XAVIER, 2020).

y N

Slide 7

Obligatory and optional elements

of activities
Obligatory element: Optional elements:
«¢ Instructions “»Examples

“»Input data

y N

Potential
functional stages of
exercises and tasks

(XAVIER; MEURER, 2007)

< Instructions or rubrics (Stage 1)

“»Examples (Stage 2)

“ Input data ( Stage 3)

y N

Slide 8

Atributos seméanticos das instrucdes
(XAVIER, 2020)

Aimportancia dos atributos semanticos

Constroem significados especificos paral
o

What conditions?
(Condigdes)
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Slide 9

Atributos seméinticos das instrucdes

Xavier (2020, p. 103) ‘

Slide 11

Optional stages

Example stage Input data stage

P 1t provides a model to be followed. » It provides means/ language material
for learners to produce meaning .

PN
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Slide 10

Atributos seménticos das instrucdes

Xavier (2020, p. 102)

Slide 12

Example stage

Menezes et al. (2012,
p. 131 — Livro 7° EF)
2

Slide 13

Slide 14

Example stage

SE. In pairs, write a positive phrase in English to be put on a
T-shirt and inspire good actions in peaple. See an example,

ity fiv.acache.com)being_good_is_sne_thing_
doing_good_is_everything_tshirt-rfsdc3edsd
0D4453683d58ace38cketc_B0dEs_S12,0g

-
Y

ONE Thiy o
e
NG G s
i |

b

Xavier (2015, p. 63)

Activity: Read the postcard below and answer the questions in English.

a) Where is Rachel?

b) Whom is Rachel writing to?
¢) What did she do on Friday?

d) Where will Rachel travel to?
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Slide 15 Slide 16

Activity : Interact with a classmate in English and complete one
Activity: Suppose you are in the airport waiting for another’s family tree.

boarding . Listen to the boarding call and select your card.

Student’s family tree:

A

BARTELGHA
cuickATR

% Too7 ¥ o10CTa6: 50
P |

wsn

hitps:images.app £00. 1/ QUERMT neQeRqoDy3§
15

Slide 17 Slide 18

PeLY

b evente, e suambers frum [ 10 8.

Learning
objective

It is related to what learners are expected
to learn as a result of carrying out an
activity.

Examples:

After completing this activit, the students will be able to:
 comprehend specific information in classified ads.

o write a classified ad.

© understand some jokes.

o tell a joke.

Slide 19 Slide 20

LEARNING OBJECTIVES Match the language activities with their corresponding learning objectives. More than one
\ activity can have the same learning objective.

Activity 1. Listen 10 the weather forecast and decide whether or not 1o take

an umbrella and sweater to school. Loarning objectives
Activity 2. Answer in Englsh the following questions . After completing this acthity, the
2) What do you do to have a good relationship with your family? students will be able fo ...

b) What is necessary for a good family relationship?

! (a) express opinions.
i Activity 3. Listen to five brief conversations and decide if they express an (5) understand specific
I offer, a request or an invitation . information.
— e Activity 4. You arc going to read a book review: The Handmaid’s Tale by " -
- tand {
Chai GOIz.p. 750 Margaret Atwood. Then, answer the questions . ;Szmt"’:":rs nd communicalive
Xavier (2020, p.110) X

3. Listento a person talking about a Brazilian tourist a) What's the reviewer’s impression of the book?

place and, in Portuguese, write a WhatsApp message b) How does the reviewer describe the main character of the book?
to a friend who wants a suggestion on a place to ©) What exactly is the subject or topic :f the book?

travel. Describe this place to him/her. ) Does the reviewer suggest the book?




Slide 21

Slide 22
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Activity 1:

4. Write three sentences about you (two in the affirmative and one in the negative).
I'm .

I'm

I'm not

Source: Chequi (2012, .20 — Livro 6’ ano do EF)

Slide 23

Activity 2:

Suppose you want a job opportunity at Disney World in
Florida, USA. Complete the job application form with your
personal data to be recruited. (XAVIER, 2011, p.105)

Source: (XAVIER, 2011, p.105)

Slide 24

Activity 3:

D

Listening:
https/drive soogle. con/fle/d/|
SwyPxWIUJB lewcp0SGoONI3

MisY2Xmp/viewusp=sharing

Source: Chequi (2012, p. 16 - Livro 7° EF)

Activity 4 :

2A. Suppose you are watching a TV sitcom and, ll of a sudden, you lose signal.
Listen to the audio of the scene and try to explain in English what is happening,

Source: Xavier (2015, p.113)

Slide 25

Slide 26

Activity 5 :

PurrFect ID Card

Damell Simpson
16210 Jamaica Ave
Jamaica, NY 11432
43 S A s R B
e

Exploring the text

endtreo

fprebiema de sacde

Souree: Chequi (2012, p. 16 - Livr 6 EF)

jeessozs responsivels gos ele

Activity 6
10. In pairs, ask quest 4 fine out
Use the time expressians in the Grammar note bax 1o help yau Ceammarnae
When did you last... 7 o
e s [ Wvem didyou \maiched 2 * Yestenday [ one dary
; e game i ceroe sy
i roming/
L | vy e |
yrsieiy
Lastrigs e et
right]
oot wosh lac masih
Jo
e i age 3
take awalhinthe gt
oesipark? et past]
e bia? e
Lour wearage
R

