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RESUMO

Considerando cursos livres de inglés na cidade de Belo Horizonte, esta
pesquisa teve como objetivo investigar a existéncia, neste contexto, de
possibilidades de ensino critico através do uso de livros didaticos e
considerando a condicdo pos-método. Percebe-se haver o uso macico de livros
didaticos dentro dos cursos livres, e entender a forma com que os professores
de inglés se relacionam com esse material, aliada aos métodos e abordagens
gue utilizam dentro de sala, foi fundamental para analisar se existem, ou nao,
possibilidades de ensino critico. Como base tedrica para esta dissertacdo
considerou-se a Linguistica Aplicada Critica (PENNYCOOK, 1998, 2001, 2004,
2006, 2010), pedagogia critica (FREIRE, 2000, 2014a, 2014b), condicdo pos-
método (KUMARAVADIVELU, 1994, 2001, 2003, 2004, 2006) e fundamentos
sobre o livro didatico (CHOPPIN, 2004, 2009; SILVA, 2016, 2020;
TOMLINSON, 2006). Para alcancar os objetivos delineados para esta
investigacdo, foram feitas entrevistas com quinze professores de inglés, de
cursos livres em Belo Horizonte, nas quais os professores foram indagados
acerca de suas praticas dentro de sala, como também descreveram a forma
com que usariam uma licdo especifica, retirada de um livro didatico, em aula.
Para analisar os dados coletados durante as entrevistas, fez-se uso da Analise
de Conteudo (BARDIN, 2016), observando elementos que pudessem remeter
aos preceitos tedricos considerados. Através da andalise das respostas
concedidas pelos professores entrevistados foi possivel estabelecer que existe
uma aproximacdo dos professores as possibilidades criticas, jA que estes
parecem demonstrar interesse, acreditam na importancia de trabalhar a
criticidade dos alunos e se veem como educadores. Porém, percebeu-se haver
um desconhecimento tedrico sobre o que é pedagogia critica e sobre métodos
e abordagens utilizados por estes professores, além de uma dependéncia ao
livro didatico pelos cursos livres, e como consequéncia, também dos
professores.

Palavras-chave: Livro Didatico; Pos-Método; Pedagogia Critica; Curso Livre;
Ensino de Inglés.



ABSTRACT

Taking into consideration private English schools in the city of Belo Horizonte,
this research has had as its main objective to investigate the existence, in this
context, of critical teaching possibilities through the usage of course books and
considering the post method condition. There is a massive use of course books
within private English schools and understanding how English teachers deal
with and relate to this material, associated with approaches and methods used
inside the classroom, has been fundamental to analyse, if there are, critical
teaching possibilities. As the theoretical background for this dissertation the
following topics were considered: Critical Applied Linguistics (PENNYCOOK,
1998, 2001, 2004, 2006, 2010), Critical Pedagogy (FREIRE, 2000, 2014a,
2014b), the Post Method condition (KUMARAVADIVELU, 1994, 2001, 2003,
2004, 2006) and theories regarding course books (CHOPIN, 2004, 2009;
SILVA, 2016, 2020, TOMLINSON, 2006). To reach the outlined objectives for
this investigation, interviews have been made with fifteen English teachers, from
private language schools in Belo Horizonte, in which teachers were requested
to talk about their practices inside the classroom, as well as to describe how
they would use a specific course book lesson in class. To analyse the
assembled data obtained during the interviews, Content Analysis (BARDIN,
2016) has been used, observing elements which could relate to the theoretical
background considered for the research. Through the interpretation of the
answers given by the interviewed teachers, it has been possible to establish
that there is a movement from teachers to critical possibilities, since they seem
to demonstrate interest in the topic, believe in the importance of developing
critical skills in students and also, they seem themselves as educators.
However, it has been noticed that there is a theoretical unfamiliarity about what
critical pedagogy is and also the methods and approaches used by these
teachers, as well as a reliance on the course book, from the schools, and as a
consequence, from the teachers.

KEYWORDS: Course book; Post Method; Critical Pedagogy, Private English
schools; English Teaching.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

A incorporacdo da tecnologia em todas as esferas do mundo (pés) moderno
vem criando novos significados para atividades seculares, como por exemplo a
comunicacédo, que atualmente acontece em grande parte de forma virtual, ou
0S meios de transporte, que se modernizaram. Considerando especificamente
0 ensino e a aprendizagem de lingua inglesa, evolucdes e questionamentos
acerca da melhor maneira de lecionar vém se intensificando a luz de novas

teorias e hipoteses, como diversas outras areas do conhecimento.

Apesar da inser¢cdo de novas tecnologias dentro das salas de aula, o livro
didatico permanece como um dos principais (se ndo o principal) material
didatico no ensino de linguas estrangeiras, inclusive em cursos livres de
idiomas. Em entrevista para o website do Centro Federal de Educacao
Tecnoldgica de Minas Gerais — CEFET-MG, em fevereiro de 2020, o professor
Renato Caixeta (SILVA, 2020b) reitera essa visdo ao dizer que recentes
pesquisas confirmam a importancia do livro didatico dentro de sala de aula,
tanto por parte do professor quanto do aluno, ja que o livro didatico apresenta o
contelido e exercicios para a pratica de forma ordenada e gradativa, em niveis
de dificuldade. Na entrevista, o professor fala de livros didaticos em salas de
aula em geral, incluindo escolas regulares, mas percebe-se que no curso livre
de idioma o uso dessa tecnologia também € quase unanimidade, ja que esta

presente em quase todos 0S cursos.

Entende-se como curso livre de idioma “a empresa ou grupo de empresas que
tém por objetivo integracéo cultural e treinamento através da aprendizagem de
linguas estrangeiras™. Estes “sdo considerados cursos livres, pois enquadram-

se na categoria de educacgdo profissional de nivel basico, ndo havendo,

1 Definicao pelo Sindicato dos Cursos Livres de Idiomas do Estado de Minas Gerais
SINDILIVRE Idiomas/MG.
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portanto, necessidade de solicitar autorizacdo de qualquer 0rgao
governamental para abertura de escolas de idiomas”™. A questdo dos cursos de
idiomas ndo serem considerados escolas regulares e ndo estarem sob a
jurisdicdo do MEC, significando que estdo dispensados de fiscalizagdo (de
acordo com a Lei n° 9394/96, o Decreto n°. 5.154/04 e a Deliberagédo CEE
14/97), € um assunto probleméatico que deve ser debatido, ja que a inexisténcia
de legislacdo pode causar inUmeras disfungdes, porém, para o contexto deste

trabalho o termo escola sera utilizado.

Em se tratando de pedagogia critica no ensino de inglés como lingua
estrangeira, pouco se indaga acerca das possibilidades de inseri-la dentro de
cursos livres de idiomas. O foco das pesquisas e acBes em direcdo a
pedagogia critica no contexto educacional brasileiro, costuma ser sobre alunos
de escolas publicas, do ensino fundamental e médio, como por exemplo &
possivel encontrar men¢des a pedagogia critica no documento Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio do Ministério da Educacgéo (BRASIL, 2006).
Esta situacdo parece natural, uma vez que o ensino critico tende a remodelar a
educacdo e buscar a libertacdo de situacdes de opressdo para grupos de
alunos postos a margem dos grupos hegemonicos marginalizados, que em
seus contextos culturais e socioeconémicos “foram excluidos do acesso aos
discursos e textos das culturas e economias dominantes” (LUKE, 1997, apud

PENNYCOOK, 2004, p. 786)3.

O presente estudo busca expandir o nacleo de pesquisas e acdes que sdo
normalmente direcionadas ao ensino publico brasileiro, visando a entender as
potencialidades criticas do ensino de inglés dentro de cursos livres,
principalmente por meio do uso de livros didaticos e da consideracdo da
condicédo pés-metodo (KUMARAVADIVELU, 1994).

Ana Lucia de Faria (2008, p. 13), em seu livro “Ideologia no Livro Didatico”,

publicado pela primeira vez ainda na década de 1970, afirmou que o livro

2 (http://www.educacao.sp.gov.br; acesso em 09/2018)
8 “(...) have been excluded from access to the discourses and texts of dominant economies and
cultures.” (Tradug&o minha)
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didatico € “um dos veiculos utilizados pela escola para a transmissdo da
ideologia burguesa”. Considerando a veracidade e atualidade dessa afirmacao,
entende-se que o uso dos livros no contexto de cursos livres de inglés pode
estar agindo como um perpetuador de ideias das classes dominantes, ou seja,
aguelas que preservam o status quo de nossa sociedade desigual, em que
acessos e oportunidades das classes economicamente desfavorecidas a
posicbes de maior privilégio em nossa sociedade sao dificultados. Sendo
assim, € importante entender que o uso feito dos livros didaticos dentro de sala
de aula pode fazer a diferengca em uma educacdo critica e transformadora.

Paulo Freire (2014a, p. 106) afirma que “nenhuma ‘ordem’ opressora suportaria
que os oprimidos todos passassem a dizer ‘Por qué?’” e ao concordar com
essa assertiva, pretende-se ir mais adiante, pois defende-se que além das
classes oprimidas precisarem questionar seu lugar na sociedade, € importante

também que as classes privilegiadas entendam e assumam seus privilégios.

Cursos de idiomas, muitas vezes utilizam pedagogias behavioristas e
tradicionais, podendo se tornar reféns de um ensino repetitivo, mecanizado e
“pancario™ (FREIRE, 2014a, p.80). Isso ndo quer dizer que sejam locais nos
quais nao é possivel aprender inglés, pois muitas vezes os métodos
estruturalistas de ensinar funcionam bem e os alunos aprendem. O que se
defende aqui é que o professor e os cursos livres em geral busquem ir além do
ensino conteudista. Defende-se nessa dissertacao que o professor de inglés de
cursos livres entenda que “ensinar néo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgédo ou sua constru¢ao” (FREIRE, 2014b, p.

24), o que daria espaco para uma educacao transformadora e significativa.

Em meados do século XX, cursos de inglés surgiram no Brasil como uma
alternativa de oferta de ensino de lingua estrangeira de qualidade, ja que o
ensino de inglés nas escolas regulares nem sempre era considerado eficiente,

uma vez que ndo havia tantos profissionais capacitados ou até mesmo

4 “Educacdo Bancaria: “(...) a educacdo (bancaria) é o ato de depositar, de transferir, de
transmitir valores e conhecimentos (...)" (FREIRE, 2014a, p. 82)” — mais sobre no Capitulo 2.
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materiais didaticos facilmente disponiveis. Portanto, os cursos de inglés eram
frequentados e legitimados por alunos de classes mais abastadas, por serem
uma atividade extracurricular que configurava um custo extra para as familias
resultando em apenas uma pequena parcela da populacdo tendo acesso a
esses cursos. Atualmente, o numero de cursos livres de inglés no Brasil
cresceu muito, mas ainda assim, ndo é acessivel para todos. Barros (2014)
afirmou que naquele ano havia mais de seis mil filiais de setenta redes
diferentes no Brasil, e segundo ele, o alto nimero e cursos livres se da porque
0 ensino de lingua inglesa em escolas regulares nem sempre atende as

necessidades de pais e alunos.

Como é possivel perceber em campanhas publicitarias de alguns cursos de
idiomas, essas instituicbes se pautam muito em uma metodologia que
acreditam ser ideal para o aprendizado, e vendem seus cursos como métodos
infaliveis, através dos quais os alunos irdo aprender inglés rapidamente.
Estudos como de Coracini (2003) e Marques (2014) analisam esse discurso
publicitario das escolas de linguas, e como fazem diversas promessas aos
alunos, como aprender a falar com uma pronancia perfeita, a valorizacdo de
professores “nativos” e como esses discursos influenciam aqueles buscando
aprender o novo idioma. As pesquisas em ensino e aprendizagem de linguas ja
tém mostrado que prescricdes e método milagrosos ja ndo sao tdo bem aceitos
ou acreditados por todos. Como defendido por Prabhu (1990, p. 170), a
avaliacdo objetiva dos métodos tenta quantificar conhecimentos, e
desconsidera um grande numero de aspectos e influéncias externas ao ensino
que ocorre dentro de sala de aula. Em geral, como mostram Coracini (2003) e
Marques (2014), escolas que vendem cursos prometendo fluéncia em seis
meses com uma aula por semana, ou aprender inglés da noite para o dia ja

foram ou estdo sendo descreditados.

Em seu estudo sobre imagens representando o aprender de linguas em cursos
livres veiculadas em seus websites, Silva (2020a) afirma que na analise dessas
imagens é possivel perceber que a divulgacdo dos cursos remete a eles
mesmos como locais ideais, com turmas nao numerosas, sem ampla

diversidade, e ainda um ambiente modelo para a aprendizagem, contrapondo-
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se a sala de aula da escola regular, que ndo seria tdo exitosa. Entende-se
haver um senso comum de que so6 é possivel aprender linguas estrangeiras em
cursos livres e ndo na escola regular, 0 que ndo € necessariamente verdade.
Nas salas de aulas de cursos livres costuma haver menos alunos do que na
sala de aula da escola regular, mas nem por isso existe uma superioridade de
ensino. O contexto considerado neste trabalho € o de cursos livres, mas nem

por isso deixa-se de acreditar na eficiéncia da escola regular.

Muito ja se discutiu no campo da Linguistica Aplicada sobre as relacdes de
ensino e aprendizagem no ensino de inglés com os diversos métodos e
abordagens do ensino de linguas, desde o pioneiro Método da Gramética e da
Traducdo, até a Abordagem Comunicativa, que apos a onda de entusiasmo
que trouxe quando surgiu, tem sido vista de forma mais critica nos ultimos anos
(RICHARDS; RODGERS, 2001). Considerando a constante evolucdo dos
métodos e abordagens de ensino e aprendizagem de inglés e a vasta
diversidade de contextos de aprendizado, entende-se haver uma
impossibilidade de eleger um método e/ou uma abordagem como mais
adequado e superior a todos os outros. Como Prabhu (1990, p.162) afirma,
nenhum dos métodos poderia ser considerado “o melhor”, ja que variagdes nos
contextos de ensino existem, e sdo precisamente essas variacbes que irdo

influenciar o que seria “melhor” para cada contexto.

Tendo em vista que algumas das praticas da pedagogia tradicional — na qual é
papel da escola puramente transmitir conhecimento, de forma metddica e
mecanica, sem muito espaco para questionamentos — servem para alienar e
oprimir alunos que sdo levados a ndo pensarem por si proéprios, € 0
descompasso dos métodos e abordagens de ensino de segunda lingua com a
pedagogia critica, surge uma necessidade de ir além das insuficiéncias da
nocado de metodos na busca por alternativas no ensino (KUMARAVADIVELU,
1994). Segundo Kumaravadivelu (1994), muitos estudos nos anos 90 alertaram
contra a aceitacdo acritica de métodos néo testados, aconselharam contra a
procura pelo “melhor método” e até mesmo o préprio conceito de método.
Observando a improbabilidade de um meétodo ser amplamente aceito e as

diversas questdes que ainda existem sobre suas aplicabilidades e usos
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(RICHARDS; RODGERS, 2001), acredita-se na importancia da condicdo pos-
meétodo proposta por Kumaravadivelu (1994) que em primeiro lugar “significa a
procura por uma alternativa ao método, ao invés de um método alternativo”
(p.29)°. O autor afirma que a condicéo pés-método nos “compele a reestruturar
fundamentalmente nossa visdo de ensino de linguas e formacgédo de
professores” (2006, p. 170)°.

A autonomia do professor é definida como “o coragdo da pedagogia poés-
meétodo” (KUMARAVADIVELU, 2001, p. 78) e dessa forma entende-se que
cabe ao professor optar pela especificidade de sua forma de ensinar em cada
contexto, ainda que, muitos dos cursos livres de inglés no Brasil tenham

métodos pré-estabelecidos e livros didaticos de uso obrigatorio.

Como afirmado por Silva (2016, p. 13), sobre o termo coursebook, o livro curso
€ “aquele que (pro)move o curso”, o que significa que muitas vezes a base do
ensino € em um livro alicercado em uma metodologia especifica utilizada por
um curso. Apesar disso, entende-se ser possivel trabalhar a criticidade,
cabendo ao professor a agéncia para fazé-lo, ja que a autonomia € parte vital

da condi¢do p6s-método.

Essa pesquisa surgiu do interesse pessoal da pesquisadora que percebe na
pratica docente dentro de cursos de inglés a necessidade de ir além da
transmissdo do conhecimento linguistico, podendo utilizar as aulas como
oportunidades para ajudar alunos a desenvolverem o pensamento critico, ndo
aceitarem tudo que lhes é imposto e nem toda a informacdo que lhes é
passada, passivamente. Cabe ao professor de inglés, como a qualquer outro
educador, a responsabilidade de assistir aos alunos na busca por serem
cidadaos preparados a questionarem aquilo que incomoda, como também, a
elaboracdo de uma pratica que ndo se diga neutra, construida

simultaneamente por alunos e professores.

5 (...) it signifies a search for an alternative to method rather than an alternative method.”
(Tradugéo minha)

6%...) compels us to fundamentally restructure our view of language teaching and teacher
education.” (Tradugdo minha)
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Parte-se do pressuposto que este trabalho tem relevancia para o campo,
principalmente por configurar um estudo que visa examinar relacées de ensino
critico com ensino e aprendizagem de lingua (neste caso inglés), buscando
decorréncias de uma educacgdo progressista (FREIRE, 2000), que ndo é
comumente relacionada ao ensino de inglés em cursos livres, através do uso
do livro didatico. Tomlinson afirma que muitos professores adaptam materiais
ao usarem livros didaticos para maximizar o valor do livro para seus préprios
alunos (TOMLINSON, 2006, p. xiv), e entende-se que € justamente nessa
adaptacdo ou na releitura de atividades dos livros didaticos que estdo as

possibilidades para o ensino ndo mecanico.