Souree: Menezeser al. (2012, p.33- Livio 7" EF)
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Slide 27 Slide 28

Activity9
Activity 7 Activity 8

Participate in a contest. In pairs, create a slogan in
English for a cat food product. The name of the product
is Sharp feline . (XAVIER, 2015, p. 35)

Evaluate the slogans that your classmates created
for the contest. Give a grade from 0 to 10 to cach
item of the chart below. Do not vote on your

slogan. Your classmates will. (XAVIER, 2015, p.
35)
e
g
e
oy
weuz Fonte: Chi ¢ Zaorob 2012, p.1 32+ Live T EF)

Slide 29 Slide 30

Activity 10 Activity 11

4C. Suppose you have to create a commercial. Your boss is in doubt about
R B L S
: iy
- v il . e giving at least three differences between them. Answer in English
st animal e esimagio e peca paa um coega fazer 3 Ustaga0-
Sl L TREi s TAET Batman or Superman? Why?

—

Fonte: Chequi @012, p. 4 -Livro 6" EF) e T—————_—
e Wiz Workd_Anahein, 3011
superman_ard_Batman g

Fonte: Xavier 2015, p. 30)

Slide 31 Slide 32

Activity 13

Activity 12

Adaptsdfrosmbe s fcoascs.cconthe,_pamscli 200909, 19¢

© que o colho vai Faer hoje & noie!

ot s s o, i b, & vsntde s dhemsonioreioelt Riire
i e Fragments e inghs que comprana sus fesposts.

Par que o cortha se semte desss man

O que ele deverd pedir para
namocadat

Quando o porco-sspinbo diz: SEE, THATS WHY 1 HATE DATING...
 que exs Frase Sgnifics? Complete o significada sbaixe:
T vendot £ par san que cu
5. Base comenuiriu cxpresss: () uena usificaiva
0 um comite,
0

© porca-cspink entende o sentinsento do coclho?
© que vodt acha da siruagio do codbo? Explique sua respusts,

Fonte: Chequi (2012, p. 75+ Litr 6 FF)

Fonte: (SINTOS: MUCK: XAVIER. 2009).




Slide 33

Slide 34
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Activity 14

6. Write for a local newspaper. Mention one thing you fike about your city and
‘ome thing you don't fike 3bout it Use there is, there isn't, there are or there
‘arent. liustrate your article. 3

*CITY NEWS*

What our readers like and dislike about

‘What 1 really like about

What 1 don't

about my city:

Name:

AT R

Fonte: Chequi (2012, p 64 -Live 6* EF)

Slide 35

Activity 15

€. Again, watch the restaurant videos and, as a consumer, decide on which
Youwould choose to ga. Jusify your answer in English

Fonte: Xavi (2015, p24)

Slide 36

Activity 15

h the rest

watch i videos and, as a ©
 you would choos

o go. Justify your answ,

er, decide an which
nglish

Fonte: Xavir (2015, p24)

Activity 15

tch the restaurant videas and, as a

watch ner, decide an which
t you would choose to go. Justify your answs

nglish

Fonte: Xavi (2015, p24)

Slide 37

Slide 38

Activity 15

2€. Again, watch the rest:
estaurant you would choc

t videos and, as a consumer, decide on which
e to go. Justify your answer in English,

Fonte: Xavier (2015, p24)

Activity 16

i 2 . 2 - Wedusa from
1. Complete the following text with th conee verb frms 1 leamn about Medusa 10
Greek Mythalogy.

2o o eeimpbobgueomMptCresses Mo mesa burl derssed

Fonte: Menezes et al. (2012, p. 25 -Livio

"




Slide 39

Slide 40
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Activity 17

Fonte: Chin e Zuorob 2011, p. 69~ Livro 9" EF)

Slide 41

Activity 19

s g, s e o

Example

heischging (<o achger

Fonte: Meneses o al. 2012, p. 17-Liveo 7 EF)

Slide 43

Activity 18

Fonte: Chequi (012, p. 33 -Liveo 6" EF) w

Slide 42

Activity 20

R W L Sk et
F s hatBegareding.

Fonte: Menezs e al 012, p. 129- Liveo T* EF)

Slide 44

TASK 2A

Based on Xavier and Meurer (2007) and Xavier’ (2020) text, analyze the two
communicative activities you have designed and make changes that you consider
relevant to bring them closer to the theoretical knowledge discussed in class. You
may decide not to make any change if you think your activities have already met the
theoretical concepts studied. This is an out-of-class and individual assignment . Once
you finish it, name the file as follows: “Task 2A _student’s name” and share it via
Google Docs with leticiacardozol 00.com.br. This task is due to July 30",
2021.

TASK 2B

After you have made changes in the first version of your communicative activities (or
decided not to), record an audio in Portuguese justifying your changes. For example, if you
have rewritten the instructions, say why you did this, even if you think it was a minor
change. The idea is to make you reflect out loud on your thoughts and the pedagogical
decisions that guided you during the changes in your activity. If you have changed your
entire activity, justify your new decisions. Even if you have not made any change, you will
have to justify your decision. The same applies to the second communicative activity. For
your recordings, use a loud and clear voice. Once you finish both recordings, name the files
as follows: “TASK2B_activity 1_Student’s name” and “TASK2B_activity 2_Student’s
name”, and then share them via Google Docs with Jeticiacardozo 1(@yahoo.com br. This task
is due to July 30th, 2021.
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APENDICE H- ROTEIRO DE CONDUCAO DAS PERGUNTAS PARA A
DISCUSSAO DO TEXTO DUKE et al. (2006) E ATIVIDADES PRATICAS

1. Vocés gostaram do texto de Duke et al.? Por qué?

2. Ele ¢ um texto produzido para o ensino de inglés como LE?

2.1 O estudo relatado no texto relaciona que componentes curriculares? (Nota: Ciéncias e inglés
como lingua materna)

3. O que o texto tem de importante que poderia ser utilizado na nossa area?

4. De acordo com os autores, quais sao os objetivos do artigo? (Slide 2)

5. Com base no texto o que ¢ “letramento auténtico”? (Slide 3)

6. E como as autoras definem Atividades de letramento auténtico? Que tipos de atividades
seriam essas? (Slide 4)
6.1 Qual ¢ a relagdo deste conceito com tarefa auténtica ou tarefa de mundo real, discutida no

nosso ultimo encontro?

7. Como podemos determinar/avaliar a autenticidade de uma atividade de letramento? (Slide 5)
7.1 Vocés podem me dar um exemplo de uma atividade com proposito auténtico para um texto

escrito ou oral?

8. O que as autoras compreendem por texto auténtico? (Slide 6)
8.1 Esta defini¢do ¢ a mesma que Xavier deu em seu texto?

8.2 Vocés podem me dar alguns exemplos de texto auténtico?

9. Vamos analisar esta atividade (Slide 7):
9.1 Este texto ¢ auténtico?
9.2 O que a atividade pede para fazer com esse texto auténtico?
9.3 Posso dizer que esta ¢ uma atividade de letramento auténtico? Por que nao?

9.4 Qual ¢ o objetivo de aprendizagem desta atividade?
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9.5 Ela estabelece algum propdsito comunicativo?

9.6 Como poderiamos tornar esta tarefa auténtica?

10. Vamos analisar esta outra atividade (Slide 8):

10.1 Este texto ¢ auténtico?

10.2 O que ¢ para fazer com ele?

10.3 Qual ¢ o objetivo de aprendizagem desta atividade?

10.4 Ela estabelece algum proposito comunicativo? (Nota pessoal: Sim e ndo. Sim, se cada
aluno ler uma fabula diferente, pois, assim, haverd uma lacuna na troca de informagdes. Nao,
se todos lerem a mesma fabula).

10.5 Posso dizer que esta ¢ uma atividade de letramento auténtico?

10.6 Seria possivel estabelecer um propoésito para o resultado final desta tarefa? Ou seja, para
as produgdes dos alunos? — Por que eles contariam uma fabula uns para os outros? Esta poderia

ser uma Atividade 3.

11. Conforme o texto, as autoras realizaram um estudo longitudinal (2 anos) com professores
de Ciéncias e os seus alunos, envolvendo o design de atividades de letramento auténtico. O
objetivo do estudo foi oferecer oficinas para os professores de Ciéncias compreenderem a nogao
de letramento auténtico para entdo ser possivel analisar as atividades elaboradas e aplicadas por

eles em suas turmas, envolvendo textos informativos e injuntivos de Ciéncias.

11.1 O que ¢ um texto informativo? (Slide 9)

11.2 Vocés podem me dar exemplos de textos informativos? (noticias de TV, artigos de jornal
e revista, verbete)

11.3 O que ¢ um texto injuntivo? (Slide 10)

11.4 Vocés podem me dar exemplos de textos injuntivos? (relatos de experimento, manuais de

instrugdes, receitas culinarias, bulas, regulamentos...)

12. Na Tabela 2, apresentada no artigo (p. 354), e que reproduzo aqui neste slide (Slide 11), as

autoras sugerem alguns propoésitos para ler e escrever textos de géneros.
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12.1 Vamos comegar com os textos informativos. Por que as pessoas leem textos
informativos? (Slide 11)

12.2 E por que as pessoas escrevem textos informativos? (Slide 11)

12. Como um texto informativo poderia ser utilizado em uma atividade de letramento
auténtico/ tarefa auténtica na aula de lingua inglesa?

Nota: Considerar as perguntas acima para o texto injuntivo, a narrativa ficcional, lista,

biografia, resenha de livro.

13. Que conclusdes vocés chegaram a partir do texto de Duke et al., 20067

14. Agora vamos para a parte pratica. Selecionei algumas atividades de livros didaticos para
vocés analisarem (Slides 12 a 28). Vamos comecar com esta atividade (Slide 12)

14.1 O que ¢ para fazer nesta atividade (Atividade 1)?

14.2 Que género textual o aluno devera escrever?

14.3 E uma atividade de letramento auténtico? Por qué?

14.4 Essa atividade tem um proposito comunicativo? Qual €?

14.5 Ela tem um resultado? / uma producao comunicativa? Qual ¢?

14.6 Esta atividade poderia ser continuada para dar um propo6sito a leitura do texto escrito pelos

alunos?