Como apresentado anteriormente, os cursos livres tendem a ser frequentados
por classes mais abastadas, e apesar de serem acessiveis para apenas parte
da sociedade brasileira, o nimero de escolas é bastante alto. Apesar da
realidade que ainda é excludente, este niumero alto de cursos livres de inglés
no Brasil utiliza macicamente o livro didatico, seja de fabricacdo prépria seja de
editoras renomadas. Essa afirmacdo se impde como uma importante razéo
para a necessidade da investigacao que esse estudo se propds, uma vez que o
uso dos livros didaticos em cursos livres € uma forma de uniformizar o ensino,
e essa uniformizacdo ndo é necessariamente positiva, pois encontramos em
cada sala de aula, cenarios diversos. Silva (2016, p. 101) afirma que em

diversos contextos “o livro didatico € o curso”. O autor também diz que

(...) o livro didatico de inglés é um instrumento que tem o
poder de promover (a uniformidade). Com o mesmo livro
em maos, espera-se que todos os professores trabalhem
0 mesmo contelido, alcancem a meta de ter o contetdo
terminado na mesma época e provavelmente utilizem os
mesmos procedimentos de ensino em sala de aula.

Sendo assim, entende-se ser importante para professores que sdo compelidos
a usarem um certo livro didatico, que tenham estratégias e autonomia para
utilizarem esses livros de uma forma adaptada as necessidades de seus alunos
e de sua realidade. Sendo assim, transformando a sala de aula de inglés em
uma experiéncia na qual ndo ha apenas transmissdo de contetdo linguistico

mas também, em um local no qual alunos e professores tém independéncia e
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liberdade para irem além do curriculo, possam explorar outros contetdos, e

gue facam isso da melhor forma que, juntos, julgarem necesséaria.

Rogério Tilio (2006) afirma que o ensino de inglés pode ser usado para
desconstruir significados hegeménicos, ja que um possivel acesso aos
discursos em inglés viabiliza esses discursos serem reforcados ou
descontruidos. Encontra-se nessa afirmacdo uma oportunidade do ensino de
inglés como agente transformador, como uma inversédo de salas de aula tidas
como “bancarias” e uma brecha para a implementagcdo de uma pedagogia

critica.

Tilio (2006) também defende que aprender uma lingua estrangeira proporciona
um afastamento de sua prépria cultura e a cultura do outro, estrangeira. Dessa
forma, segundo o autor, existe a oportunidade do desenvolvimento de uma
visdo critica de mundo, que iria auxiliar o aluno nédo sé a entender a si proprio
melhor como o outro também. Sendo assim, compreende-se que dentro das
muitas possibilidades de ensino de inglés, com o uso do livro didatico, existem
espacos para questionamentos e reflexdes de professores e alunos, acerca de
si mesmos e do mundo no qual estdo inseridos. Entender as potencialidades
dentre as relagbes que governam o ensino de inglés, suas principais

ferramentas e a pedagogia critica se mostra significativo.

Acredita-se na importancia deste trabalho uma vez que a pesquisa sobre livros
didaticos tende a abordar outros temas concernentes a eles, como por exemplo
0 conteudo, os usos, as formas e processos de producédo e até avaliacao.
Porém, apesar de ser uma necessidade reconhecida, os estudos sobre a
adaptacdo dos livros didaticos para 0 uso em seus contextos especificos &
ainda um topico no qual as investigacdes séo diferentes da que se propde aqui.
Durante o tempo de elaboracdo dessa pesquisa ndo foram encontrados
trabalhos especificos sobre adaptacao de livros didaticos de inglés em cursos
livres realizados nos ultimos anos. Sendo assim, evidencia-se a existéncia de
uma lacuna em pesquisar sobre a realidade dos cursos livres de idiomas, com

base em levantamentos feitos em bancos de dados da CAPES (Coordenacao
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de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e em websites de

universidades.

1.1 Questao de pesquisa, objetivos e procedimentos

Considerando o contexto apresentado anteriormente, a pesquisa teve como
objeto o papel do livro didatico e da condigdo pés-método na implementacéo de
um ensino que se aproxime da pedagogia critica em cursos livres de inglés.
Para que tal pesquisa pudesse ser feita, foram realizadas entrevistas com
professores de cursos livres diversos, que responderam questdes a respeito da
utilizacdo dos livros didaticos em suas salas de aula, como também algumas
perguntas sobre a pratica docente, quais métodos sdo utilizados por eles
dentro de sala, e se julgam importante trabalhar a criticidade dos alunos. Além
disso, os professores descreveram 0 passo a passo de como lecionariam uma
licdo retirada de um livro didatico apresentado pela pesquisadora, e também
responderam sobre a possibilidade de acrescentar um viés critico para aquela

licao.

Foram entrevistados quinze professores, dentre os meses de setembro de
2019 até janeiro de 2020, todos atuantes como professores de inglés em
cursos livres na cidade de Belo Horizonte - MG durante o periodo que a
entrevista foi realizada. Antes das entrevistas comecarem a ser gravadas 0s
professores tiveram acesso e assinaram um termo de consentimento, aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa — CEFET MG, no qual o anonimato é
garantido. Além disso, |hes foi informado que ndo existem respostas corretas
ou incorretas para as questdes propostas pela pesquisadora, e acredita-se que
apesar de alguns participantes terem se mostrado levemente ansiosos antes
da entrevista, quando ela foi finalizada, todos comentaram que néo fora dificil e

gue nédo havia razao para preocupacao.

E importante ressaltar que esta pesquisa ndo pretendeu fazer julgamento de
valor sobre a competéncia dos professores entrevistados, até porque € um

corpus bastante diverso, que apresentou respostas diferentes para cada
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questao. O que se teve em vista aqui foi demonstrar possibilidades e analisar
praticas com base na fundamentacéao teorica especifica da pesquisa, 0 que nao

faz com que as praticas que séao diferentes, sejam erradas ou ruins.

Sendo assim, como base nas respostas dos entrevistados, esta investigacéo
se popbs a responder a seguinte pergunta: existem possibilidades de ensino
critico dentro de cursos livres de inglés através do uso de livros didaticos e

considerando a condi¢cdo p6s-método?

Para tal, o objetivo geral desta pesquisa foi investigar as possibilidades de
promocao de ensino critico de inglés em cursos livres de idiomas considerando
a utilizacdo de livros didaticos. Assim, foram delineados o0s objetivos

especificos a seguir:

— Verificar a existéncia (ou ndo) de praticas docentes criticas no

ensino de inglés em cursos livres;

— Entender como os professores de cursos livres de inglés se
relacionam com o livro didatico, métodos e abordagens de ensino

em suas praticas docentes;

— Analisar a percepgdo de professores sobre possibilidades de
desenvolvimento da criticidade de seus alunos, a partir da
descricdo de praticas potencialmente usadas dentro de sala de
aula, com base em uma licdo retirada de um livro didatico,

apresentada pela pesquisadora.

1.2 Estrutura do trabalho

Esta dissertacdo esté estruturada em cinco capitulos. Neste primeiro capitulo é
apresentada a tematica do trabalho como também as motivagdes que levaram
a pesquisadora a investigar o tema. Além disso, esta apresentado em sintese,

como foram feitas as entrevistas, e qual a pergunta e objetivos que nortearam o
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estudo, que serdo retomados no capitulo 3, e brevemente sintetizados no

capitulo 4.

O segundo capitulo apresenta a fundamentacédo tedrica para a pesquisa. O
primeiro topico a ser apresentado é “Linguistica Aplicada Critica” uma vez que
0 ensino de lingua estrangeira é tema central da pesquisa, e por entender que
possibilidades criticas deste ensino seja um dos objetivos. O segundo tépico €
a “Pedagogia Critica”, que configura a base para todos os questionamentos e
direcbes deste estudo. Procurou-se apresentar a teoria enfatizando as
contribuicbes de Paulo Freire, pois entende-se aqui ser esta a teoria que
alicerca os estudos acerca da criticidade até o presente momento. O terceiro
tépico é o “Pds-Método”, teoria defendida pelo professor e pesquisador indiano,
Dr. B. Kumaravadivelu, teoria esta que para esse trabalho configura-se como
uma efetiva alternativa aos métodos engessados de ensino. O quarto tema da
fundamentacédo tedrica € o “Livro Didatico”, e busca-se apresentar diferentes

definigbes e func¢des do livro didatico dentro de sala de aula.

Os pressupostos metodoldgicos dessa pesquisa sdo apresentados no capitulo
trés, no qual fala-se sobre a coleta de dados, e andlise dos resultados através
da Analise de Conteudo (Bardin, 2016).

O quarto capitulo configura a exposicdo das respostas dos professores
participantes, obtidas durante as entrevistas e as analises desses resultados,

como também a revisitacao dos objetivos da pesquisa e pergunta norteadora.

Por fim, no quinto capitulo, as conclusbes sdo apresentadas como também

consideracdes finais e sugestdes para pesquisas subsequentes a essa.

21



CAPITULO 2

FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo tem como objetivo apresentar estudos que fundamentaram
teoricamente esta pesquisa. Primeiramente é tracado um panorama a respeito
da Linguistica Aplicada Critica (LAC), com base principalmente nas ideias de
Pennycook, Moita Lopes e Allwright. Estes autores definem o que vem a ser
Linguistica Aplicada Critica e fazem ainda um delineamento acerca do que ha
por vir nesse campo de conhecimento. A segunda parte da Fundamentacao
Tedrica trata de um tema primordial para essa pesquisa, que € a pedagogia
critica, baseando-se majoritariamente nas ideias de Paulo Freire. A terceira
secdo deste capitulo trata da condicdo pds-método, idealizada por
Kumaravadivelu. Entende-se haver grande conexdo dentre estes trés primeiros
temas do Capitulo 2. A ideia de criticidade e suas possibilidades
transformadoras, em estudos na area de ensino de lingua estrangeira ou
dentro de sala de aula, tiveram suas origens naqueles autores que comecaram
a vislumbrar o processo educacional como possivelmente critico. O ultimo tema
a ser apresentado nesta Fundamentacdo Teoérica € uma exposicao das ideias
sobre o livro didatico (LD), principalmente com base em Silva, Choppin e
Tomlinson. No caso desta pesquisa, o livro didatico é importante pois buscou-
se aqui investigar possibilidades criticas dentro dos cursos livres através do

uso desse material.

2.1 Linguistica Aplicada Critica

Considerando que este estudo tem foco no ensino de lingua inglesa, nota-se a
indispensabilidade de analisar o conceito de Linguistica Aplicada Critica (LAC),

gue abrange os estudos em ensino, e apesar de compartilhar origens e teorias,

nado deve ser confundida com pedagogia critica.
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Rajagopalan (2007) afirmou que a Linguistica Critica, apesar de ser uma area
relativamente nova, que vem sendo estudada nas ultimas duas ou trés
décadas, ja € uma realidade, uma vez que existem iniameros estudos, artigos, e
pesquisas com essa tematica. Para o autor, trabalhar a Linguistica de forma
critica, requer renunciar ideias de que o linguista ndo deve fazer outra coisa
além de descrever a linguagem, com uma falsa no¢édo de neutralidade, sem ir
além. Rajagopalan também defende que a medida que o linguista se aproxima
da Linguistica Critica, ele pode prestar servicos a comunidade e melhorar a
condicao de vidas daqueles menos privilegiados na sociedade.

David Crystal, em 1974 em seu famoso “O que é Linguistica?” afirma que
(naquele momento) entendia-se a Linguistica Aplicada como aplicacbes de
metodologia linguistica e técnicas de analise, sendo muito mais um meio para
um fim do que propriamente um fim (CRYSTAL, 1974). O autor ainda diz que a
definicdo de Linguistica Aplicada por vezes se confundia com ensino de lingua
estrangeira 0 que ndo é verdade, pois sao diferentes. Corder (1973) faz um
contraponto ao dizer que apesar de se relacionarem, ensino de linguas e
Linguistica Aplicada ndo devem ser confundidos como a mesma atividade.
Essa relacdo intima se percebe na fala do autor quando ele diz que “nao pode
haver uma melhoria sistemética no ensino de linguas sem referéncia ao
conhecimento sobre a lingua que a Linguistica nos da” (CORDER, 1973, p.
15)".

Pesquisas e estudos mais recentes concluiram que Linguistica Aplicada néo é
puramente a aplicacdo da Linguistica. Moita Lopes (2006) reconhece que no
passado, a area existia para encontrar explicacdes e respostas para impasses
no uso da linguagem, o que tendia a minimizar a complexidade e brevidade das
situacdes nos contextos estudados, ja que essas situacdes ndo se replicam,

tornando impossivel a prescricdo de solugdes.

Dessa forma percebemos a ineficacia e limitacbes em considerar que a

Linguistica Aplicada consiste apenas em aplicacdo de conhecimentos

7 “There can be no systematic improvement in language teaching without reference to the
knowledge about language which linguistics give us.” (Tradug&o minha)
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linguisticos. E claramente muito mais, pois como afirmado acima por Moita
Lopes, existe uma complexidade em cada contexto. Para este autor, a LAC
extrapola fronteiras, reconhece a interdisciplinaridade e navega em outros
campos do conhecimento de modo a sistematizar novos conhecimentos sobre

guestdes sociais envolvendo a linguagem.

Allwright valida essa corrente ao dizer que houve uma mudanca na maneira
como as pessoas entendem a Linguistica Aplicada. A prescricdo metodoldgica
vem perdendo espaco para a descricdo, na qual o entendimento de questdes

locais se opfe a universalizacdo (ALLWRIGHT, 2006).

Entende-se entdo que a Linguistica Aplicada possui carater multi e
interdisciplinar, dialogando com outras areas. Davies (2007) afirma que além
de caracteristicas da Linguistica Tedrica, a Linguistica Aplicada aborda outras
disciplinas, psicologia, sociologia, educacéo, politica e outras. Considerando
essa multidisciplinaridade e a possibilidade de abordagens voltadas para
problematicas politicas e sociais, a existéncia de uma vertente ‘critica’ da

Linguistica Aplicada é perfeitamente natural.

Pennycook (2001, p.9) afirma que

Linguistica Aplicada Critica é mais que apenas uma
dimensé@o critica adicionada a linguistica aplicada:
envolve um ceticismo constante, um questionamento
constante das suposi¢cdes normativas da Linguistica
Aplicada. Ela demanda uma problematizagdo inquietante
dos pressupostos da Linguistica Aplicada e procura uma
forma de fazé-la na qual a conecta a questbes de
género, classe, sexualidade, raca, etnicidade, cultura,
identidade, politica, ideologia e discurso.

Com base nessa assertiva, entende-se que as suposi¢coes e hipoteses que

regem as praticas de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, dentro

8 “Critical applied linguistics, then, is more than just a critical dimension added on to applied
linguistics. It involves a constant scepticism, a constant questioning of the normative
assumptions of applied linguistics. It demands a restive problematization of the givens of
applied linguistics and presents a way of doing applied linguistics that seeks to connect it to
questions of gender, class, sexuality, race, ethnicity culture, identity, politics, ideology and
discourse.” (Traducdo minha)
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da LAC, devem estar em constante problematizacdo e questionamento, uma
vez que as oportunidades se apresentam para que haja uma ressignificacdo no

ensino.

Para estudos sobre ensino de linguas, Pennycook (2004) defende a conexao
central da LAC ao ensino, relacionando aspectos deste com ampla analise de
relacdes sociais. O autor (2004, p. 790) menciona o exemplo de um trabalho
feito por Brian Morgan em 1998 em uma comunidade em Toronto, cidade do
Canadéa, e cita Morgan (1998, p.19) afirmando que: “Ensino critico de inglés
como segunda lingua baseado na comunidade nédo significa negligenciar a
lingua. Significa organiza-la ao redor de experiéncias que sejam proximas aos
estudantes”.® A vista disso, percebe-se a importancia da experiéncia social
dentro da sala de aula, onde a lingua ndo seria preterida para tratar de
assuntos que sejam necessarios ou interessantes aos alunos, mas esses dois

aspectos seriam agregados.

Reforcando esta visdo, Norton e Toohey (2004, p.1) 2 afirmam que

(...) lingua ndo é simplesmente um meio de expresséo ou de
comunicacéo, pelo contrario, € uma préatica que constréi e &
construida pelas formas que os aprendizes de lingua entendem
eles mesmos, seus entornos, suas historias e suas
possibilidades para o futuro.

Para essas autoras, a construcao do saber linguistico ndo é feita isoladamente
do contexto social. Este tem bastante importancia para o processo de
aprendizagem, jA que a lingua que um aprendiz sabe ou estd tentando
aprender estd em constante constru¢do, e seu aprendizado é fortemente
influenciado por fatores externos as salas de aula.

Pennycook (2006, p. 67) entende que

a Linguistica Aplicada Critica como uma abordagem mutavel e
dindmica para as questdes da linguagem em contextos

9 “A community based, critical ESL pedagogy doesn’t mean neglecting language. It means
organizing language around experiences that are immediate to students.” (Tradug¢do minha)

10 4(..) language is not simply a means of expression or communication; rather, it is a practice
that constructs, and is constructed by, the ways language learners understand themselves, their
social surroundings, their histories and their possibilities for the future.” (Traducao minha)
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multiplos, em vez de como um método, uma série de técnicas,
ou um corpo fixo de conhecimento. Em vez de ver a Linguistica
Aplicada Critica como uma nova forma de conhecimento
interdisciplinar, prefiro compreendé-la como uma forma de
antidisciplina ou conhecimento transgressivo.

Entende-se a visdo do autor de que a LAC pode ser uma forma de
descentralizar e questionar poderes hegemoénicos e dominantes, ao ser uma

forma de conhecimento transgressiva.

Pennycook (2004, p. 795) assume a visao de Widdowson (2001, p.15) que
entende que “ser critico significa a apreciacao de versdes alternativas da nossa
realidade, o reconhecimento de reinvindicacdes e perspectivas antagonicas e a
necessidade de reconcilia-las.”’l. E esse entendimento da realidade, na
oposicao de preconceitos e multiplas visées de mundo, que pode gerar

transformacéao.

Apesar disso, reconhece-se ainda existir grande desconfiangca quanto a esse
ramo da linguistica aplicada, o que pode ser percebido pela postura de Alan
Davies em 1999, mencionada por Pennycook (2004, p.800) “a influéncia da
linguistica aplicada critica é difusa e pode ser de pouca ajuda’?. No entanto,
acredita-se aqui que a forma critica pode ser ferramenta de mudanca, e que
“‘desafia e enriquece as possibilidades de se fazer linguistica aplicada”
(PENNYCOOK, 2001, p. 8)*3.