Nota: As mesmas perguntas acima serao feitas para as demais atividades, podendo ter alguns

ajustes conforme a atividade projetada

Slide 1 Slide 2

Authentic literacy activities for
developing comprehension and writing
AUTHENTIC LITERACY ACTIVITIES FOR
DEVELOPING COMPREHENSION AND WRITING . .

Aims of the article:

Nell k. Duke

v'cmlljl 4 ll’jurc:;l—l?ates * To present a two-year experimental research study of genre learning in second -
eI and third-grade science classes;

Cathy Tower L X X
* To understand the construct of Authentic Literacy based on informational and

procedural texts;
* To share lessons from Science teachers about setting up authentic literacy
activities in their classrooms.
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Slide 4

What is authentic literacy?

It refers to reading and writing texts for some action that we
normally do in the real world.

Authentic literacy activities

“They replicate or reflect reading and writing activities that
occur in the lives of people outside of a learningto-read-and-
write context and purpose”

Duke et al. (2006, p. 346)

Slide 5

Slide 6

Authenticity of a literacy activity

Purpose or function that the teacher gives to
the text.

This purpose is expected to be authentic. This means
that the activity is supposed to serve a true
communicative purpose with the use of the text.

Authentic texts

It is a text used “by readers and writers outside of a learning -
to read-or-write context (i.e., to serve communicative
purposes or functions)”

( DUKE et al, 2006, p. 346).

Slide 7

Slide 8

Aectivity 1. Read this petition and answer in
Portuguese the questions below.

1. What does the petition request?

2. Why is the New Zealand Parliament
requesting this petititon ?

3. When does the petition close?

Activity 2. Read the fable and tell it to a friend in Portuguese.

Avilable at. ip: o



Slide 9

Informational texts

“They convey information about the natural or social world, with the
text typically written by someone presumed to be more knowledgeable
on the subject for someone presumed to be less so™.

Duke et al. (2006, p. 346)

Slide 10

Procedural texts

Slide 11

TABLE 2
‘Sample genres and parpeses for reading ond writing them
Purpose o reating

Purpase o wrting

the
ratural or social workd sburslor socel warld fo somezee.
it

Who wants of needs |

To quide the making or doing of
Something for someane who wasts or

Ta make somathing o &0
samething accerding fo
e it

“It tells how to do something, with the text typically written by someone
who knows how to perform that action for someone who does not”.

Duke et al. (2006, p. 346)

Slide 12
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Activity 1

4. Whatare your plans for this weekend? Are you going ta work, have fun, or both?
Write a message in no more than 140 characters 1o be published on Twitter.

Foranal s
Fictionsl parrative test Toreiar; Tarovige
broadly
Perscnal letter . . o maintain i b
ST OUL NSONG SuRTIS 5 R0ut DETIONS! VBN 0 RADIERS
sharo amations. emations
Ust Tobe iformed abouta related  Ta record a related groug of lems
aoag ot ams
Sioaraphy o lesmatout 8 person's e To convey intormstion dbout & R LR e )
persen's e
Baok review abook and
e 3
2
Activity 2 Activity 3
s ” L aneet anna s o shins
1. Cecleand number words which conves the fufowing oeas: R
(e way wesi e
sshilty ey ——
1] posshiity, ik peagiesr A restaurant

1] anaction n progress inthe present; i
presert. ey . s w8 s
[i——=—

i) astatement or anactionin

e —

Fonte: Meneses et a. (2012, p. 21-9° EF)

. Reading a menu to decide what to eat and drink
considering a certain amount of money to be spent
by two people.

. Devising a menu for a fast food restaurant.

. Interacting with a classmate to decide the takeaway
food, considering the preferences of some people.

Fonte: Xavier (1999)
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Slide 15 Slide 16

Ebony and ivory

S R i A ey

v Conto 1ok Lciba wih b i ok v s, s
s hacowmd s .
4 i S e Pt

Together arrive.
Ebony, vory, living in perfect sympheny

Slide 17 Slide 18

4B. Work in pairs. Suppose you are working on the school newspaper. Your
responsibility is to make a funny cartoon to criticize the educational system,
the school, or the students’ behavior in the classroom, to be published in the
newspaper. Make your cartoon in English.

Slide 19 Slide 20

2 Make an antismoking campaign posterto be displayed n the school,




Slide 21

Slide 22
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Activity 10

6C. The images below have no text. Write in English a funny text for each
image to create your own meme.

Fonte: Xavier G015, p. 119)

Slide 23

Activity 11

PEN T0 PAPER

A report about cell phone etiquette

You are going to write a report about the problems that inappropriate use of cell phones

mmmwmmmltv {twillalso include some suggestions on how these problems
“This report will be sent to an i ion that is collecting

information about cell phone use worldwide.

Fonte: Chequi 2012, p.86- §° EF)

o EEEEE

Slide 24

Activity 12

{0 imagi that  rend i coming to your cty. Wit  clear desciption s that your brather
can pick your frierd up o o iport, Foll e modal 0 te the words from the box
10 helpyou

Height Details Clathes

Activity 13

My name is Alice. This is my first year studying Languages at university. I really
enjoy the topics raised by English teachers during the classes, but it is in my literature
classesthat I get excited! I love differentkinds of genres, but sometimesl feel I'm alone. T
mean, I would like to have other opinions and reading suggestions. What about we create

ald heavy a book club?
young medium muscular scar shirt.
tirty short thin wrinkles | skirt . . .
forty | sinny freckles T-shirt Work in group. Create a blog to share your readings and opinions about the books
| beard | sneakers you have read. During the semester, each student is expected to contribute with two
mastache different book reviews. Explore the context in which the book was written, the author's
life, the charactersas well as the plot in your book reviews.
Fonte: Nobr  Escobar (2011, . 290- Volume inico)
Disponivel em: Jutpsclo o beclondglupetividade ohoid D365 clopi )
= 2
Slide 25 Slide 26
Activity 14
Activity 15
5
Going shopping
Then
My’ shogsing st
' » o 5 vacun O : :
M o yems Let’s write a short biography of a famous dancer or a dancer in your
Aocwsanis sore community . The biographies of James Hobley, George Sampson, and
i T Debora Colker can help you identify some important elements of a
N T biography, such as date and place of birth, occupation, interest, life

Work wih g Ona s b Mary are e cifer parson be Al Make.
conversatons W ihs:

Mary  Good momieg. Do you have sy four?

Aocian  Yes, 5.

Mary  Gont momieg. Do you hve any jum?
Aokilah N, m sory. | dan havs ary.

Fonte: Ellis (2003, p. 13)

experiences, etc.

Fonte: Mencaes et al 2012, p. 107-9" EF)



Slide 27

Slide 28
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Activity 16

Suponha que vocé deseja fazer um curso de Inglés na Inglaterra. Para isso, vocé
precisa preencher o formulario de inscrigo abaixo:

Brmase raen ne smpiicasen eem
The Enreiments
Eveculive Contre Imiarnational euss 106 Plocadily . Longen W1V 9P

(vmaroe: o o privase Sangunge souev - Exsccive Couee Agpliaion Form.)

Fonte: Xavier (1997)

Slide 29

Activity 17

4. Let’s prepare the recipe. Work in pairs (Student A and Student B). Student A
reads the recipe and Student B listens and asks questions whenever necessary.

it . g

Slide 30

Fonte: Chequi 011, p. 55" 6° EF)

Activity 18

Fonte: Menczss et al. Q012, p. 115 (9 EF)

Task 3A

Based on Duke ef al. (2006), analyze the two communicative activities you have
previously developed. Make the necessary changes in both activities to bring them
closer to the theoretical knowledge discussed in class. You may decide not to make
any change if you notice that your activities have already met the theoretical
concepts studied. This is an out-of-class and individual task. Once you finish it,
name the file as follows: “Task 3A_student’s name” and share it via Google Docs
with leticiacardozo 1 @yahoo.com.br. This task is due to August 13, 2021.

Slide 31

TASK 3B

You were asked to review your two communicative activities seeking to make any possible changes
in both, in order to bring them closerto the theoreticalknowledge discussedin class. As soonas you
finish the changes in your first activity (or decided not to), recordan audio, in Portuguese justifying
them. For example, if you have made any change in the activity purpose, explain this change and say
why you did this, even if you think it was a minor change. The purpose of this verbalization is to
make you reflectout loud on your thoughts and the pedagogical decisions that guided you during the
changes in your activity. If you have changed your entire activity, justify your new decisions for cach
new element Even if you have not made any change, you will also have to justify your position. The
same applies to the second communicative activity. For your recordings, use a loud and clear voice.
Once you finish both recordings, name the files as follows: “TASK 3B_activity 1_Student’s name”
and “TASK 3B_activity 2_Student’s name”, and then share them via Google Docs with
leticiacardozol @yahoo.com.br or Whatsapp (53) 991793996 This task is due to August 13, 2021.




APENDICE I- EXPOSICAO ORAL

TASK 1- In our last classes you designed two communicative activities and redesigned
them according to the notions of textualization and task authenticity. Now it is time for you
to prepare a 10-minute (maximum) oral presentation to your classmates about the activities
you have designed. You are allowed to speak Portuguese during your presentation. In the
end, your classmates will have from 5 to 10 minutes to raise questions and/or provide

suggestions. The presentations will take place on / /

278
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APENDICE J - ATIVIDADE DE ANALISE DE PLANOS DE AULA

No encontro de hoje no6s vamos discutir “plano de aula”, mas nos concentraremos nos

procedimentos de aplicagdo de atividades na sala de aula.

1. Na sua opinido, para que serve um plano de aula? (Slide 2)

2. Quais sao os elementos basicos de um plano de aula? (Slide 3).

2.1 Qual ¢ a diferenca entre um objetivo de aprendizagem e um objetivo de ensino. Podem
formular um objetivo de cada?

2.1.1 Quantos objetivos de aprendizagem podem ter uma aula? (Nota pessoal: comentar a
relacdo entre objetivos e atividades de aprendizagem, bem como objetivos e procedimentos de
conducao)

2.2 O que sao os recursos de ensino? Podem me dar exemplos?

2.3 O que sao os procedimentos de ensino?

2.3.1 Como eles sao redigidos?
2.3.1.1 Em inglés/ portugués?

2.3.1.2 No imperativo ou eu posso utilizar outros tipos de frases?
2.3.1.3 Enumerados;/ por item?
2.4 Finalmente, a avaliagdo. Do que se trata a avaliagdo em um plano de aula?