Em 2010, Pennycook escreveu um artigo no qual aponta novas direcdes
criticas no campo da linguistica aplicada. O autor afirma que caso ndo haja um
constante questionamento desafiante dos nossos pensamentos sobre
linguagem, linguistica e linguistica aplicada, corre-se o risco de reproduzir
ideologias de linguagem as quais deveriamos estar nos opondo, como
professores e pesquisadores da area. Além disso, o autor afirma a necessidade

de entender lingua e linguagem contextualizadas geograficamente, o que se

11 %...) to be critical means the appraisal of alternative versions of reality, the recognition of
competing claims and perspectives and the need to reconcile them.” (Tradug¢do minha)

12 “the influence of CAL is pervasive and can be unhelpful.” (Traducdo minha)

13 4(...) challenges and greatly enriches the possibilities for doing applied linguistics.” (Traducao
minha)
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relaciona com o parametro da particularidade da condicédo pds-método, exposta

ainda neste capitulo.

Faz-se necessario mencionar a LAC neste trabalho, uma vez que a linguistica
aplicada integra a teoria de ensino de lingua estrangeira, e o teor critico esta
em consonancia com a proposta da pesquisa, em tentar vislumbrar
possibilidades criticas dentro do ensino de inglés nos cursos livres, através da
do uso do livro didatico, mas também através da investigacdo de como 0s
métodos e abordagens influenciam a possivel criticidade.

2.2 Pedagogia Critica

A palavra pedagogia tem sua origem no grego antigo. Paidds significa “crianca”
e agodé, conducdo. Segundo Ghiraldelli (2007, p. 12), antigamente, o
significado da palavra pedagogia tratava daquele encarregado de conduazir,
literalmente, a crianca até o local de ensino, o pedagogo era um guia, e hoje é
a pessoa que ‘lida com os meios intelectuais e técnicos que possibilitam o
ensino e a aprendizagem.” O autor ainda afirma que hoje, a palavra pedagogia
nao se refere ao conteldo a ser ensinado aos alunos, e sim aos procedimentos

e formas de ensino.

Historicamente, a forma da pedagogia ser colocada em pratica priorizava em
formar alunos em sua dimenséo intelectual, ou seja, com foco em contetdo e
aprendizagem pratica, sem atencao a formacédo humana, em termos de critica,
empatia e senso de comunidade em geral. Essa pedagogia tradicional ndo leva
em conta a potencialidade de uma pedagogia que seja a0 menos em parte,
critica, mantendo curriculos escolares que evitam questionamentos. Shor
(1992) reconhece que apesar de contrariar 0 que seria geralmente
considerado, esses curriculos ndo sao politicamente neutros, pois impedem o0s
estudantes de se desenvolverem como pensadores criticos acerca do mundo.
O autor ainda afirma, que se os estudantes memorizam regras e conhecimento
pré-existente, sem questionamentos do processo de aprendizagem, ficardo

restritas suas competéncias para pensamento critico e acdo (SHOR, 1992).
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Como consequéncia aos questionamentos a essa pedagogia tradicional,
diversos autores como Henry Giroux, John Dewey, Antonio Gramsci, Paulo
Freire e outros, comecaram a pensar em formas alternativas de fazer
educacéo, diferente do modelo tradicional, no qual o professor € detentor de
todos os conteudos que os alunos recebem verticalmente, de forma passiva,
sem guestionamento da realidade. Dessa forma, Giroux (1997, p. 137) afirma

gue se iniciam trabalhos para a elaboracéo de

(...) uma pedagogia de politica cultural que se desenvolva em
torno de uma linguagem criticamente afirmativa que permita
aos educadores enquanto intelectuais transformadores
compreenderem como se produzem as subjetividades dentro
daquelas formas sociais nas quais as pessoas se deslocam,
mas que muitas vezes Sdo apenas parcialmente
compreendidas.

7

Essa caracterizagcdo de Giroux é um desenvolvimento das ideias defendidas
por Paulo Freire, de que sem questionamento de qualquer das partes
envolvidas no processo educacional, ndo é possivel haver transformacao, e
com isso, perpetua-se uma educacdo bancéria. O primeiro passo em direcao a
pedagogia critica é o autoquestionamento do educador, situacdo na qual ele
vai criar novos significados para sua prética, entendendo as subjetividades e
especificidades dos contextos em que estd inserido. Quando nao existe
guestionamento de nenhuma das partes, a educagao se da em “depdsitos”
(FREIRE, 2014a, p.80). A partir dessa ideia, se deu a cunhagem do termo
“‘educacao bancaria”’, que nada mais é que a agcao do aluno como receptor de
depdsitos, que ele ird apenas guardar e arquivar, fazendo uma analogia a
depdsitos guardados em um banco. Nesse contexto, educandos e educadores

nao questionam, ndo transformam.

Paulo Freire (2014b, p. 96) elenca uma série de fatores acerca do que ensinar
requer, para o educador, e um destes €: “ensinar exige compreender que a
educacado é uma forma de intervencdo no mundo”. Para o autor, na pratica
educativo-critica o professor tem uma responsabilidade de intervir, ou seja, ndo
apenas indicar aos alunos a ideologia dominante, como também agir em
direcdo ao desmantelamento dessa ideologia. Outras caracteristicas do ensinar
apresentadas pelo autor sdo: “ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica”,
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‘ensinar exige alegria e esperancga”, “ensinar exige a convicgdo de que a
mudanca € possivel”, “ensinar exige saber escutar’, “ensinar exige reconhecer
que a educacdo € ideoldgica”, dentre outras. Tais atributos mencionados
remetem a necessidade do autoquestionamento do professor acerca de sua
pratica, ao fato de que néo existe préatica que seja totalmente neutra e também
a importancia de acreditar na possibilidade de mudanca através da troca e do
didlogo, entre professores e alunos, educadores e educandos, como

denominados por Paulo Freire.

Segundo Freire (2014a, p. 81) o saber apenas existe em situacbes de
invencao, reinvengao, e, em uma “busca inquieta, impaciente, permanente, (...)
esperancosa”. O autor afirma que a forga criadora do aprender presume uma
“duvida rebelde” e uma “curiosidade nao facilmente satisfeita”, o que acaba por
suprimir os efeitos negativos do “falso ensinar” (FREIRE, 2014b, p. 27). Por
isso, entende-se que além da postura progressista do professor, € necessario
que haja engajamento e curiosidade por parte dos educandos. Quando s6
existe agéncia de uma das partes, 0 processo de ensinar e aprender se torna

unilateral, se tornando muitas vezes pouco eficiente.

Dessa forma, com o pensamento freireano, busca-se uma pedagogia que
trabalhe com a possibilidade de mudanca, que estimule educadores a serem
progressistas e facam o possivel para orientar os alunos a sairem das
situacdes de opressao. Para Freire (2000), o educador progressista capacitado
deve, além de ensinar os conteldos, desafiar os alunos a pensarem
criticamente suas realidades sociais, politicas e historicas. Freire ainda afirma
gue ensinar com maestria nao exime o educador da luta por justica social, e ele
nao deve se acomodar se sentindo coagido a desistir da luta e ser vencido por
discursos fatalistas. Considerando a realidade laboriosa de muitos professores

no Brasil, reconhece-se a importancia de ndo desistir frente as dificuldades.

Isso quer dizer que, além da maestria de lecionar a disciplina, cabe aos
professores desafiarem seus alunos de forma mais profunda, auxiliando-os a
pensarem de forma critica, de forma a se capacitarem a serem agentes de

transformacao, ja que “(...) ensinar ndo se esgota no ‘tratamento’ do objeto ou
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do conteudo, superficialmente feito, mas se alonga a producéo das condi¢des

em que aprender criticamente é possivel” (FREIRE, 2014b, p. 28).

Na mesma direcdo do pensamento de Paulo Freire, Shor (1992, p.23)
estabelece que “ndo encorajar estudantes a questionarem conhecimento,
sociedade, e experiéncia, tacitamente endossa e sustenta o status quo”, o que
reflete em estudantes muitas vezes desinteressados e apaticos, que nao se
sentem em posse de seus proprios processos de aprendizagem, e dessa forma
nao questionam suas posi¢cées na sociedade e as questdes de (in)justicas

sociais.

Para este autor, as pessoas s&o naturalmente curiosas, e nascem aprendizes.
A educacdo pode desenvolver ou sufocar suas inclinacdes de perguntarem o
porqué e aprenderem (SHOR, 1992). Sendo assim, percebe-se a grande
importancia de curriculos escolares que deem aos estudantes ferramentas para

que possam questionar e pensar por si préprios.

Segundo Giroux (1997, p.147), “a educacao torna-se uma forma de acdo que
une as linguagens da critica e da possibilidade”, o que nos mostra que, nessa
perspectiva, educagdo nada tem a ver com passividade, e sim com atuacao e
energia, vindas das duas frentes, ensino e aprendizagem, professores e
alunos. Freire (2014b) afirma que ensinar requer do professor que respeite o
saber dos seus alunos, e seria interessante estabelecer uma relacdo entre os
saberes curriculares fundamentais aos saberes socialmente construidos pelos
alunos. Neste contexto, o professor deixa de ser o detentor de todo o

conhecimento e 0 momento de troca em sala de aula se torna mais rico.

Entende-se, entdo, que a atuacdo que se deseja de professores e alunos é
aguela que vai em direcao a transformacao. Transformacg&o essa que ira mudar
0 ensino que apenas pretende produzir assimilacdo, para uma educacao que
seja um processo de desenvolvimento de cidadania. Sobre o papel do
professor nesse contexto Giroux (1997, p. 163) afirma que eles devem se
posicionar contra injusticas, sejam essas econdmicas, politicas e sociais, que

ocorram dentro ou fora das escolas. Além disso, Giroux defende que os
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educadores devem dar oportunidades aos alunos de se tornarem cidadaos

conscientes e corajosos, como forma de manter viva a esperanca.

Um ponto interessante a ser abordado é a questdo de a pedagogia critica ser
ainda algo pouco difundida na prética, entre educadores no mundo todo e além
disso, € um conhecimento concentrado no meio académico e ndo dentro de
salas de aulas, e ainda nas maos de maiorias, 0 que configura algo oposto ao
que deveria ser, de acordo com o apresentado neste capitulo. Kincheloe
(2008) comenta que em congressos e apresentacdes internacionais sobre
pedagogia critica 0 namero de participantes de origem africana, asiatica e
indigena ainda € pequeno. O autor ainda afirma que, de acordo com seu ponto
de vista, para que a pedagogia critica siga sendo relevante e seja mais do que
uma curiosidade histérica € necessério que seja mais acessivel a publicos
diversos, sem perder o rigor intelectual. O autor afirma ser um desafio para
educadores e pesquisadores conseguirem expressar e difundir ideias
complexas a respeito desse tema de forma que seja relevante e compreensivel

ao publico.

Este € um ponto pertinente, jA que apesar de ser uma teoria com inicio por
volta da década de 1960, que segue sendo estudada e em constante
renovacdo, seu alcance ainda € relativamente limitado a alguns territérios,

como a academia e a escola publica no Brasil.

Paulo Freire foi declarado patrono da educacao brasileira em 2012, através da
lei 12.612, sancionada pela entdo Presidenta Dilma Rousseff, o que nao
significa que suas ideias e contribuicdes para diversas areas tenham sido
reconhecidas unanimemente. Durante a época da ditadura militar no Brasil, a
educacao popular concebida por Freire e seus escritos tidos como marxistas
acabaram por causar sua prisao e depois exilio. Muitos anos depois, durante o
segundo mandato da Presidenta Dilma, comecou uma movimentacdo da
extrema direita, que acabou por resultar em seu impeachment, e trouxe
também, um movimento de desprezo a figura de Freire por uma parcela
conservadora e reacionaria da sociedade, que em suas manifestacées pediam

nao s6 o fim da “doutrinacdo marxista de Paulo Freire” como também uma
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intervencdo militar no pais. Esse tipo de manifestacdo é capaz de disseminar o
odio a figura de Paulo Freire ainda por aqueles que nunca conheceram sua
obra, e curiosamente, apesar da direita conservadora clamar pelo fim da
influéncia freireana na educacéo, esta influéncia ainda é limitada na prética, e
ainda assim, Paulo Freire é reconhecido mundialmente como um dos maiores

pensadores na historia da pedagogia.

Entende-se que nos dias de hoje exista um direcionamento do ensino de inglés
para os chamados letramento critico e pensamento critico (critical literacy e
critical thinking). Atualmente, diversos livros didaticos trazem secdes para
trabalhar o pensamento critico e essas teorias estdo bastante em alta em
congressos e conferéncias de professores de inglés. Para a confeccdo dessa
pesquisa, houve uma escolha consciente para se tratar de pedagogia critica e
nao letramento ou pensamento critico, por haver um entendimento que a
pedagogia critica foi e é como uma semente para as outras teorias
mencionadas. Apesar da presenca da pedagogia critica em documentos
publicos com diretrizes para as escolas publicas regulares, o curso livre de
idioma ndo € um local no qual exista grande dialogo com a teoria freireana, e
entende-se aqui haver espaco para tal, respeitando as especificidades deste

espaco.

2.3 P6s-Método

Richards e Rodgers (2001, p.244, 245), definiram abordagem como “um
conjunto de convicgbes e principios que pode ser usado como a base para o
ensino de uma lingua™* e método como “um projeto instrucional especifico ou
um sistema baseado em uma teoria de ensino de lingua particular’®.” O grande
namero de métodos e abordagens (Método da Gramatica e Traducdo, Método
Audiolingual, Método Direto, Método TPR (Total Physical Response),

14 %(...) set of beliefs and principles that can be used as the basis for teaching a language (...)"
(Tradugé@o minha)

15 “(,..) specific instructional design or system based on a particular theory of language and of
language learning.” (Tradug¢ao minha)

32



Abordagem Comunicativa, Abordagem Lexical, etc.) para ensino de linguas
estrangeiras, as dificuldades de utiliza-los em contextos diversos e
guestionamentos acerca de suas eficacias, culminou em uma situacéo na qual
professores e pesquisadores passaram a ndo mais considerar aquelas teorias
como indispensaveis (RICHARDS, RODGERS, 2001).

Apresenta-se a seguir um quadro elaborado com dados retirados do livro
“Approaches and Methods in Language Teaching”, que serve como referéncia
para linguistas e professores, escrito por Richards e Rodgers (2001). Neste
quadro apresentam-se informacfes sobre alguns métodos e abordagens de
ensino de lingua estrangeira apresentadas pelos autores, como também

questionamentos acerca destes métodos e abordagens:

QUADRO 1: METODOS E ABORDAGENS: CARACTERISTICAS E
POSSIVEIS LIMITACOES (RICHARDS E RODGERS, 2001)

METODO OU CARACTERISTICAS POSSIVEIS LIMITAGCOES
ABORDAGEM
— “Método tradicional”; — Alingua falada é primordial
e isso deve refletir no
— Objetivo: fornecer ao método;
aprendiz ferramentas
para ler a literatura da — Gramatica deve ser
lingua alvo, para que ensinada apos os alunos a
ocorresse um praticarem em contexto;
desenvolvimento e uma
GRAMATICA E disciplina mental, por — Os alunos deveriam ouvir a
TRADUCAO “aprender” uma lingua lingua antes de a ver
estrangeira. escrita.

— Foco: redagéo e leitura.

— Gramaética era ensinada
de forma dedutiva,
através do estudo de
regras gramaticais, e a
lingua nativa dos
estudantes serve como
meio de instrucdo, para o
entendimento da lingua

alvo.

— Relagdo com a forma que — Apesar de trazer diversas
criangas adquirem sua inovagdes para o campo,
lingua nativa e principios tinha algumas limitagdes,
mais naturais de ensino como por exemplo, uma
de lingua; base metodolégica

incompleta;
— Possivel aprender sem
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METODO DIRETO

AUDIOLINGUALISMO

TOTAL PHYSICAL
RESPONSE

ABORDAGEM LEXICAL

traducdo, ja que o
significado poderia ser
explicado ou
demonstrado.

-

Instrugéo feita na lingua
alvo;

Vocabuléario ensinado é o
utilizado no dia a dia;

Comunicagéo oral é
priorizada;

Gramatica é ensinada
indutivamente.

Foco na instrugéo oral;

A lingua alvo é usada
como meio principal na
sala de aula;

Traducéo na lingua nativa
é fortemente
desaconselhada.

as estruturas sao
praticadas pelos padrdes
de som, ordem, e forma,
e nao através da
explicagdo linguistica.

Método baseado na fala e
em acdes;

-

Objetivo: fluéncia, com
foco em habilidades
bésicas de conversacgéo.

Os procedimentos tém
muito a ver com 0s
movimentos corporais,
usando o corpo e gestos
para responder a
comandos, além de
utilizar realia, imagens,
slides e quadros com
palavras.

Centralidade do léxico
para a estrutura
linguistica;

Foco em estruturas de
vocabulario, collocations
e chunks.

O foco era no uso da lingua
alvo dentro de sala de aula.

Sofreu criticas por néo ter
uma base solida em termos
de teoria de linguagem e
teoria de ensino;

Nas pesquisas iniciais
alguns alunos tinham
dificuldades em transferir o
conhecimento para uma
situacao real fora da sala de
aula;

A pratica de padrdes,
repeticdes e memorizagéo
ndo resultam em
competéncia, e sim em
comportamentos de
repeticao.

Alguns tedricos acreditam

que o método TPR deveria
ser usado em associagéo a
outros métodos e técnicas.

Vocabulario é apenas uma
parte da competéncia
comunicativa;

Essa abordagem néo
possui todas as
caracterizacdes para ser
considerada de fato uma
abordagem.
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— Uma alternativa a — Responsabilidade do

métodos, que foca na professor em determinar e
competéncia responder as necessidades
ABORDAGEM comunicativa. do aprendiz.

COMUNICATIVA
— Alingua deve ser
ensinada de forma
integrada, a contetdo e
formas de expressao;

— Foco em funcgdes.

Fonte: Elaboracao da autora com base em Richards e Rodgers, 2001.