2.4.1 O que o professor devera avaliar na aula? (Nota: desempenho dos alunos)

2.4.2 Que instrumentos de avaliagdo podem ser utilizados para avaliar o desempenho dos
alunos? (Nota: observagao, teste, questionario etc.)

2.4.3 Qual ¢ a relagdo entre a avaliacao e os objetivos de aprendizagem?

2.5 Onde vao as atividades em um plano de aula? (Nota: Ao final dele)

3. Vamos supor que um professor deseja aplicar estas duas atividades em uma turma de 7° ano

do EF (Slide 4).



3.1 O que ¢ para o aluno fazer na atividade 1?

3.1.1 E uma tarefa? Por qué?

3.2 O que ¢ para o aluno fazer na atividade 2?

3.1.1 E uma tarefa? Por qué?
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4. Vejamos agora analisar dois planos de aula redigidos para implementar essas duas atividades

(Slide 5). Vou dar um tempo para vocés lerem. Quais sdo as similaridades entre os planos de

aulale II?

5. Qual ¢ a diferenga entre os procedimentos de ensino do plano I e do plano II?

Nota pessoal:

Aspectos diferenciais

Lesson Plan I

Lesson Plan 11

“because it is more...”

O meio de instrucao Predominantemente em lingua | Predominantemente em inglés com
(as falas do professor ¢ a | portuguesa negociagdo de sentido e calibragem da
sua intera¢do com a classe). lingua

Quantidade do insumo em | Insumo reduzido/limitado Insumo em grande quantidade para
lingua inglesa oferecido aos promover compreensdo na interagdo
alunos com os alunos e, assim, oportunidades

de aprendizagem implicita

Foco da aprendizagem Estruturas  linguisticas  explicitas | Expressdo espontanea do aluno,

partindo do seu proprio repertdrio
linguistico

Desdobramentos
comunicativos a partir das
atividades

Nao ha desdobramentos. As
atividades finalizam com as corre¢oes
sem o estabelecimento de novos
propoésitos comunicativos para o
produto final da tarefa.

Hé desdobramentos. Novos propo6sitos
comunicativos sdo estabelecidos para
o produto final da tarefa a partir da
corregdo das atividades.

6. Nesta atividade (Slide 7) eu vou solicitar a seguinte tarefa:

TASK- Write your lesson plan procedures for your last version of your communicative
activities to guide your actions as implementing them in the classroom. Write it in English.
Save your lesson plan in a file, naming it as: “Lesson plan — Student’s name”, and share it via
Google Docs with leticiacardozol (@yahoo.com.br. This task isdoto  /  /2021.



mailto:leticiacardozo1@yahoo.com.br
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Slide 1 Slide 2

SEU PAPEL
Orientar as agdes do professor

Evitar a possibilidade de improvisaglo ¢ “experimentaglo para
Ver s “di certo” em termos do encaminhamento do ensing
Ajudar o professor a definir seus objetivos de aprendizagem;

Lesson plan Plano de aula S

Libinco (1994)
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Slide 3 Slide 4

ATIVIDADES

Activityl Activity2
Contetido(s) The two posters below were sent to a pet adoption Let’s participate of this contest! In pairs, make a pet
campaign poster contest. In pairs, choosc the best one in | | adoption campaign poster to be posted on the Facebook
your opinion, and justify your decision. Write your | | of your school. The winner wil get a surprisc prize.
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LESSON PLAN I

Grade: 7th
Content: Pet adoption.
Goals: Surveying pet adoption campaign posters
v" Reading pet adoption campaign posters to express your preference;

v' Writing a pet adoption campaign poster.

Resources: black/whiteboard, chalk/marker, copies of activities 1 and 2, dictionaries, photos
of abandoned animals.

Procedures:

1. Write “Pet adoption” on the board and introduce the topic of the lesson (Hoje a gente vai
falar sobre ‘pet adoption’). Ask for its meaning (Qual é o significado desta frase em
portugués?).

2. Distribute Activity 1, and address the following questions to the students in order to explore
the posters:  a) Que tipo de pdsteres sdo esses?

b) Qual ¢ a intencao deles?

¢) Qual ¢ a mensagem em cada um?

3. Explain, in Portuguese, what the students are supposed to do in the activity, and then give
some hints of how the activity can be answered (Ok, class, vocés podem escrever assim: “I
prefer poster 1 because the message is more ...."”" ou entdo ‘I prefer poster 2 because it is more
... ). Write these possibilities on the board for the students to visualize the information.
Underline the conjunction “because” and the adverb “more”. Ask if the students have any doubt
(Any question?).

4. Organize the students in pairs (Class, please, organize yourselves in pairs), and establish 15
minutes for them to carry out the activity (Vocés tém 15 minutos para fazer a atividade, ok?).

5. Walk around the class to help students with their doubts.
6. For correction, name some dyads to report their justifications.

7. Keep the students in pairs and distribute Activity 2. Explain it in Portuguese, and then ask if
they have any doubt (4ny question?).

8. Establish 15 minutes for them to carry out the activity (Vocés t€ém 15 minutos para fazer a
atividade, ok?). Make available some pictures of animals so the students can use one or two on
their posters (Pessoal, eu trouxe essas fotos de animais, vocés podem utiliza-las nos pésteres).
9. Walk around the class to help students with their doubts.

10. Collect the students’ posters to be posted on the Facebook of the school.

Evaluation: It will be based on the students’ performance in the activities 1 and 2.
Appendix:
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Activity 1: The two posters below were sent to a pet adoption campaign poster contest. In pairs,
choose the best one in your opinion, and justify your decision. Write your justification in
English to be reported to your classmates.

Poster 1 Poster 2

CTELUE

Your new best friend is waiting

www.waebslte.com

https://br.freepik.com/psd-gratuitas/nao-compre-adote-um- https://br.freepik.com/psd-gratuitas/modelo-de-

modelo-de-cartaz-para-animais-de-estimacao_9347435.htm folheto-adote-animal-de-estimacao_8135090.htm

Activity 2: Let’s participate of this contest! In pairs, make a pet adoption campaign poster to
be posted on the Facebook of your school. The winner will get a surprise prize.


https://br.freepik.com/psd-gratuitas/nao-compre-adote-um-modelo-de-cartaz-para-animais-de-estimacao_9347435.htm
https://br.freepik.com/psd-gratuitas/nao-compre-adote-um-modelo-de-cartaz-para-animais-de-estimacao_9347435.htm
https://br.freepik.com/psd-gratuitas/modelo-de-folheto-adote-animal-de-estimacao_8135090.htm
https://br.freepik.com/psd-gratuitas/modelo-de-folheto-adote-animal-de-estimacao_8135090.htm
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LESSON PLAN II

Grade: 71
Content: Pet adoption.
Goals:
v Surveying pet adoption campaign posters

v" Reading pet adoption campaign posters to express your preference;

v" Writing a pet adoption campaign poster.

Resources: black/whiteboard, chalk/marker, copies of activities 1 and 2, dictionaries, photos
of abandoned animals.

Procedures:

1. Write “Pet adoption” on the board and introduce the topic of the lesson (Today we are going
to talk about ‘pet adoption’). Ask for its meaning (What’s the meaning of “pet adoption” in
Portuguese?).

2. Distribute Activity 1, and address the following questions to the students in order to explore
the posters:  a) What kind/type of posters are these?

b) What is their purpose/ intention?

c) What is the message of each poster?

3. Ask the students to read the activity rubrics and explain what they are supposed to do (Please,
read the instructions and explain in Portuguese what you have to do in this activity). Confirm
the students’ explanations. At the end, translate the rubrics into Portuguese for the students to
map form and meaning.

4. Organize the students in pairs (Class, please, organize yourselves in pairs), and establish 15
minutes for them to carry out the activity (You have 15 minutes to do the activity, ok?).

5. Walk around the class to help students with their doubts.

6. For correction, write the dyads’ choices and justifications on the board. Then, ask for the
class to analyze each justification to say if it presents a strong or weak argument (Guys,
Jjustification I —read it aloud to the class - Is this a strong or a weak argument? Why?). At the
end, ask which poster the majority of the class liked most? (Which poster did the majority of
the class like most?).

7. Keep the students in pairs and distribute Activity 2. Explain it in English, and then check
students’ comprehension (Did you understand? Can you explain it in Portuguese using your
own words?). Confirm the students’ explanations. At the end, translate the rubrics into
Portuguese for them to map form and meaning.

8. Establish 15 minutes for task completion (/5 minutes to complete the activity, right?). Make
available some pictures of animals so the students can use one or two on their posters (Guys,

there are some pictures of animals here. You can use one or two on your posters, if you want,
ok?)
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9. Walk around the class to help students with their doubts.

10. Collect the students’ posters to be posted on the Facebook of the school. Explain that the
students are supposed to react to all their classmates’ posters by giving a like/ dislike and also
making a positive comment on, at least, three posters. Tell the students that the most
commented poster will win the contest and the authors will get a prize.

Evaluation: It will be based on the students’ performance in the activities 1 and 2.
Appendix:

Activity 1: The two posters below were sent to a pet adoption campaign poster contest. In pairs,
choose the best one in your opinion, and justify your decision. Write your justification in
English to be reported to your classmates.

Poster 1 Poster 2

&N P

cLum

e

Your new best friend is waiting

www.webslte.com

https://br.freepik.com/psd-gratuitas/nao-compre-adote-um- https://br.freepik.com/psd-gratuitas/modelo-de-

modelo-de-cartaz-para-animais-de-estimacao_9347435.htm folheto-adote-animal-de-estimacao_8135090.htm

Activity 2: Let’s participate of this contest! In pairs, make a pet adoption campaign poster to
be posted on the Facebook of your school. The winner will get a surprise prize.


https://br.freepik.com/psd-gratuitas/nao-compre-adote-um-modelo-de-cartaz-para-animais-de-estimacao_9347435.htm
https://br.freepik.com/psd-gratuitas/nao-compre-adote-um-modelo-de-cartaz-para-animais-de-estimacao_9347435.htm
https://br.freepik.com/psd-gratuitas/modelo-de-folheto-adote-animal-de-estimacao_8135090.htm
https://br.freepik.com/psd-gratuitas/modelo-de-folheto-adote-animal-de-estimacao_8135090.htm
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APENDICE K —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA O PROFESSOR

Prezado(a) Professor(a),

Vocé esta sendo convidada a participar, como voluntaria, da pesquisa de doutorado
intitulada "Teoria e Pratica na Formagao Docente", que esta sendo conduzida por mim, Leticia
Berneira Cardozo, aluna do Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), sob a orientacao da Profa. Dra. Rosely P. Xavier. O objetivo
principal da pesquisa ¢ analisar a influéncia da teoria na pratica de elaboragdo de atividades de
ensino-aprendizagem por professores de inglés em formacao inicial, e se ela € capaz de trazer
mudangas significativas para essa pratica e para as teorias implicitas desses professores quando
eles produzem e planejam a aplicag¢do dessas atividades.