As indagacfes, questionamentos acerca do sucesso dos métodos e
abordagens abriram um campo para discussfes e novas teorias, que
inicialmente propuseram um ecletismo, mas este também ndo € unanimidade
por pesquisadores da area, o que € perceptivel na afirmacdo de Widdowson
(1990, p. 50)': “se o ecletismo significa o uso aleatdrio e conveniente de

quaisquer técnica mais acessivel, entdo nao tem nenhum mérito.”

Para Kumaravadivelu (2006), o conceito de método tem graves limitacdes.
Ainda em 1994, quando o autor publicou seu famoso artigo teorizando e
defendendo a condicdo pos-método, Kumaravadivelu fala de um
descontentamento relatado por professores, ainda que estes fossem treinados
e afirmavam seguir métodos especificos, ndo seguiam inteiramente o0s
principios teoricos e procedimentos dentro de sala de aula. Esta questdo foi
levantada por diversos autores, que ao identificar insuficiéncias dos métodos
de ensino perceberam a necessidade de fugir do conceito convencional de
método para que fosse sugerida a condicdo do poOs-método “que pode
potencialmente reconfigurar as relagbes entre tedricos e professores ao
empoderar professores com conhecimento, habilidade e autonomia”
(KUMARAVADIVELU, 1994, p.27)!’. O autor ainda afirma que dessa forma,
professores empoderados poderiam elaborar para si mesmos uma alternativa

ao método, que fosse sistemética, coerente e relevante.

16 “(...) if by eclecticism is meant the random and expedient use of whatever technique comes
mostly readily to hand, then it has no merit whatever.” (Tradugdo minha)

17.%(...) can potentially refigure the relationship between theorizers and teachers by empowering
teachers with knowledge, skill, and autonomy.” (Traducdo minha)
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Proveniente desses questionamentos acerca das limitagbes dos métodos,
Kumaravadivelu (2003, p. 32) diz que a condi¢cdo pos-método emergiu de uma
“consciéncia ampliada”® que “enquanto ficarmos presos a teia dos métodos,
seguiremos emaranhados em uma busca sem fim por uma solugéo
indisponivel™®. O autor completa ainda que essa busca se da através de
reciclagem e mudancas das mesmas ideias antigas, e a unica possibilidade

para quebrar este ciclo, € a quebra do mesmo.

Kumaravadivelu (2003) afirma que a condi¢cdo pos-método possui trés atributos
gue estdo relacionados. O primeiro € o fato que o pds-método ndo é um
método alternativo, mas uma alternativa aos meétodos. O segundo € a
autonomia do professor, pois o professor € visto como capaz de ndo sé6 saber
como ensinar, mas também ser capaz de fazer uma auto avaliagdo a respeito
de sua pratica. O terceiro atributo, segundo Kumaravadivelu (2003), € o
pragmatismo com base em principios, considerando que a juncéo da teoria e

da prética s se concretiza na aplicagéo.

A ideia da pedagogia pés-método configura uma proposta na qual professores
e alunos ndo sejam reféns executores de um método engessado e acritico.
Kumaravadivelu (2003) aponta como uma limitacdo dos métodos o fato que
sdo baseados em contextos ideais, e como cada contexto € imprevisivel e

anico nenhum método pode atender todas essas variaveis.

A pedagogia p6s-método, de Kumaravadivelu (2001, p. 543), pode ser vista
como um sistema tridimensional que apresenta trés parametros pedagdgicos

gue a embasam:

Pedagogia da Particularidade: “Pedagogia linguistica, para
ser relevante, deve ser sensivel a um grupo particular de
professores, ensinando um grupo particular de alunos,
buscando objetivos particulares, dentro de um contexto
institucional particular inseridos em um meio sociocultural
particular.” (p. 538)

Pedagogia da Praticabilidade: “(...) procura superar algumas
das deficiéncias inerentes a teoria vs pratica (...) ao possibilitar

18 “heightened awareness”
19 4...) as long as we remain in the web of method, we will continue to get entangled in an
unending search for an unavailable solution.)” (Tradug@o minha)
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os professores a teorizarem partindo da prépria pratica e a
praticar o que eles teorizaram.” (p. 541)2°

Pedagogia da Possibilidade: “As experiéncias trazidas pelos
participantes para os contextos pedagdgicos sdo modeladas
ndo apenas pelos episédios de ensino/aprendizado que eles
presenciaram no passado, mas também pelo amplo ambiente
social, econdmico, e politico no qual eles cresceram. Essas
experiéncias tém o potencial de alterar praticas pedagdgicas de
formas inesperadas pelos planejadores de politicas,
elaboradores de curriculo e produtores de livros texto.”2!

Para o autor, os trés parametros apresentados tém o potencial de servirem
como principios de operacdo, que irdo guiar diversos aspectos do ensino e
aprendizagem de segunda lingua (KUMARAVADIVELU, 2006). A logica da
pedagogia pés-método oferece aos professores uma oportunidade de
reavaliacdo de suas praticas, ao passo que “nos encoraja a revisar o carater e
o conteudo do ensino dentro da sala de aula em todas suas perspectivas
pedagogicas e ideoldgicas” (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 170)?2. Para que
essa revisao seja possivel, € necessério que o professor tenha em mente suas
limitacBes e principalmente as deficiéncias ao utilizar métodos e abordagens

engessados dentro de sala de aula.

Um passo em direcdo a condicdo pés-método, seria 0 de autoquestionamento,
que “nos leva a racionalizar nossa educagéo como professores ao reconfigurar
as relacoes reificadas entre teoria e pratica” (KUMARAVADIVELU, 2006a, p.
170)?3, o que estd em consonancia com as ideias de Paulo Freire apresentadas

da secéo 2.2 deste mesmo capitulo. Kumaravadivelu (1994, p.29)?* afirma que

204 ...) seeks to overcome some of the deficiencies inherent in the theory-versus-practice (...) by
encouraging and enabling teachers themselves to theorize from their practice and practice what
they theorize.” (Tradugdo minha)

21 “The experiences participants bring to the pedagogical setting are shaped not just by the
learning/teaching episodes they have encountered in the past but also by the broader social,
economic, and political environment in which they have grown up. These experiences have the
potential to alter pedagogic practices in ways unintended and unexpected by policy planners,
curriculum designers, or textbook producers.” (Tradugdo minha)

22 1t urges us to review the character and content of classroom teaching in all its pedagogical
and ideological perspectives.” (Tradugdo minha)

23 1t drives us to streamline our teacher education by refiguring the reified relationship between
theory and practice.” (Tradu¢éo minha)

24 “If the conventional concept of method entitles theorizers to construct knowledge-oriented
theories of pedagogy, the postmethod condition empowers practitioners to construct classroom-
oriented theories of practice. If the concept of method authorizes theorizers to centralize
pedagogic decision making, the postm ethod condition enables practitioners to generate
location-specific, classroom-oriented innovative practices.” (Tradugdo minha)
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Se o conceito convencional de método permite tedricos a
construir  teorias  pedagodgicas com foco no
conhecimento, a condicdo pés-método empodera
praticantes a construir teorias de pratica baseadas na
sala de aula. Se o conceito de método autoriza tedricos a
centralizarem decisGes pedagoégicas, a condigdo pos-
método permite praticantes a gerar praticas que sejam
inovadoras e especificas a localidade.

Essa possivel oportunidade de empoderamento de professores que vao buscar
reconfigurar préaticas consolidadas e questionar condutas e convengdes
padrdes é potencialmente muito transformador, em todas as esferas do ensino.
Acredita-se que a movimentacdo em direcdo ao pos-método tem sido feita de
forma lenta, ja que, ndo configura unanimidade no campo da linguistica
aplicada. Defende-se aqui a pressuposicdo que muitos professores se sentem
mais confortaveis usando métodos que ja sao “reconhecidos” ou em muitas
situacdes é exigido dos professores que sigam um método especifico dentro de
um curso. Apesar disso, espera-se que ocorra a gradual substituicdo das
propostas de ensino que vem sendo usadas por muitos anos, “por uma série de
estratégias diversificadas que buscam atender as condicdes de aprendizagem
do aluno, a realidade do professor e o contexto em que tudo isso ocorre”
(LEFFA, 2012, p. 402).

Como a pergunta norteadora deste estudo € a indagacdo se existem
possibilidades de ensino critico dentro de cursos livres de inglés através do uso
de livros didaticos e considerando a condicdo pés-método, acredita-se na
importancia dessa teoria. Pretende-se também entender a forma com que os
métodos e abordagens usados pelos professores em sala de aula se
relacionam com o0 uso que esses professores fazem do livro didatico, e se
essas praticas sao ou poderiam ser mais proximas de um ensino critico. Além
disso, considera-se aqui, por tudo que foi apresentado nesta secdo, a
relevancia da condicdo pos-método para o futuro do ensino de lingua
estrangeira, ja que € uma forma de ensinar na qual a agéncia, a autonomia e o
conhecimento pragmatico do professor sao indispensaveis, aspectos que estao

em concordancia com a pedagogia critica.
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2.4 O Livro Didético

Em seu texto “Historia dos livros e das edigbes didaticas: sobre o estado da
arte”, Alain Choppin (2004) apresenta um panorama histoérico do
desenvolvimento das pesquisas mundiais sobre o livro escolar. O autor afirma
existir varias distingbes quanto ao uso lexical, afirmando que o termo ‘“livro
didatico” assume diferentes denominacdes ao redor do mundo, em linguas
diferentes, e que as mesmas palavras podem se referir a objetos diferentes, o

que nos mostra a pluralidade do livro didatico (LD).

Partindo desse raciocinio, conceituar livro didatico se mostra algo bastante
desafiador. Em novo texto, em 2009, Choppin (p.20) complementou suas
afirmacdes, concluindo que o contexto no qual as palavras aparecem €
importante e apresenta quais palavras sdo as mais utilizadas na lingua

portuguesa:

Hoje, ainda, os termos aos quais recorrem as diversas linguas
para designar o conceito de livro escolar sdo multiplos, e sua
acepcdo ndo é nem precisa, nem estavel (...) Percorrendo a
abundancia bibliografica cientifica consagrada no mundo do
livro e da edicdo escolar, constata-se que s&o utilizadas
conjuntamente hoje varias expressfes que, na maioria das
vezes, € dificil, até impossivel, de determinar o que as
diferenciam. Tudo parece ser uma questdo de contexto, de
uso, até de estilo. (...) os lusé6fonos optam por livros didaticos,
manuais escolares ou textos didaticos.

Tomlinson (2006, p. ix)?®, em seu glossario de termos bdasicos para o
desenvolvimento de materiais em ensino de linguas?® apresenta a seguinte

definigéo para “coursebook” (livro didatico)

Um livro texto que prové os materiais centrais para um curso.
Pretende prover o méaximo possivel em um sé livro e é
projetado para ser o Unico livro que os aprendizes usam
durante o curso. Esses livros costumam incluir atividades em

25 “A textbook which provides the core materials for a course. It aims to provide as much as
possible in one book and is designed so that it could serve as the only book which the learners
necessarily use during a course. Such a book usually includes work on grammar, vocabulary,
pronunciation, functions and the skills of reading, writing, listening and speaking.” (Traducgéo
minha)

26 Glossary of basic terms for materials development in language teaching, contido no livro
Materials Development in Language Teaching. (Tradugcdo minha)
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gramatica, vocabulario, prondncia, fungbes e nas habilidades
de leitura, escrita, escuta e fala.

Considerando a definicdo de LD de Tomlinson, percebemos claramente que ele
tem a funcdo de unificar em um sO objeto diversos instrumentos e recursos
para professores e alunos de modo a constituir-se como base do curso e das
atividades feitas em sala de aula. Na mesma linha, Britto (1998) apud Pinheiro
(2010, p. 152) destaca que “o livro didatico € o mediador entre o saber social e
a escola, funcionando como o articulador das praticas de ensino,

estabelecendo curriculos, procedimentos e conteudos.”

Certamente, o LD pode servir como um eficiente “guia” ao professor, mas o
ideal defendido nessa dissertacdo é que seja mais que um simples guia e
menos que uma regra a ser seguida. Cunningsworth (1995, p. 10) defendeu
que
Uma dependéncia macica nos livros didaticos é longe do ideal,
ja que reduz a importancia da contribuicdo individual que bons
professores fazem em todos os niveis do processo de
aprendizagem. Pode sufocar a inovagéo e limita a flexibilidade

severamente. Porém, existem circunstancias nas quais € a
melhor alternativa disponivel e por isso seu uso é justificavel.2”

Para este autor, quando o professor se apoia inteiramente nos contetddos do
LD ele pode estar limitando seu potencial em contribuir para a formacao de
seus alunos de forma a ir além do livro. Quando Cunningsworth afirma que
existem situacdes nas quais o LD é a melhor alternativa, entende-se que o
autor pode ter dito isso considerando contextos em que os professores nao tém
treinamento apropriado, ou salas de aulas lotadas, auséncia de recursos dentre

de uma escola ou até mesmo inexperiéncia por parte do professor.

27 “Heavy dependence on coursebooks is far from ideal as it reduces the importance of the
individual contributions that good teachers make at all levels in the learning process. It can stifle
innovation and it severely limits flexibility. There are circumstances, however, where it is the
best available option and is therefore justifiably adopted”. (Tradugéo minha)
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Livros didaticos sdo entendidos, entdo, como um tipo de material didatico.

Tomlinson (2006, p. xi)?® diz que o material é

gualguer coisa usada para auxiliar o ensino de aprendizes de
lingua. Materiais podem estar na forma de livros didaticos,
livros de atividades, uma fita, CD-ROM, video, folhas
fotocopiadas, um jornal, um paragrafo escrito no quadro:
gualquer coisa que apresente ou informe sobre a lingua sendo
aprendida.

Sendo assim, incontaveis objetos, realia, textos, flashcards, cartolinas, livros
paradidaticos, websites, jogos e muitos outros recursos podem ser materiais
didaticos. Apesar de uma grande variedade de materiais didaticos, € possivel
perceber a predominancia do LD como material mais utilizado em todos os

contextos escolares.

Existem pesquisadores que aprovam e defendem o uso do LD, de varias
maneiras, seja de forma integral ou parcial, e existem também aqueles que
criticam e sdo favoraveis ao ndo uso. Nao se pretende com este trabalho
defender ou criticar LDs, apenas entender sua potencialidade na busca por um

ensino mais critico.

Para tal, acredita-se que o LD nao deve ser “o curso” em sua totalidade, ja que
isso poderia significar um engessamento das praticas em sala de aula com
base no uso do LD. O desejavel é que o professor se sinta confortavel para ir
além do que o livro prop8e, de acordo com as necessidades e particularidades

de cada grupo.

Tilio (2006, p.110) afirma que “o livro didatico ndo pode ser visto como o
detentor do conhecimento. E apenas um andaime que serve para auxiliar o
aluno a construir conhecimentos relevantes”, ou seja, para este autor, dentro

s

da sala de aula, o livre age como suporte, e € parte da troca que deve

28 “Anything which is used to help to teach language learners. Materials can be in the form of a
textbook, a workbook, a cassette, a CD-ROM, a video, a photocopied handout, a newspaper, a
paragraph written on a whiteboard: anything which presents or informs about the language
being learned.” (Tradug&o minha)

41



acontecer em sala de aula. Tilio (2006, p.110) assume uma perspectiva critica

e defende que

O objetivo principal da educacéo, e o livro didatico ndo
pode jamais atrapalhar esse objetivo, é levar os alunos a
pensar criticamente. E isso o professor pode fazer
sempre, a partir do livro adotado pela instituigdo, ou
apesar dele. Mesmo que o livro tenha o objetivo de
perpetuar certos valores, o professor pode, e deve,
sempre levar os alunos a pensar criticamente e analisar,
avaliar, discutir, e até mesmo rejeitar o seu conteudo,
caso isto seja necessario. (grifo meu)

Sendo assim, dentro da sala de aula com o LD, seja ele escolhido pelo
professor, ou imposto a ele, é possivel fomentar a reflexdo que ira ajudar os
alunos a pensarem por si mesmos e se tornarem cidadaos criticos. Teodoro
(2018, p. 44) afirma ser necessario que o professor “seja capaz de avaliar e
escolher, de forma reflexiva e consciente, o LD [livro didatico] que melhor se
adeque ao seu contexto de atuacdo, e que saiba adaptar e incorporar outras

ferramentas necessarias ao processo ensino e aprendizagem.”

Entende-se ainda que o LD de inglés pode ter diversas representacfes na
sociedade e diferentes usos em sala de aula. Silva (2016, p. 205) afirma que o
livro pode ter mais de uma representacdo ao mesmo tempo, podendo agir
como “fonte, agente, suporte, atragdo, facilitador e guia”, dentre outras
representacées. Dessa forma, entende-se que o livro didatico de inglés pode
ser “(...) fonte de recursos, de atividades e de conteudo”, que ele tem “papel
ativo no ensino e na aprendizagem da lingua; que € o proprio curso em si; e
ainda algo que facilita o ensinar e o aprender, que atrai e guia professores e
alunos” (SILVA, 2016, p. 205).