Sua contribuic¢ao nesta pesquisa consistira na concessao de um espago na sua disciplina
Estagio Supervisionado I para a realiza¢do de nove encontros online, como parte das atividades
assincronas da disciplina, para que os académicos possam realizar as seguintes atividades: (a)
preencher dois questiondrios: um de perfil e outro de autoavaliagdo; (b) elaborar e reelaborar
atividades de inglés tendo como publico-alvo alunos do ensino fundamental; (c¢) gravar, em
arquivo MP3, até quatro protocolos verbais sobre as atividades que produziu; (d) participar de
encontros remotos com a pesquisadora para receber feedback das atividades produzidas; (e) ler
trés textos tedricos e fazer um resumo com as dez informacgdes principais de cada texto; (f)
participar das discussdes dos textos tedricos nos encontros online gravados em audio; (g)
planejar os procedimentos de implementacdo das atividades produzidas, e (h) fazer uma
apresentacdo oral de suas atividades e plano de implementagdo para os colegas da turma, que
serd gravada em audio.

Solicita-se, ainda, a sua permissao para que a pesquisadora possa acessar os portfolios
produzidos pelos académicos matriculados na disciplina, com a anuéncia dos académicos no
TCLE e, também, observar suas aulas nos encontros sincronos com o intuito de conhecer os
conteudos tratados nas aulas sincronas, o que me possibilitard um niimero maior de informagdes
para a analise de meus dados.

Sua participagao nesta pesquisa pode ser considerada segura. No entanto, caso vocé
sinta algum desconforto com a minha presenca no ambiente virtual ou perceba algum
desconforto dos alunos com relagdo a isso, ou, ainda, vocé se sinta sob alguma pressao ou risco
devido a esta pesquisa, vocé tera a absoluta liberdade de desistir de participar do estudo e
suspender a coleta de dados, a qualquer momento. Da mesma forma, fico aberta a dar-lhe
assisténcia imediata, sem Onus de qualquer espécie a sua pessoa com todos os cuidados
necessarios a sua participacao na pesquisa de acordo com seus direitos individuais e respeito ao
seu bem-estar fisico e psicolédgico e a dos alunos.

Os beneficios de sua participagdo sao de ordem pedagodgica e cientifica. Sua
autorizacdo em me permitir assistir suas aulas sincronas e aplicar as atividades desta pesquisa
nos encontros online assincronos possibilitara o aprimoramento do conhecimento pedagogico
dos académicos. Além disso, os dados coletados permitirdo compreender a influéncia da teoria
sobre a pratica na formagdo inicial de professores para promover possiveis mudangas
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conceituais e pedagégicas. E importante ressaltar que todos os dados coletados serdo
confidenciais e nao serdao divulgados de forma a possibilitar a sua identificagcdo e a dos alunos.

Durante a condugao da pesquisa, todos os licenciandos terdo a assisténcia direta da
pesquisadora. Sua participagdo ndo acarretara custos para voc€, € também nao envolvera
qualquer tipo de remuneragdo financeira. Mesmo ndo previsto, se vocé tiver algum gasto
decorrente da pesquisa, vocé sera ressarcida. Em caso de eventuais danos, comprovadamente
decorrentes de sua participacao no estudo, havera indenizagao.

Concordando em participar, preencha este termo com os seus dados de identificagao.
E muito importante que vocé guarde uma via deste termo assinado, podendo entrar em contato
comigo ou com a coordenadora da pesquisa a qualquer momento para tirar suas duvidas.

O estudo seguira o que preconiza a Resolugdao n® 510 de 07/04/2016, que trata dos preceitos
éticos e da prote¢ao dos dados produzidos pelos participantes da pesquisa.

Leticia Berneira Cardozo — Pesquisadora Rosely Perez Xavier - Coordenadora da Pesquisa
Programa de Pds-Graduag@o em Linguistica Programa de Pos-Graduagao em Linguistica

CCE - UFSC - Campus Trindade CCE — UFSC - Campus Trindade

Campus Reitor Jodo David Ferreira Lima, s/n Campus Reitor Jodo David Ferreira Lima, s/n
88040-900 Florianopolis — SC 88040-900 Florianopolis - SC
leticiacardozo 1 @yahoo.com.br - (53) 99179-3996 rosely.xavier@ufsc.br - (48) 99640-7320

Eu, (nome completo), aceito

participar da pesquisa Teoria e pratica na formagdo docente € autorizo a pesquisadora a utilizar
os dados coletados para a realiza¢do do estudo proposto. Declaro ainda que recebi uma via do

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.

Vitoria, de de 2021.

(Assinatura)

Se vocé tiver alguma consideragdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFSC — Prédio Reitoria II, 4° andar, sala 401, Rua

Desembargador Vitor Lima, n° 222, Trindade, Florianopolis. Telefone para contato: 3721-60.
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