Em seu livro de 2016, Silva analisou o discurso de diversos atores envolvidos
com livros didaticos, produtores, professores e alunos. Segue abaixo uma
sintese das representacfes do livro didatico mais frequentes apresentadas
pelos professores entrevistados por Silva, a respeito de como entendem o livro

didatico:
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QUADRO 2: AS REPRESENTACOES DO LIVRO DIDATICO DE INGLES NO
DISCURSO DOS PROFESSORES - SILVA, 2016:

O livro didatico como FONTE “fonte de recursos, de conteudo, de
atividades e de pesquisa” (SILVA, 2016, p.
210)

“O livro leva o aluno a fazer algo, atende a
escola, prové material, faz com que os
alunos discutam, uma parte dele ensina a
escrever outra apresenta a gramatica.
Organizar, unificar o trabalho sdo também
O livro didatico como AGENTE acOes atribuidas ao livro. Pode-se dizer que,
em suma, o livro é algo que funciona na
escola na medida em que exerce acdes
préprias das pessoas que ali estdo. Ele age
na escola e mais especificamente nas aulas,
portanto é agente do processo ensino-
aprendizagem.” (SILVA, 2016, p.224)

“(...) classificagdo desse material didatico
como guia, ponto de partida, mapa ou similar

O livro didético como GUIA (... = “(...) o livro norteia, situa aluno e
professor, da orientacdo para o docente,
organiza as coisas.” (SILVA, 2016, p. 229, p.
231)

“‘Enquanto agente, o livro didatico é também
um facilitador do trabalho docente: ele facilita
pesquisas, ou cumpre as responsabilidades

O livro didatico como FACILITADOR de prover, promover, agilizar o ensino de
inglés. Tais a¢cBes poderiam estar a cargo do
professor caso o livro didatico ndo fosse
adotado naquele contexto ou se néo
existisse.” (SILVA, 2016, p. 236)

“(...) o livro € um elemento de motivagdo —
ele interessa e provoca interesse, é atraente
O livro didatico como ATRACAO — ele atrai, € um elemento de motivagao —
ele motiva. Essas metaforas gramaticais
ideacionais sdo também recursos para a
expressdo de apreciacdes que mostram que
o livro é uma atragdo.” (SILVA, 2016, p. 244)

“(...) algo que sustenta o ensino, fornecendo

O livro didatico como SUPORTE recursos, dando oportunidades ou
possibilidades para o trabalho docente.
(SILVA, 2016, p. 247)

Fonte: Elaboracao da autora com trechos de SILVA, 2016.
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A partir das representacfes expostas acima, entende-se que os livros didaticos
podem ser, para professores diferentes, algo que se caracteriza por funcdes e
significados diversos. Porém, percebe-se que o LD é objeto de representacfes
sociais diversas na sociedade, e a importancia e 0 uso macico dos livros

didaticos em sala de aula é uma realidade.

Existe também uma pluralidade de LDs no mercado, mas entende-se nao
haver um consenso entre os professores a respeito do que séo livros bons ou
ruins, até porque a qualidade de um LD é um fator subjetivo, que depende de
inimeros aspectos, como idade dos alunos, nacionalidade, necessidades de

aprendizagem, entre outros.

Apesar da diversidade entre os materiais, percebe-se haver uma semelhanca
dentre os materiais, ja que alguns tépicos e tematicas séo recorrentes em LDs.
Islam (2014) analisou trés diferentes livros didaticos que estavam disponiveis
no mercado naquele momento, todos de autores e editoras renomados,
direcionados ao publico adulto e iniciante. Em termos de tematicas abordadas
nas unidades dos trés livros, Islam encontrou um alto nimero de recorréncias,
e até o mesmo titulo em unidades de livros diferentes. O autor afirma que
nenhum editor, professor ou pesquisador negaria o fato de que o processo de
aprendizagem é aprimorado quando os tépicos do LD séo significativos e com
temas possiveis de serem associados as vidas dos alunos, e a primeira vista
0s topicos podem ser interessantes, mas caso o aluno tenha que repetir, ou
retomar seus estudos, a recorréncia das tematicas pode néo trazer mais tantos
beneficios. Os topicos recorrentes apontados pelo autor incluem vocabulario e

fungBes que seriam potencialmente Uteis para alunos de diferentes culturas.

Além disso, 0 autor reconhece que existem pesquisas nas quais os editores e
escritores de materiais didaticos perguntam aos professores o0 que eles querem
e muitas vezes a resposta estd nestas tematicas, mas ndo € apenas isso.
Segundo Islam ¢é isso que professores e alunos querem, mas também mais. O
autor afirma que “eles [alunos e professores] querem topicos que proporcionem

imaginacdo, criacdo e comprometimento afetivo assim como topicos que
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incluam a linguagem de sobrevivéncia para o dia a dia.” (ISLAM, 2014, p.
258)29.

A forma com a qual os professores usam e se relacionam com o LD € parte
relevante dessa investigacdo. Levantando a suposicdo se existem
possibilidades criticas de ensino nos cursos livres de inglés, a utilizacdo do LD
€ um fator fundamental, uma vez que todos os professores entrevistados nessa
pesquisa fazem uso desse material didatico dentro de sala, e 0os LDs trazem
consigo, em seus conteudos, diversas alternativas para o professor, caso ele
queira trabalhar seguindo o livro, um método escolhido, ou a pedagogia pos-

método, que apesar de sua inovacao, ndo exclui o uso de LDs em sala.

Uma vez apresentada a fundamentacédo tedrica dessa pesquisa, descreve-se
agora como a investigacdo se desenvolveu, evidenciando no proximo capitulo
a metodologia da investigacdo e as razdes para as escolhas metodologicas

gue foram feitas para a escrita deste trabalho.

2% “They want topics that allow for imagination, creation an affective engagement as well as
topics that cover everyday survival language.” (Tradugdo minha)
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CAPITULO 3

METODOLOGIA

3.1 Natureza da pesquisa

Neste capitulo apresenta-se a metodologia adotada na pesquisa. Para verificar
a existéncia de possibilidades de ensino critico dentro do curso livre de inglés
através do uso dos livros didaticos e da consideracdo da condicdo pds-método,
foi imperativo o uso de pesquisa qualitativa, jA& que a situacdo em questédo
exigiu interpretacdo e compreensao de fendbmenos especificos. Reconhece-se
que “ao se concentrar em um sé fenémeno (...) o pesquisador visa a descobrir
a interacdo de fatores significativos que sao caracteristicos a ele” (MERRIAM,
1998, p.29).

A analise que se propbs a fazer neste trabalho ndo poderia deslocar as
respostas dos participantes de seus contextos, uma vez que as situagdes sao
complexas, se afetam e se influenciam fortemente por diversos aspectos dos
cenarios em que se encontram, como por exemplo a escola em que o professor
trabalha, qual método ou abordagem utiliza em sala de aula, qual livro didatico

é usado em suas aulas, dentre outros fatores.

Devido a natureza desta investigacdo, considerou-se que a estratégia de
pesquisa ideal foi estudo de caso, pois a intencdo € lidar com condicbes
contextuais, pertinentes ao fendbmeno de estudo (YIN, 2001, p. 32). Neste caso
o contexto sendo os cursos livres de inglés, e o fenbmeno estudado, o uso feito
dos livros didaticos por seus professores, a forma com a qual trabalham dentro
de sala de aula e as possibilidades de trabalhar a criticidade dos alunos dentro
destes contextos. Caracteriza-se este trabalho como um estudo de caso por
investigar a forma de trabalho de professores de lingua inglesa em cursos

livres na cidade de Belo Horizonte — MG.
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Como muitos dos outros estudos feitos no campo da educacéo, esta pesquisa
foi descritiva. Como apontado por Trivifios (1987, p.101), o ponto principal dos
estudos descritivos esta no desejo de conhecer e entender a comunidade, suas
caracteristicas, as pessoas, sua educacdo, o0s problemas, etc. No caso
especifico deste estudo, em que se pretendeu compreender de que forma o
livro didatico contribui para o ensino critico, foi imprescindivel conhecer melhor

a realidade, gostos e formas de trabalhar dos professores.

A entrevista foi a melhor forma para compreender o grupo social pesquisado, ja
gue é uma ferramenta que possibilita o fornecimento dos dados para que as
relacbes entre atores sociais e situacbes sejam melhor compreendidas
(GASKELL, 2002, p. 65). Dessa forma, a relagcdo dos professores de cursos
livres com os livros didaticos pdde ser estudada de uma forma que ofereceu

um melhor entendimento a respeito dessa conexao.

3.2. Coleta de dados

Os sujeitos convidados a participarem da pesquisa foram solicitados a
preencher um termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice 1) apdls
aprovacdo desta pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do
CEFET-MG. No momento em que os participantes foram convidados para a
participacdo da pesquisa, ja foram avisados pela pesquisadora que o
anonimato estaria garantido, ndo haveria grandes riscos ou prejuizos a imagem
dos participantes voluntarios e que estes poderiam deixar de participar da

pesquisa quando desejarem.

Neste momento, seguindo procedimentos éticos, a pesquisadora explicou aos
possiveis participantes 0os objetivos e meios da pesquisa, orientando-os a
guestionarem e se posicionarem em relacdo ao seu desejo de participacao
(BURNS, 1999). A participacdo dos professores foi voluntaria e ndo acarretou

ganhos financeiros ou perdas para os participantes.
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Existiram duas possibilidades iniciais de risco pela participagdo na pesquisa,
sendo a primeira o constrangimento do participante em responder as questdes
e inseguranca por achar que nao conseguiria responder, mas isso foi
minimizado pela pesquisadora no momento da entrevista. Outra possibilidade
foi o professor participante ndo se sentir confortavel ao falar de seu ambiente
de trabalho em respeito a instituicAo que trabalha, mas o anonimato foi

garantido, tanto para o professor quanto ao curso livre.

E importante ressaltar que todos os professores entrevistados foram
informados antes da entrevista ndo haver respostas certas ou erradas, e
também o0 que seria dito nas entrevistas ndo seria analisado de forma
depreciativa ou com juizo de valor. Essa pesquisa busca entender mais sobre a
realidade dos professores de inglés de cursos livres e n&o pretende prescrever
quais praticas seriam certas ou erradas. O importante é abrir o dialogo e o
guestionamento e fazer cada professor refletir sobre sua prépria prética,

trabalhando da forma que considerar mais correta.

Apos a leitura do TCLE e com a confirmacéo dos participantes que aceitariam
conceder a entrevista, a pesquisadora esclareceu possiveis davidas quanto
aos beneficios diretos aos participantes que se voluntariaram para a pesquisa,
ja que seus resultados possivelmente trardo mais entendimento sobre a
realidade do uso dos livros didaticos em cursos de inglés, e isso faz parte do
cotidiano do professor de curso livre. Além disso, para que a pesquisa fosse
possivel e para que os resultados pudessem contribuir para a préatica de ensino
dos professores, foi de importancia vital que os participantes se propusessem a
participar, e dessa forma, acredita-se que um ambiente acolhedor e respeitoso
para que a troca de experiéncias pudesse acontecer foi criado por todas as

partes participantes da pesquisa.

Sendo assim, cumprindo os procedimentos éticos, quinze professores atuantes
em cursos livres foram entrevistados, em momentos e locais convenientes a
eles. As entrevistas foram todas gravadas em audio, e totalmente transcritas,
incluindo hesitacdes, longos siléncios, risadas e interferéncias do pesquisador
(BARDIN, 2016, p. 93).
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Entende-se que por haver um numero muito grande de professores de inglés
em cursos livres na cidade de Belo Horizonte, onde foram realizadas as
entrevistas, a amostragem nao pode ser exaustiva. De acordo com Bardin
(2016) a regra da exaustividade seria a selecdo de amostragem que seja a
totalidade de um corpus, neste caso ndao podendo deixar de fora qualquer um
dos elementos, seja qual for a razdo, o que significaria uma nao-seletividade de
participantes. Neste caso, todos os professores de inglés de cursos livres
teriam que participar da pesquisa, 0 que impossibilitaria a confeccdo da
mesma. Dessa forma, aplicou-se na selecdo do corpus para a pesquisa a regra
da representatividade, que seleciona uma parte da amostragem inicial que seja
representativa do universo em questdo (BARDIN, 2016). A amostragem
selecionada foi de quinze professores de inglés de seis cursos livres diferentes,
e onze diferentes filiais, com formacdes e experiéncias de vida bastante
diversas, considerando que estes professores representam o universo de

professores de inglés com algum rigor.

3.3 Entrevistas

Para que a coleta de dados fosse efetuada, os professores responderam
questdes a respeito da pratica de ensino em sala de aula e também
descreveram de que forma dariam o contetdo de uma licdo apresentada pela

pesquisadora (Anexo 1).

O roteiro de entrevista foi elaborado, e estas foram conduzidas, considerando a
necessidade de gerar novos dados, e com o conhecimento de que
provavelmente nada poderia garantir a total sinceridade dos entrevistados, mas
gue ainda assim € importante tentar estabelecer uma atmosfera de confianca e
confiabilidade para que seja mais facil para os participantes sejam sinceros
(ALLWRIGHT, HANKS, 2008, p.195).

As questdes perguntadas aos professores participantes durante as entrevistas

estdo apresentadas a seguir:
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QUADRO 3: ROTEIRO DE ENTREVISTA - 12 parte

Nome (a ser modificado posteriormente):

Ha quantos anos trabalha como professor de inglés em curso livre:

Formacéo:

Qual a funcéo do livro didatico em suas aulas?

Vocé segue algum método e/ou abordagem em suas aulas? Se sim, qual e por qué? Se nao,

por que nao?

Em que aspectos o(s) método(s) e/ou abordagem usados por vocé (ou o ndo uso deles)

determinam o uso que vocé faz do livro didatico?

O que vocé entende por ‘pedagogia critica’?

Vocé acha importante ajudar os alunos a desenvolverem criticidade? Se sim, por qué? Se

nao, por que nao?

Vocé considera o professor de inglés em curso de idiomas como um educador? Por qué?

Existe algo em sua pratica docente que vocé gostaria de fazer e ndo pode por alguma razao

especifica, tal como ter que seguir um curriculo, regras da escola? Explique e dé exemplos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

AplOs as respostas das primeiras perguntas a pesquisadora mostrou aos

participantes a licdo selecionada, retirada do livro Time Zones 1, da editora
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National Geographic Learning (Anexo 1) e Ihes deu tempo para refletir antes de
comecar a gravagcdo novamente para responderem as questbes expostas
abaixo. A licdo retirada da unidade 11 do livro foi selecionada por estar
disponivel gratuitamente na internet, e por apresentar conteaddo com amplitude
de possibilidades de trabalho, na visdo da pesquisadora. Além disso, a unidade
trata da tematica turismo, ndo sendo um tema que remete diretamente ao
pensamento critico, como por exemplo meio-ambiente, reciclagem, inclusado
social, dentre outros comumente presentes em LDs. Dessa forma, foi possivel
perceber de que forma os professores lidariam com a licdo, sem a tematica da

criticidade explicita.

QUADRO 4: ROTEIRO DE ENTREVISTA - 22 parte

Imagine que Ihe fosse pedido dar a seguinte ligdo em uma aula a um grupo de 10 alunos de
idades entre 13 e 15 anos (p.108 até p.111 em anexo). Descreva 0 passo a passo que
seguiria explicando seus motivos para tal (O livro é destinado a alunos iniciantes, nivel
Al|A2 de acordo com a Common European Framework of Reference), desconsiderando o

livro do professor, utilizando seu conhecimento prévio e estratégias de ensino.

Se 0 seu objetivo fosse trabalhar a criticidade dos seus alunos, o que faria diferente? De que

forma faria e por qué? Vocé acredita ser possivel trabalhar a criticidade nessa licdo?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

3.4 Andlise de resultados

Através da analise do retorno dado pelos professores participantes, acredita-se
ter informacdes suficientes para responder a questdo norteadora desse

estudo®® e seus objetivos. No discurso dos professores entrevistados levou-se

%0; “existem possibilidades de ensino critico dentro de cursos livres de inglés através do uso de livros

didaticos e considerando a condi¢do p6s-método? ”
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em conta as ideias presentes na fundamentacdo teorica deste projeto,
buscando entender as relacfes existentes ou ndo dos professores com uma
pedagogia critica, a forma pela qual os métodos e abordagens governam suas
praticas e qudo abertos os professores estdo para mudancas e se essas

seriam desejaveis por eles.

A forma de analise das respostas foi feita através da analise de conteudo,

conceituada por Bardin (2016, p.42) como

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo de contetudo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producdo/recepcao destas mensagens.

A vista disso, através da analise do contetido das entrevistas considera-se que
foi possivel inferir informacdes valiosas a respeito da pratica dos professores
dentro de sala de aula como também oportunidades de acdes diferentes por

parte dos professores interessados.

Moraes (1999) reconhece que a analise de conteddo sempre configura uma
interpretacdo pessoal sobre os dados, de parte do pesquisador, que seria
impossivel fazer essa leitura de forma neutra, e por isso toda leitura de dados
se d& de forma interpretativa. Dessa forma, reitera-se que esta pesquisa nao
pretende ser prescritiva sobre préaticas corretas ou erradas dentro de sala de
aula, apenas buscou-se apresentar um panorama de como professores vém
trabalhando e quais sdo as possibilidades que estes acreditam existir em

direcdo a um ensino mais critico.

De posse das respostas dos professores participantes e sua interpretacao, a
fase final da pesquisa se configurou na producdo do texto. A escrita da
dissertacdo, na qual estdo presentes detalhamentos de todos os processos,

analise e resultados interpretativos.

Na lida com os dados foi importante considerar que padrdes e recorréncias

podem ser significativos, mas a repeticAio de dados ndo é garantia de
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importancia, e pontos que forem surpreendentemente deixados de fora das
respostas dos entrevistados podem ser significativas (ALLWRIGHT, HANKS,
2008, p.198).

Objetivou-se durante a analise de dados provenientes das entrevistas a
inferéncia de relacbes ao tema pesquisado, e que seja possivel fazer
generalizacdes e concluir certos aspectos comuns ao grupo social (BARDIN,
2016, p.94). Apesar disso, entendeu-se que cada participante da pesquisa tem
uma opinido e uma vivéncia interessante, que possa acrescentar as conclusdes
da pesquisa, por isso, encontrar o equilibrio desse paradoxo (BARDIN, 2016,

p.94) grupo social x individuo é interessante.
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CAPITULO 4

ANALISE DE RESULTADOS

4.1 Perfil dos professores entrevistados

Segue abaixo a relacdo, em ordem alfabética, dos professores de inglés
entrevistados para essa pesquisa, contendo seus nomes modificados pela
pesquisadora, garantindo o anonimato, o numero de anos em que O0S
professores vém trabalhando em cursos livres, qual é a formacao académica
deles, sejam ja formados na graduacédo ou ainda em curso, e também em qual
ou em quais cursos livres esse professores trabalhavam no momento em que
as entrevistas foram feitas. Os nomes dos cursos livres nos quais 0s
professores trabalham também foram transformados em ndameros romanos

para garantir o anonimato dos cursos e dos professores entrevistados.

QUADRO 5: PERFIL DOS PROFESSORES ENTREVISTADOS

Nome N° de anos trabalhando Formacgéao Curso livre em que
(ficticio) como professor em académica trabalha e cargo

cursos livres

Andréia 9 anos Relacdes Curso Il (professora)
Internacionais Curso VI (professora)
Barbara 12 anos Turismo Curso Il (professora e
Letras em curso coordenadora)
Daniela 18 anos Turismo Curso V (professora e
coordenadora)
Fabio 8 anos e meio Letras Curso Il (professor e
coordenador)
Flavia 6 anos Administracao Curso | (professora)
Giovana 2 anos e meio Veterinaria Curso Il (professora)

Letras em curso
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lan 20 anos Relacdes Curso | (professor)

Internacionais

Geografia
Isadora 2 anos Letras em curso Curso | (professora)
Julia 6 anos Comunicacdo Social Curso Il (professora)

Letras em curso

Juliana 8 anos Letras Curso | (professora)
Liz 2 anos Letras em curso Curso |
(professora)
Luiza 4 anos Quimica Curso Il (professora e
coordenadora)
Maria 3 anos Arquitetura Curso | (professora)
Paulo 13 anos Letras Curso | (professor)
Verbnica 10 anos Letras Curso | (professora)

Curso IV (professora)

Fonte: Elaboragéo da autora — informagfes coletadas durante as entrevistas de setembro de
2019 até janeiro de 2020.

Considerando o grande numero de professores de inglés em cursos livres na
cidade de Belo Horizonte, o que impossibilitaria a amostra exaustiva, a escolha
pela selecdo de uma amostra representativa foi preferida. Como exposto no
Capitulo 3, foram entrevistados quinze professores de seis cursos livres
diferentes, e onze diferentes unidades, se considerando que um mesmo curso

livre possui diferentes filiais ou franquias.
Entende-se que dentro da amostragem de quinze professores, encontram-se
realidades e planos de carreiras bastante diferentes. As idades dos

entrevistados variam de vinte e trés anos a trinta e oito anos, e em termos de
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anos de experiéncia de trabalho como professores de inglés em cursos livres,

essa variedade vai de dois anos até vinte anos.

Em se tratando de formacdo académica, curiosamente, apenas quatro dos
quinze professores sdo formados em Letras. Além disso, outros cinco
professores estdo cursando Letras, e dentre estes, trés em sua segunda
graduacdo. As outras graduacbes dos professores incluem: Relacoes
Internacionais, Turismo, Comunicacdo Social, Administracdo, Quimica,
Arquitetura, Veterinaria e Geografia. A vista disso, entende-se que a recorrente
nao formacdo na area de Letras poderia ser um empecilho para a criticidade
dentro de sala de aula do curso livre determinar a forma que os docentes usam
o livro didatico, suas relacbes com métodos e abordagens de ensino, ja que
estes sdo aspectos de uma formacgdo direcionada a area pedagdgica, o que
nem sempre é a realidade de formacéo dos professores de inglés de cursos

livres em Belo Horizonte.

Percebeu-se que a variedade em formacédo, experiéncias de vida, locais de
trabalho e vivéncias como professores de inglés trouxe resultados
interessantes e significativos, que representam a miriade de realidades que
existem dentro da comunidade de professores de cursos livres de inglés. Por
isso, acredita-se que o publico pesquisado € representativo de uma realidade

gue existe dentro das escolas de inglés na cidade de Belo Horizonte.

4.2 A funcéo do livro didatico nas aulas
Segue abaixo um quadro elaborado com palavras-chave ditas pelos

professores entrevistados ao responderem a pergunta “Qual a fungéo do livro

didatico em suas aulas?”
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QUADRO 6: FUNCAO DO LIVRO DIDATICO NAS AULAS SEGUNDO OS
PROFESSORES ENTREVISTADOS

Funcdao do livro didéatico nas aulas

Professora Andréia  “Guia”

Professora Barbara  “Parte principal da aula” — “Recurso”

Professora Daniela “Guia”

Professor Fabio “Para fazer um acompanhamento”

Professora Flavia “Guia”

Professora Giovana “Guia”

Professor lan “Suporte” — “Material de consulta”

Professora Isadora “Guia”

Professora Julia “Fornecer para o aluno opgdes ou possibilidades”
Professora Juliana “Forma de apoio”

Professora Liz “Guia”

Professora Luiza “Guiar a aula”

Professora Maria “Guideline”

Professor Paulo “Base da aula”

Professora Verbnica “Guia”

Fonte: Elaborag&o da autora — informagfes coletadas durante as entrevistas de setembro de
2019 até janeiro de 2020.

Em linhas gerais, dos quinze professores entrevistados, nove mencionaram
que o livro didatico serve como guia, e outros usaram termos similares, como o
verbo guiar e do inglés “guideline”, o que configura que para a maior parte dos

entrevistados, o livro serve como um guia para o professor.

De acordo com o dicionario Michaelis®!, a palavra guia, vem do verbo guiar,
que significa “conduzir; orientar; ser caminho para algum lugar’, e pela

conversa com os professores, todos deixaram claro, em maior ou menor

81 http://michaelis.uol.com.br/ - Acesso em 20 de janeiro de 2020.
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escala, que o livro didatico funciona como orientacdo, com instrucbes de

caminhos para o objetivo final, que é ensinar a lingua estrangeira.

Partindo dessa informacéo, é possivel perceber a grande importancia do livro
didatico para os professores, entendendo que para maior parte deles o livro
nao € uma necessidade imprescindivel, pois seria possivel trabalhar sem ele,
mas ja que ele existe e estad disponivel, os professores fazem uso desse

material didatico para conduzirem suas aulas.

Dentre os seis professores que trabalham em cursos nos quais o livro é
desenvolvido pela prépria escola, servindo para complementar um método
proprio, apenas Luiza disse preferir trabalhar dessa forma, sem muita
adaptacao, seguindo o livro didatico a risca:

Pesquisadora: Se vocé tem por exemplo, cinco paginas em uma ligdo, vocé tem que

dar essas cinco paginas?

Professora Luiza: Tenho.

Pesquisadora: E como vocé se sente a respeito disso?

Professora Luiza: Entéo, eu tenho TOC, sabe. Eu gosto de ter uma coisa para seguir,
e tanto que assim, nosso teacher’s guide [guia do professor] € uma coisa assim,
gigante, entdo acaba que eu gosto para ter um direcionamento mesmo, Como eu vou

dar minha aula, mas é porque eu gosto dessa forma, tem gente que ndo gosta.

Outros professores que trabalham dessa mesma forma comentaram que
preferem ter maior liberdade, por ndo se sentirem confortaveis ao terem que
seguir um script ou até mesmo por ndo acreditarem que o livro didatico esta de

fato apropriado ao método:

Pesquisadora: E vocé tem liberdade de adaptacao?
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Professora Andréia: Em algumas escolas que dou aula sim, em outras ndo. Em
algumas a gente tem que seguir quase que um script do que tem que ser feito, em

outras tem-se mais liberdade tanto quanto a ordem, tanto como abordar o conteudo.

Pesquisadora: E de que forma vocé prefere trabalhar?

Professora Andréia: Eu gosto mais de ter liberdade, na verdade, porgue se eu fico
muito presa ao script eu fico até nervosa, na hora, sera que pulei algum passo e nao
sei 0 que, ai ndo consigo ficar confortavel. Quando eu posso escolher o que vou dar,
eu sei que o aluno tem que sair dali entendendo aquela matéria, como ele vai entender

vai depender de qudao criativa eu for.

Professora Jalia: (...) eu ndo enxergo essa conexao entre o método e o livro.

Pesquisadora: Mas se o livro é feito pela escola, com base no método, ndo deveria

ser mais casado?

Professora Julia: Eu acredito que sim, eu acredito que sim. Mas no meu ponto de

vista nao é isso que acontece.

Os professores Isadora e Paulo mencionaram um ponto interessante: eles
acreditam que o livro didatico foi elaborado por pessoas que estudam e
desenvolvem os livros com embasamentos tedricos e de prética, e por isso eles
se sentem confortaveis em confiar no que o livro apresenta e por muitas vezes
seguir o conteudo apresentado. Isadora ainda aponta que por ter pouco tempo
dentro de sala de aula como professora, o livro didatico que foi preparado por

um time de especialistas traz seguranca para ela:

Professora Isadora: (...) € uma coisa que me da muita seguranca, ter alguma coisa,
porque alguém estudou, alguém preparou e falou ‘isso daqui é bom’, entdo eu posso
confiar e adaptar da maneira que atenda minhas necessidades e necessidades dos
meus alunos, mas sempre me dando mais seguranca, o que faz muita diferenca para

mim.

Considerando que os livros didaticos sao, de fato, elaborados por equipes

competentes que estudaram sobre o assunto, foi também mencionada por
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professores a questao de o livro ser um “norte” que orienta qual o conteddo que
deve ser dado, na aula, no més, no semestre. Essa organizacdo de plano de
curso parece ser importante para os professores, como € possivel perceber na

fala de seis dos entrevistados:

Professora Daniela: (...) [0 livro serve para] para poder orientar, ndo cada aula em si,
mas assim, o semestre, o ano, sabe? Para poder ter uma ideia mesmo de qual

conteudo trabalhar...

7

Professora Verdnica: (...) [a fun¢do do livro] de acordo com a escola é cobrir 0

conteudo dentro daguele tempo que é estabelecido.

Professora Andréia: Ele [o livro] tem um papel fundamental, porque ele € o guia que
eu tenho que seguir para conseguir dar todo o contetido programatico, do schedule.

Professora Flavia: (...) [0 livro] d&a a base, para poder construir o conhecimento dos

alunos, de forma adequada, de forma continua, de uma forma pensada.

Essa colocacdo da professora Flavia, de que o livro € a base para poder
construir o conhecimento dos alunos de forma adequada parece ser
compartilhado por onze dos professores entrevistados. Porém, existem
professores que pensam e trabalham de outra forma. Barbara afirmou que para
ela o livro seria apenas um recurso, ja que a interacdo e os dispositivos de

multimidia utilizados em sala de aula seriam 0 mais importante.

Ja a professora Juliana, disse fazer uso do livro como forma de apoio, ja que
ela prefere dar o conteudo e pratica-lo antes de ir para o livro, que € o ultimo
passo de sua aula. Apesar dessa colocagao, Juliana reiterou que apesar de ser
a ultima parte da aula, o livro “sempre existe, e sempre vai estar presente, em

qualquer coisa”.

Percebe-se na fala dos professores uma similaridade com os resultados
apresentados por Silva (2016), quando este autor expde as representacdes do
livro didatico de inglés no discurso dos professores (Capitulo 2.4 dessa

dissertacdo). As falas dos quinze professores entrevistados se encaixam nas
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categorias de representacdo de Silva (2006): fonte, agente, guia, facilitador,

atracao e suporte.

Consequentemente, com base no que foi apresentado nessa sec¢do, a
importancia do livro didatico para os professores entrevistados, no contexto da
sala de aula em cursos livres, é inegavel. Percebe-se haver uma relacdo quase
de necessidade do uso do LD, uma vez que os professores se sentem seguros,
apoiados, orientados e com isso sabem o que fazer, 0 que ensinar, com base

no livro, j& que ele serve como guia, como orientacao.

4.3 Métodos e abordagens utilizados em sala de aula

Na segunda pergunta da entrevista, questionou-se 0s professores participantes
se eles seguiam algum método e/ou abordagem, e por qual motivo. Entende-se
que o processo histdrico de elaboracdo de métodos e abordagens direcionados
ao ensino de lingua estrangeira segue em franca construgdo e evolucao, mas
percebe-se tanto nos livros didaticos, como no que as escolas de inglés em sua
maioria vendem e também no discurso da maior parte dos professores, que a
abordagem comunicativa segue, em 2020, sendo a preferida, pelo menos em

teoria.

Dos quinze professores entrevistados, cinco disseram utilizar, dentro de sala de
aula, métodos proprios elaborados pelos cursos livres nos quais trabalham e
onze professores mencionaram seguir a abordagem comunicativa. Dos onze
que afirmaram utilizar a abordagem comunicativa, apenas um deles esta no
grupo de professores que trabalham em escolas com metodologias proprias.
Pelo que foi possivel perceber através de pesquisa nos websites das escolas e
as respostas dos professores, nem todos os docentes que afirmaram fazer uso
da abordagem comunicativa, tem o respaldo do curso para isso. Para Leffa

(1988. p.231), na abordagem comunicativa

a énfase da aprendizagem nado estd na forma linguistica, mas na
comunicacao. As formas linguisticas serao ensinadas apenas quando
necessarias para desenvolver a competéncia comunicativa a poderéo
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ter mais ou menos importadncia do que outros aspectos do evento
comunicativo. O desenvolvimento de uma competéncia estratégica -
saber como usar a lingua para se comunicar - pode ser tdo ou mais
importante de que a competéncia gramatical.

Isso quer dizer que a abordagem comunicativa pretendeu ser uma alternativa a
métodos  estruturalistas, buscando focar na comunicagdo efetiva,
principalmente através do ensino de uso da lingua no exercicio das funcdes
sociais: cumprimentar, apresentar, contar historias, argumentar sobre algo,
comprar, vender, etc, e n&do necessariamente em regras gramaticais e

memorizacdo de vocabulario.

Porém, o que se percebe nos cursos livres, muitas vezes ndo é uma escolha
consciente e informada do professor em trabalhar seguindo a abordagem
comunicativa. Pelo que foi possivel perceber, alguns professores ndo sabem
ou ndo sabem expressar ao certo 0 que se trata a teoria dessa abordagem de
ensino, ou a utilizam em sala por terem sido levados a acreditar que € a
“‘melhor”, como é possivel perceber na fala dos professores Maria, Liz e lan,

abaixo:

Pesquisadora: Vocé segue algum método e/ou abordagem em suas aulas? Se sim,

gual e por qué? Se néo, por que nao?

Professora Maria: “Eu ndo sei exatamente se eu sigo ndo. Eu acredito que seja a
“communicative approach” [abordagem comunicativa], porque sempre peco aos alunos
“report back’[reportar de volta] e a gente estd sempre conversando, e eliciting
[elicitando], entdo € bem centrado nos alunos, entdo acho que € meio communicative

[comunicativa].”

Professora Liz: “Mais o communicative approach [abordagem comunicativa]. E o que
eu aprendi na faculdade que tem que usar (risos). De todos que estudei na faculdade

€ 0 que parece ter melhores resultados, e que o aluno consegue se engajar mais.”

Professor lan: “E, eu acho que sempre uma abordagem comunicativa, ndo um

método especifico, mas uma abordagem comunicativa, mais pratica.”

Pesquisadora: E por que a abordagem comunicativa?
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Professor lan: “Porque eu acredito que é a que funciona melhor e é o que a gente

geralmente usa na escola em que eu trabalho.”

Nas respostas acima, parece haver um consenso de que a abordagem
comunicativa seja a mais eficiente, apesar dos professores nao terem dado
exemplos concretos que suportem suas opinides. lan justifica o uso da
abordagem comunicativa ao dizer que considera ser a melhor, e também a
abordagem usada na escola em que ele trabalha, enquanto Liz afirma que usa
a abordagem comunicativa pois foi o que aprendeu na faculdade que “tem” que
usar, pois parece ter melhores resultados. Maria afirma ndo saber ao certo qual
abordagem utilizada, mas acredita ser a comunicativa jA que estd sempre

conversando com os alunos.

Considerando a resposta de Maria, e também a resposta da professora Flavia,
abaixo, entende-se que existe uma concepc¢do que a abordagem comunicativa
poderia ser de fato aplicada apenas em atividades de comunicacéo efetiva, de
conversacdo, 0 que é uma concepg¢do errada, ja que na abordagem
comunicativa ndo existem preferéncias quanto a apresentacdo das quatro
habilidades (fala, escrita, escuta e leitura), e geralmente as habilidades sao
trabalhadas de forma integrada (LEFFA, 1988):

Pesquisadora: Vocé segue algum método e/ou abordagem em suas aulas? Se sim,

gual e por qué? Se néo, por que nao?

Professora Flavia: Eu tento sempre deixar o liviro 0 mais comunicativo possivel,
porque eu entendo que como eu estou ensinando inglés, a fungdo primordial é a
comunicagdo né, de lingua e tal, entdo, toda aula eu procuro essa abordagem, nem
sempre é possivel, e quando ndo €, € porque estou trabalhando algum outro skKill
[habilidade], como writing [escrita], ou alguma coisa assim, trabalhando alguma
habilidade.

Duas professoras que trabalham na mesma filial de um curso, apresentaram
respostas diferentes a essa questéo. Barbara e Julia afirmaram que no curso Il
existe um método préprio, com base em andlise de linhas de didlogo para o

ensino de pontos gramaticais, porém, curiosamente, Barbara afirmou que a
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metodologia é comunicativa enquanto Julia disse que € uma metodologia
mecanica e behaviorista (onde o aluno é condicionado a reproduzir certos
comportamentos). Essa dicotomia reforca o que foi dito anteriormente sobre um
possivel desconhecimento acerca da teoria e seus parametros, jA que ndo é
porque os alunos irdo praticar conversacdo em sala que a abordagem

comunicativa esta sendo de fato utilizada.

Dos quinze professores entrevistados, oito disseram que apesar de
trabalharem com um método préprio ou com a abordagem comunicativa,
preferem mesclar métodos, abordagens e técnicas, como é possivel perceber

nas falas abaixo:

Pesquisadora: Vocé segue algum método e/ou abordagem em suas aulas? Se sim,
qgual e por qué? Se néo, por que nao?

Professora Daniela: Nao. Aqui na escola a gente acredita que o professor tem que ter
dominio de véarias metodologias e abordagens e aplicar nas aulas de acordo com a

necessidade de cada turma, cada aula, cada aluno.

Professora Andréia: Eu acho que 0 que estdA em voga agora é o método
comunicativo, a gente vé isso também nos livros. Muitos livros ja trazem a gramatica
um pouco mais fora do contexto, tem uma parte separada da gramatica, mas é tudo
muito intuitivo, eu gosto de ter uma mescla. Quando é comunicativo sem regra, sem
lei, sem um rumo, eu acho que é ruim tanto para os alunos, quanto para mim, que fui
educada em outra metodologia. Entao assim, tem que mesclar, porque sé gramatica,

gramética, também néo é a lingua.

Professor Fabio: A gente tem um método especifico da escola, mas mesmo dentro
do método a gente tem abertura para trazer novas ideias, incorporar o que a gente
acha interessante, baseado em cada aula e em cada aluno. A gente tem um tipo de,
como posso dizer, um tipo de approach bem personalizado para cada aluno, a gente

tenta trazer atividades que o aluno va se interessar.

Essas falas acima representam a tendéncia de professores a seguirem um

ecletismo, que Leffa (1988, p.235) afirma ser uma solu¢do proposta por alguns
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metoddlogos, que seria “nem a aceitacdo incondicional de tudo que € novo
nem a adesao inarredavel a uma verdade que, no fundo, nao € de ninguém”. O
autor ainda afirma que “nenhuma abordagem contém toda a verdade e
ninguém sabe tanto que ndo possa evoluir’, sendo assim, o mais indicado seria
incorporar ideias novas a ideias antigas, e também o tempo de experiéncia
dentro de sala. Com base no que foi dito pelo autor, acredita-se aqui que o
ecletismo inteligente, esclarecido, pode ser uma boa ideia, quando o professor
domina as teorias de métodos e abordagens e pode fazer escolhas conscientes

e personalizadas para seus alunos.

Kumaravadivelu (1994) afirma que autonomia do professor e seu potencial para
saber como ensinar € algo que a condicdo pés método reconhece, e essa
autonomia, aliada ao conhecimento dos métodos e teorias, deve habilitar e
empoderar o professor a criar teorias proprias, com base na sua experiéncia e
estudo, e com isso, atuar na docéncia com base naquilo que teorizou. Quando
0 ecletismo é apenas uma desorganizacao de técnicas, existe a possibilidade
de que os alunos possam se sentir prejudicados, ao nédo terem acesso ao
ensino que esperam. Kumaravadivelu (2006) afirma que programas de
treinamento a professores, baseados em métodos ndo costumam fazer
esforcos para desenvolverem nos professores o conhecimento e a habilidade
para serem responsavelmente ecléticos. A professora Isadora foi a Unica a
mencionar a pedagogia pés-método, apesar de ter dito que € um “compilado de

métodos” o que nao é de fato pés método:

Professora Isadora: Eu sigo a abordagem comunicativa, a escola que eu trabalho
ndo concorda com o uso de métodos, digamos assim, mas por eu fazer Letras,
existem muitas discussbes na universidade e tudo mais, a gente tem muito esse
conceito do p6s método, entdo acaba que € um compilado de métodos, e seguindo
essa abordagem comunicativa, de maneira que a comunicacdo seja o foco da aula,
entdo a gente quer se comunicar de maneira significativa, e com isso a gente agrega

varios métodos e coisas que sdo Uteis para alcancar os objetivos.

Como apresentado no segundo capitulo dessa dissertagdo, o pds método €&

muito mais do que apenas selecionar e agregar métodos aleatérios de ensino.
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Kumaravadivelu (2006, p.69) afirma que “qualquer pedagogia pos método real
deve ser construida pelos préprios professores ao considerarem

particularidades linguisticas, sociais, culturais e politicas” 2.

A professora Verbnica apontou algo interessante, ao dizer que apesar de
seguir a abordagem comunicativa, ela ndo entende que essa abordagem seja
de fato, comunicativa, e também que percebe haver limitacbes a essa teoria de

ensino:

Pesquisadora: Vocé segue algum método e/ou abordagem em suas aulas? Se sim,

gual e por qué? Se néo, por que nao?

Professora Verdnica: A maioria dos livros é a abordagem comunicativa, e embora ela
se diga comunicativa eu acho um pouco limitante, porque eu ndo acho que ha
comunicagéo efetiva quando vocé tem um bloqueio de coisas a serem dadas, entdo o
gue eu tento seguir é a fluidez da aula, ver como os alunos estao respondendo e a
producdo deles e ai dentro disso eu vou usar diferentes técnicas de diferentes

abordagens.

Verbnica apresenta uma visdo mais critica e questionadora a respeito da
abordagem comunicativa, ao dizer que existem “bloqueios”, que seriam

matérias ou contetdos especificos a serem dados em aula.

Devido ao que foi apresentado nesta secdo, percebe-se que a abordagem
comunicativa € a forma de ensino reconhecida pela maior parte dos
professores como a mais acertada, mas, entende-se haver certo
desconhecimento da teoria a fundo. Professores trabalham de forma que
consideram ser comunicativa, mas ndo necessariamente estao seguindo o que

seria considerado padrao ou parametro dentro da abordagem comunicativa.

Em consonancia com Leffa (1988) conclui-se ndo haver certezas a respeito de

até gque ponto uma metodologia empregada por um professor determina o

32 “Any actual postmethod pedagogy has to be constructed by teachers themselves by taking

into consideration linguistic, social, cultural, and political particularities.”— Tradu¢cdo minha
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sucesso ou o fracasso da aprendizagem dos alunos. Leffa (1988, p. 235) ainda

diz que

as vezes da-se a metodologia uma importancia maior do que ela
realmente possui, esquecendo-se de que o aluno pode tanto deixar
de aprender como também apreender apesar da abordagem usada
pelo professor. As inUmeras variaveis que afetam a situacdo de
ensino podem sobrepujar a metodologia usada, de modo que o que
parece funcionar numa determinada situacéo néo funciona em outra e
vice-versa.

Reitera-se aqui a confianca nas possibilidades de sucesso de uma pedagogia
gue atenda aos trés parametros do pos-método: particularidade, possibilidade e
praticabilidade (KUMARAVADIVELU, 2001 — Capitulo 2.3 dessa dissertacao),
visando uma forma de ensino que seja localizada e personalizada.
Considerando as respostas dos professores entrevistados, entende-se haver
uma dependéncia aos métodos e abordagens, no entanto, nem sempre existe
um dominio das teorias dos mesmos. Com isso, percebe-se que os professores
precisam ter autonomia para fazerem escolhas sobre procedimentos e técnicas
dentro de sala, e dessa forma, os parametros do p6s-método seriam aplicaveis
a estes contextos. Contudo, com base nas respostas concedidas pelos
professores, entende-se que parece ndo sempre existir grande autonomia e

clareza para escolhas por parte dos professores.

4.4 Métodos e abordagens x livro didatico

Apds os professores responderem a questdo dizendo quais métodos e/ou
abordagens utilizam dentro de sala de aula, foi-lhes questionada a forma em
gue estes métodos e/ou abordagens (ou 0 ndo uso deles), determina o uso que

fazem do livro didatico.
Cinco dos onze professores que afirmaram usar a abordagem comunicativa

disseram fazer o possivel para tornar as atividades do livro didatico, e como

consequéncia as aulas, mais comunicativas.
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Andréia afirmou que quando o livro ndo é muito comunicativo, gosta de usar
recursos que nao facam parte do livro didatico. Neste caso, alguns dos
materiais didaticos usados por ela sdo aplicativos, jogos, websites de videos,
de musicas e de perguntas e respostas. Julia, que trabalha no curso Il, no qual
a metodologia é prépria, disse ter liberdade para adaptar e trazer elementos
extras para a sala de aula, ela afirma “tenho total liberdade para trazer
exercicios que eu mesma posso inventar, ou procurar na internet ou qualquer
outro material”. Nestes casos € possivel perceber que a forma de usar o livro
por essas professoras por vezes inclui ndo usar o livro didatico em si, e

substitui-lo por outros tipos de materiais didaticos.

Andréia foi a Unica dos cinco professores que utiizam a abordagem
comunicativa em sala que mencionou o uso de recursos extras além do livro.
Os outros quatro professores deixaram clara a intencdo de fazer com que as
atividades dos livros que ja sdo propostas sejam adaptadas de forma a serem

mais comunicativas para os alunos:

Pesquisadora: Em que aspectos o(s) método(s) e/ou abordagem usados por vocé (ou

0 ndo uso deles) determinam o uso que vocé faz do livro didatico?

Professora Flavia: Tem muito livro que é denso, e o jeito é tentar fazer o exercicio
oral, ou introduzir com um tépico de conversagao, o0 que vai ser conversado, 0 que vai
ser abordado, ou fazer eles fazerem de uma forma mais dindmica, onde eles vao ter
gue decidir uma coisa com um colega, a ideia é transformar o que esta ali, de um jeito
comunicativo. Nao ficar tdo preso ao que te falaram para fazer mas pensar em como

transformar aquilo.

Na fala acima, da professora Flavia, é possivel perceber a intencdo da
professora em transformar atividades de livros que ela chama de densos, em
atividades mais dindmicas que oferecam aos alunos mais oportunidades de
discusséo e conversacao. Quando a professora diz “nao ficar tao preso ao que
te falaram para fazer mas pensar em como transformar aquilo” entende-se que
no caso quem “falou” para fazer algo de certa forma seria o livro do professor, a

atividade prevista no livro, ou ainda a coordenagao de um curso, treinadores de
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professores, e para essa professora € importante transformar essas atividades

de forma a serem mais comunicativas.

Pesquisadora: Em que aspectos o(s) método(s) e/ou abordagem usados por vocé (ou

0 ndo uso deles) determinam o uso que vocé faz do livro didatico?

Professor lan: Na verdade, como eu ndo tenho op¢éo de escolha de material didatico
eu tento colocar o material didatico, quer dizer, adaptar o material didatico para ele ser
usado de uma forma em que sempre o0 aluno possa usar nessa forma comunicativa,
de uma forma mais rapida, mais “hands on”, sem ficar muito dependente do material
didatico em si. Evito ficar fazendo exercicios escritos, eu acho que eles séao
desnecessarios, grande parte das vezes durante a aula, exceto se os alunos tiverem
muita dificuldade, mas como ndo sou eu que escolho o material, eu trago o material

para essa realidade que costumo passar para eles.

O professor lan afirma trazer o material (no caso o livro didatico) para a
realidade que costuma passar para os alunos, essa realidade sendo utilizar o
livro de forma comunicativa, na visédo dele, mais rapida e mais hands on (“méos
na massa”), evitando fazer exercicios escritos. Sendo assim, entende-se que
este professor tenta transformar as atividades do livro didatico que em tese ja
segue a abordagem comunicativa, em atividades com mais oportunidades para
comunicacdo efetiva. Porém, é importante relembrar que a comunicagao
efetiva requer desenvolvimento de todas as quatro habilidades (escuta, fala,

escrita, leitura), e ndo apenas a fala, como pensado pelo professor.

Abaixo, a professora Juliana, que trabalha na mesma escola que o professor
lan, Curso I, reitera essa visdo, de que os livros nem sempre oferecem “tanta

pratica comunicativa”:

Pesquisadora: Em que aspectos o(s) método(s) e/ou abordagem usados por vocé (ou

0 ndo uso deles) determinam o uso que vocé faz do livro didatico?

Professora Juliana: Normalmente eu vejo que os livros ndo oferecem tanta pratica
comunicativa, e por isso eu uso o livro como ultimo recurso, a ultima préatica € a do

livro. Eu faco a pratica comunicativa antes de usar livro, o livro € so, para mim, o foco
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maior na estrutura, sem deixar essa liberdade de criacdo, € mais estrutural mesmo, é
muito dificil usar alguma coisa mais comunicativa com o livro. O maximo que a gente
faz é por exemplo, se tem uma atividade mais comunicativa, em vez de usar no livro,
olhando no livro, a gente coloca no quadro. A atividade vem do livro, mas néo é feita

nele, isso acontece varias vezes.

Juliana afirma utilizar atividades do livro didatico de forma adaptada, seja no
quadro, ou de forma oral, utilizando o livro mais na parte estrutural,
provavelmente na parte gramatical ou de préatica controlada. Abaixo, Maria
afirma fazer o mesmo, extrapolando, e transformando as atividades do livro

didatico em mais atrativas de comunicativas.

Pesquisadora: Em que aspectos o(s) método(s) e/ou abordagem usados por vocé (ou

0 ndo uso deles) determinam o uso que vocé faz do livro didatico?

Professora Maria: Exatamente nessa questdo de ndo seguir certinho, e s6 fazer
exercicio, ler e fazer exercicio. Exatamente nessa hora de extrapolar, eu tento
transformar, deixar as atividades mais atrativas e fazer com que eles falem mais,

guando possivel, ébvio.

A proposito, os quatro professores mencionados acima trabalham no curso |,
onde a abordagem comunicativa é preferida, e os livros didaticos sédo
escolhidos de acordo com essa abordagem. Porém, pelo que é possivel ver
nas respostas dos professores, nem sempre livros ditos como comunicativos
por seus autores e editoras, sdo de fato, comunicativos, na visdo dos

professores.

Pode-se inferir que pelas respostas dos professores ao dizerem que por vezes
os livros didaticos ndo estdo em consonancia com as metodologias e
abordagens utilizadas pelos cursos livres, que estdo assumindo uma postura
critica e questionadora em relacdo a escolha do livro, algo que configura
caracteristicas tanto da pedagogia critica quanto da condicdo pos-método.
Esse questionamento e reflexdo acerca dos livros serem ou néo apropriados

para aguele contexto de ensino € um passo na dire¢cdo de um ensino mais
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critico, mas apenas o0 questionamento sem acado ndo € capaz de mudar

nenhuma realidade.

A professora Julia, que leciona no curso Il, e a professora Giovana, do curso lll,
parecem ter uma visao parecida com a dos professores que lecionam no curso
l:

Pesquisadora: Em que aspectos o(s) método(s) e/ou abordagem usados por vocé (ou

0 ndo uso deles) determinam o uso que vocé faz do livro didatico?

Professora Julia: Olha, eu vou ser muito honesta, eu ndo vejo conexao entre o
método da escola onde eu trabalho e o que é explorado no livro didatico, eu sé
enxergo que existe uma mesma linha de pensamento, que € uma linha behaviorista,
0s exercicios que existem no livro eles sdo bastante mecéanicos, sao drills [exercicios

de repeticao].

Professora Giovana: Ah sim, ai que esta o negécio. Porque o método da escola é
construtivista, entdo é o aluno produzindo o préprio conhecimento, ele chegando
sozinho. SO que, no livro vocé tem repetigcéo, drilling, entdo acaba que tem tudo em
todas as tasks [atividades], e dependendo do que for pedido né, tem que adaptar.
Esse é meu problema, tem um livro, por exemplo, o livro é para pré-adolescentes, de
onze anos, e eles ndo sabem nada ainda de inglés, e eles tém que induzir, eles tém
que chegar la, o que é “do” e “does”, a diferenca deles, eles tém que sentir aquilo nas

atividades, e eles ndo conseguem perceber isso sozinhos. E isso que me irrita.

Desse modo, é importante questionar por que professores que trabalham em
cursos livres diferentes, com metodologias diversas (de acordo com os
professores: abordagem comunicativa, método préprio behaviorista, método
préprio construtivista), utilizando livros didaticos diferentes, compartilham de
uma visdo que as abordagens ou metodologias utilizadas nestes cursos nao
estdo totalmente em consonancia com os livros didaticos utilizados por eles.
Esse descompasso entre método, abordagem de ensino, material didatico e o
que € esperado do professor pela coordenacdo de um curso € um indicador de

como € importante para o professor ter agéncia e autonomia para tomar

decisfes informadas sobre as melhores praticas que deve ter em sala de aula.
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Essa visao dos professores, que parece demonstrar uma vontade que exista
maior cadéncia entre LDs e métodos e abordagens, revela uma possibilidade
de se trabalhar com maior proximidade a condicdo pds-método dentro dos
cursos livres. A autonomia do professor, com base em seus conhecimentos,
pode trazer formas diferentes e até mesmo mais eficientes de usar o LD dentro

de sala.

Outro aspecto mencionado, além da questédo de tornar as atividades dos livros
utilizados mais comunicativas, foi a intencéo de transformar o contetdo do livro
em algo mais significativo para os alunos. Quatro dos quinze professores
entrevistados mencionaram essa necessidade de contextualizar temas e
assuntos dos livros de forma a atender melhor os alunos, seja por questdes de

interesses, idade ou relevancia:

Pesquisadora: Em que aspectos o(s) método(s) e/ou abordagem usados por vocé (ou

0 ndo uso deles) determinam o uso que vocé faz do livro didatico?

Professora Isadora: (...) eu sempre me preocupo muito com essa coisa individual e
coisa que seja realmente significativa, entdo se um livro por exemplo fala sobre
viagens internacionais e eu sei que meus alunos nédo fazem, entdo nesse sentido eu
procuro adaptar alguma coisa. Por mais que o livro seja comunicativo e tenha boas
ideias, ele talvez ndo tenha um tépico apropriado. Basicamente € isso, os livros ja séo
voltados para a mesma ideia, entdo junta tudo, o que eu faco, 0 que eu pensaria em

fazer, com as ideias do livro mesmo.

Professora Liz: (...) se tem alguma coisa descontextualizada no livro, que nao é muito

da faixa etéria, ai contextualizar aquilo de outro jeito, aquela matéria de outro jeito.

Professor Paulo: (...) se o livro foi publicado hd 5, 6, 7, 8 anos, eu posso usar a
mesma base, mas para manter o interesse do aluno eu posso por exemplo, se se fala
de um filme ou uma celebridade, eu tenho a liberdade de encaixar alguma coisa nova,
que encontro na internet, e manter a esséncia do que for esperado, da filosofia e do

contetdo que deve ser passado.
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Professora Verbnica: (...) eu tento trazer isso para a realidade do aluno, mas se a
gente ficar presa em uma abordagem ou em uma sé técnica, eu acho que nao
funciona porque a gente tem que lidar com os tipos diferentes de alunos e os tipos de

producao que eles vao ter em sala de aula.

Os quatro professores disseram, de formas diferentes, como em suas praticas
docentes, tentam personalizar o conteudo oferecido pelo livro didatico de forma
a ser relevante para um grupo de alunos especifico. Isadora menciona a
questdo da viagem internacional, que se o livro esta trabalhando com este
toépico, mas os alunos daquela turma nao viajam internacionalmente, ela
adaptaria o assunto. A professora ainda afirma que o livro pode conter boas
ideias, mas existe a possibilidade dessas boas ideias ndo serem significativas

para um grupo de alunos.

Se um livro trabalha, por exemplo, a questdo do primeiro emprego, € um
professor deve dar essa licdo para uma turma de alunos de quinze anos, essa
adaptacdo do assunto de forma a ser mais significativa para o aluno € de
extrema importancia, uma vez que quando € possivel se identificar com um
tépico, os alunos tendem a se engajar mais em sala de aula e conseguem
assimilar o conteudo de forma mais representativa. Essa mudanca no contetdo
lecionado representa um dos parametros da condicdo pos-método, a
particularidade (KUMARAVADIVELU, 2001), que é a forma particular de um
professor, ensinar um grupo especifico de alunos, dentro do contexto destes
alunos. No entanto, de acordo com as respostas dos professores, percebe-se
que a serem cumpridos, provas a serem dadas, e esses aspectos reprimem
existe uma limitagdo para a liberdade que estes professores tém em adaptar,
tanto o método, quanto o livro didatico. Cursos livres seguem tendo curriculos
uma liberdade real. Essas limitacbes podem agir de forma a serem
complicadores para a aplicacdo de uma pedagogia critica, caso o professor se
sinta restrito, porém, entende-se aqui que trabalhar a criticidade dos alunos
envolve inOmeros aspectos, e seguir um curriculo ndo impede que o professor

trabalhe a criticidade dos alunos, caso tenha interesse e vontade para tal.
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Os professores Béarbara e Fabio trabalham no curso I, porém em filiais
diferentes. O curso Il tem um método préprio e o livro € desenvolvido a partir
desse método. Fabio afirma que existem diretrizes que os professores devem
seguir e Barbara diz que “(...) no nosso curso tradicional o professor tem um
tempo especifico para pedir para abrir o livro, para pedir para fechar o livro,
para fazer atividade, € bem de acordo com a metodologia mesmo”. Neste caso,
com base nas respostas dos professores, entende-se que possivelmente em
cursos com metodologia propria, nos quais os livros sdo desenvolvidos para
atenderem as necessidades especificas de um método, exista uma menor
necessidade ou oportunidade de adaptacdo por parte dos professores, caso

estes sigam a metodologia criada pela escola a risca.

Através das observacdes feitas a partir das respostas dos professores entende-
se que enquanto existem professores que utilizam o livro didatico como ultimo
recurso, priorizando a pratica comunicativa, existem outros que seguem o livro
a risca. Apesar disso, percebe-se haver, por vezes uma possivel discrepancia
entre o que o livro didatico propde ao professor, a abordagem ou metodologia
gue ele escolheu ou foi compelido a utilizar em sala de aula, e também a forma
na qual ele trabalha de fato. Os livros didaticos sdo elaborados levando em
consideracdo uma generalizacdo de grupos de alunos e também uma
generalizacdo do que vem a ser o processo de aprendizagem de lingua
estrangeira, e ainda que sejam desenvolvidos por um curso livre especifico,
neste curso existirdo alunos diferentes. A questdo a ser considerada pelo
professor, € como ele fara para atender as especificidades de cada turma, dos

alunos em si, e as suas necessidades como professor.

Entende-se que livros didaticos sdo produzidos em massa para muitas vezes
serem utilizados em diferentes paises, ou sédo desenvolvidos por um curso livre
e sao usados por tantos anos que eventualmente se tornam obsoletos.
Tomlinson (2006) define esse tipo de livros, como “livros didaticos globais”, que
seriam aqueles livros feitos para alunos de niveis e idades especificas, mas
nao para culturas e paises em particular. Dessa forma, pode-se inferir, com
base nas entrevistas dos professores, que, em teoria, faz parte do trabalho do

professor de inglés dentro dos cursos livres a agéncia para selecionar, adaptar
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e substituir atividades dos livros didaticos para que estas estejam de acordo
com as necessidades e perfis de cada turma especifica. Estes aspectos seriam
importantes em um movimento em direcdo a uma pedagogia critica, como
apresentado no Capitulo 2, porém, através da andlise das respostas dos
professores, essa possivel movimentacdo ndo ocorre tanto com base nas

praticas dentro de sala de aula descritas.

4.5 O que os professores entendem por pedagogia critica

A quarta questado perguntada aos professores durante a entrevista foi 0 que
eles entendiam por pedagogia critica. Antes das entrevistas serem feitas,
imaginou-se que nem todos os professores iriam conhecer a teoria e suas
definicbes e este é justamente um dado importante para essa pesquisa, uma
vez que se percebe que, apesar de ndo conhecerem exatamente o que é
pedagogia critica, é possivel trabalhar a criticidade dos alunos em sala de aula,

caso seja de interesse do professor.

Dos quinze entrevistados, sete afirmaram néo saber o que significa pedagogia
critica ou ndo estarem familiarizados com o termo. Destes sete, apenas dois
(Andréia e lan) optaram por nao tentarem responder. Andréia ainda afirmou
nao saber se neste caso a palavra “critica” seria algo positivo, negativo ou
neutro. Estes professores ndo foram pressionados a responderem, ja que iSso
poderia causar uma situacao desconfortavel. Os outros oito professores ndo
disseram desconhecer o que é pedagogia critica, e responderam com base no

gue achavam.

Dos treze professores que se arriscaram a responder, todos exceto a
professora Liz, utilizaram termos como “eu acho, eu acredito, eu entendo, na
minha opinido, para mim, talvez”, o que mostra que as respostas que foram
dadas a questdo tém base nos conhecimentos gerais dos professores, e ndo

na teoria da pedagogia critica de fato. A Unica professora que citou 0 nome de
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Paulo Freire foi Juliana, no entanto, ela afirmou ser “ruim de conceitos”, e por
iSso ndo saberia conceituar corretamente o que € a pedagogia critica.

Apesar do desconhecimento acerca da definicdo, dos 13 professores que
responderam, todos disseram coisas procedentes que se relacionam com o
que € a pedagogia critica, em maior ou menor grau. A Professora Barbara
afirmou que acha que a pedagogia critica € “fazer os alunos pensarem um
pouco fora da caixa” e também que “a gente sé aprende, s6 entende se estiver
entendendo o porqué de estar fazendo aquilo”. A professora Flavia compartilha
dessa visdo, ao dizer que “os alunos vao ser forcados a raciocinar, concluir,
pensar sobre um ponto (..) é um conhecimento ativo”. Nestas falas
percebemos caracteristicas da pedagogia critica, como o desejo que o aluno
seja ativo e ndo passivo, como apenas receptor de conhecimento, que ira

absorver o conhecimento sem questiona-lo.

Os professores Julia, Isadora e Paulo responderam a questdo fazendo um
paralelo entre a pedagogia critica e o ensino de lingua estrangeira, ou seja,
eles levaram diretamente a teoria da pedagogia critica para a realidade dos

professores de inglés:

Professora Julia: “Olha, eu entendo que é uma forma de explorar conteidos da
lingua que é nosso alvo de aprendizagem, de uma forma que possa criar no estudante
um pensamento critico, o que é muito diferente de doutrinar. O que eu quero dizer é
gue o estudante deve ser capaz de, a partir daqueles inputs que ele recebe, formular o
proprio pensamento dele em relagdo a alguma coisa, mas que seja algo préprio, ndo
algo que ele leu ou que alguém falou e ele ndo procurou checar, nem raciocinou sobre

aquilo, entdo acho que ¢ isso.”

O gque Julia diz sobre explorar a lingua para auxiliar o estudante a formular um
pensamento proprio, havendo neste caso um gquestionamento do que lhe é
imposto, estd conjugado a pedagogia critica de uma forma que é o que se
propde analisar neste estudo. No documento elaborado pelo Ministério da
Educacao Brasileiro, Orientagcdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM),
publicado em 2006, na publicagao “Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias”,

que trata de ensino de lingua estrangeira, o fator critico no ensino é
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mencionado diversas vezes, como uma orientacdo béasica. Porém, esse
documento € direcionado a escola regular, e a realidade nos cursos livres de
inglés é diferente. Por muitas vezes o0 ensino de lingua estrangeira em cursos
livres, neste caso o inglés, é dissociado de questionamentos e engajamento, e
dentro desta realidade, o aluno € treinado a repetir, a memorizar e produzir
dentro do que lhe foi transmitido, nunca além. A possibilidade de ensinar a
lingua e fazer o aluno produzir com base em seus proprios questionamentos e

ideias pode ser deveras significativo.

Embora a fala de Paulo ndo deixe claro que ele teria um pensamento préximo
ao de Paulo Freire, ele se aproxima das ideias do autor ao dizer que para ele
pedagogia critica tem a ver com o0 uso da lingua para desenvolvimento de
cidadania e direitos humanos, ao ir além do tratamento da lingua como objeto
de comunicacdo mas também como uma forma de expressdo pessoal. As
ideias apresentadas pelo professor estdo em consonancia com o que Freire
(2000) afirma sobre o educador progressista, aquele que ira além da eficiente
transmissdo de contetdo, mas ird também auxiliar os alunos a questionarem

situacdes opressoras.

A opinido da Professora Isadora, a seguir, equipara-se ao que o Professor
Paulo afirmou, ao salientar a necessidade de ir além das ferramentas
linguisticas para a comunica¢do mas chegar também a um pensamento critico

reflexivo:

Professora Isadora: “(...) fazer com que eles ndo sé aprendam a lingua, eles nao
estao ali s6 para aprender ferramentas linguisticas que precisam para se comunicar,
mas também criar esse pensamento critico de reflexdo, de pensar sobre mundo, nés
sSomos seres sociais, entdo acho que tem que pensar para além de simplesmente

comunicagdo, mas também o que tem por tras do que tem na superficie.”

As falas dos professores apresentadas sdo um retrato de como o professor de
inglés dentro do curso livre é muito mais que um instrutor, ou alguém apenas
para transferir conhecimento linguistico para os alunos. Aprender uma lingua

envolve indmeros aspectos, culturais, sociais e emocionais, a trazer a
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pedagogia critica para dentro da sala de aula do curso livre representa isso, 0 ir
além da transmissdo de conhecimento sem questionamento, além dos
“depdsitos de conhecimento” (FREIRE, 2014a,).

A professora Liz afirmou que para ela a pedagogia critica € fazer os alunos
perceberem a realidade, que ela ndo menciona qual €, e para os alunos dela
no caso, que sdo de classes mais abastadas, ela diz que € importante fazer
eles perceberam os privilégios que tém. Esta € uma questao interessante, que
retorna ao que foi falado no capitulo de Introducdo dessa dissertacéo, que é o
fato de muitas vezes as noc¢fes de questionamentos, pensamento critico e luta
por justica social sdo exclusividade daqueles que sofrem com as
desigualdades. No entanto, fazer com que aqueles que detém privilégios dentro
da sociedade questionem também é indispensavel. Freire (2000) afirma que o
bom professor ndo deve se omitir da luta por justica social, e essa luta esta em

toda e qualquer sala de aula.

Entende-se ser uma posicdo confortavel das classes dominantes por muitas
vezes ndo se envolverem na luta por justica social e nem questionarem as
posicdes de privilégio que detém na sociedade. Porém, para que possa existir
uma sociedade mais justa, com menos desigualdades sociais, sejam estas por
questdes financeiras, raciais, de género ou sexualidade, é necessario que
exista um movimento das pessoas que detém o poder, para diminuir estes
abismos sociais, além do posicionamento e mobilizacdo das chamadas
“minorias” por defesa de sua voz e luta social. Por isso, por mais que seja um
caminho delicado questionar o status quo e fazer os alunos perceberem

situacdes nas quais poderiam ser mais justos, € um caminho necessario.

A relacdo do uso dos materiais didaticos, em especial o livro didatico, com a
pedagogia critica foi mencionada por quatro professoras dentre 0s quinze
entrevistados. Barbara afirmou que para ela seria importante explicar para os
alunos o porqué daquele material didatico ou do exercicio a ser feito, 0 que nao
€ necessariamente uma premissa da pedagogia critica mas tem a ver com a

agéncia que é desejada tanto da parte do professor quanto da parte do aluno,
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uma vez que a busca por conhecimento, 0s questionamentos e 0 engajamento
devem vir dos dois lados na pedagogia critica.

Isadora relata que sempre tenta abordar o que tem no livro didatico de maneira
critica, para além do livro. Ela d4 um exemplo de uma possivel imagem
retratando apenas pessoas brancas, e ela diz que gostaria de questionar isso
“ndo necessariamente dizer isso para os alunos, até porque isso pode ser
problematico, mas conversar sobre o que é, o porqué das coisas”. Veronica,
por sua vez, afirma fazer algo parecido, ao dizer “se eu pegar um material que
fale de uma realidade que ndo € a minha, eu tenho que ter um olhar critico para

aplicar isso na minha aula, e adaptar a minha realidade”.

Os exemplos dados acima pelas professoras séo representativos da opinido de
outros colegas de profissdo e relevantes, uma vez que demonstram o
autoquestionamento do educador, algo muito importante na pedagogia critica,
ressignificando sua pratica para dentro de seus contextos de trabalho. Freire
(2014b, p.34) afirma que “transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no
exercicio educativo: o seu carater formador”, e com base nessa afirmacao
entende-se que este carater formador faz parte da autonomia e agéncia do
professor em questionar a realidade e oferecer aos alunos algo que seja
significativo, caracteristicas da condicdo poOs-método apresentadas

anteriormente no Capitulo 2 dessa dissertacao.

Considera-se entdo, o que a Professora Isadora afirmou a respeito de chamar
atencao dos alunos para uma figura que tenha apenas pessoas brancas, possa
ser “problematico”, algo questionavel. E justamente a necessidade de quebrar
tabus e trabalhar com a possibilidade de mudanca que seria desejavel na
educacao, segundo a teoria da pedagogia critica, mas entende-se aqui ainda
haver um longo caminho a ser percorrido, ja que certos temas como racismo,
machismo e homofobia s&o ainda evitados dentro de sala. Percebe-se que na
maior parte dos livros didaticos existem figuras com uma maioria branca de
classe social privilegiada, o que representa uma visdo de sociedade

estereotipadas para um publico desejavel e homogéneo (SILVA, 2020a). A
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professora Giovana reitera essa suposicdo ao dizer que na escola em que
trabalha:

Professora Giovana: “(...) tem temas superficiais, [mas] nenhuma discussdo muito
profunda. E mesmo assim [os livros] sdo muito focados em meio ambiente. E bem
cliché, os meninos ficam de saco cheio disso, eu fico de saco cheio disso, e eu pulo.
Mas falar de, por exemplo, politica, coisas mais pertinentes, preconceito, alguma coisa

desse tipo, pelo menos nos niveis iniciantes ndo tem.”

Apesar de muitas escolas manterem curriculos que sejam supostamente
neutros, Shor (1992) afirma que esses curriculos ndo sao de fato neutros, uma
vez que ao evitar ou proibir temas a serem discutidos em sala, a escola esta
impedindo que seus alunos se desenvolvam como pensadores criticos acerca
de outros temas socialmente mais relevantes ou necessarios em termos de
desenvolvimento de uma criticidade a respeito da sociedade, do fazer em sala
de aula também, da situacdo do inglés como lingua dominante e de prestigio
no mundo. Considerando a Linguistica Aplicada Critica, Pennycook (1998)
defende o posicionamento que ensinar uma lingua estrangeira para fins
comunicativos ndo é suficiente, j& que essa lingua imp&e valores a sociedade,
e existe a possibilidade que o discurso na lingua estrangeira perpetue
preconceitos e discriminagcdo a minorias. O autor ainda afirma que ao nao
explorar aspectos politicos e culturais da aprendizagem de lingua estrangeira,
o0 ensino de linguas segue acomodado em uma relacdo de poder. Sendo
assim, conclui-se que evitar uma conversa sobre politica, religido, ou outros
temas tidos como controversos pode apequenar a experiéncia que tanto alunos
quanto professores tém dentro de sala de aula, local que deveria ser seguro
para o debate respeitoso e a troca de experiéncias.

4.6 Sobre desenvolver a criticidade dos alunos: opinido dos professores
Dentre os professores entrevistados, a importdncia de ajudar alunos a

desenvolverem criticidade foi unanimidade. Todos responderam positivamente

a questdo que perguntava se julgavam ser importante ajudar os alunos a
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desenvolverem criticidade. Entretanto, as raz0es apresentadas pelos

professores para justificar suas opinides sao diferentes.

Um aspecto mencionado por cinco professores foi a questado de a sala de aula
ser um espacgo seguro para se discutir e expor opinides, como também um
local importante para se ouvir opinides diferentes e aprender a respeita-las e
debater. Além disso, dentre estes cinco professores, Verdnica e Daniela
salientaram que julgam ser importante apresentar suas opinibes como

professoras, mas nédo as impondo aos alunos:

Professora Daniela: “(...) eu penso que talvez tenham alguns professores que tendem
a querer impor a sua prépria opinido, entdo eu penso gue eu tenho uma oportunidade
dentro da sala de aula de ajudar os alunos, assim, eu posso expressar a minha
opinido, mas mostrar pra eles que n&o necessariamente eles precisam acreditar na
mesma coisa que eu acredito e que da mesma forma eles podem me respeitar e eu

respeitar eles.”

Professora Verbnica: “...) produgdo vazia ndo serve para nada, entdo trazer para
aquele aluno qual é o valor daquilo, o que esta imbuido naquilo, para que ele possa
reagir criticamente. Eu ndo sou um detentor de conhecimento, um portal, que o aluno
tem que aceitar tudo, entdo desde o comeco do trabalho, seja semestral, seja anual,
eu trabalho muito com o questionamento com os meus alunos, até mesmo quando
eles falam “ah isso aqui td muito chato”, e eu tento trabalhar tipo assim “por qué que ta
chato? Eu vou te dar um tempo e vocé vai pensar um jeito legal de fazer isso”, porque
€ entender que o professor € um guia, mas que a pratica da aula depende do
professor e do aluno, dos dois pensando criticamente, e ndo sendo tabula rasa |4,

pronto, acabou.”

Interessantemente, as duas professoras mencionaram indiretamente como €
importante manter o didlogo aberto dentro de sala de aula, situa¢des nas quais
alunos e professores podem expor suas convic¢des e pontos de vista em um
ambiente no qual o respeito e a cortesia devem ser levados em consideragéo,
ja que a sala de aula deve ser, como afirmado pela professora Giovana “o local
seguro para isso.” O dialogo e a troca entre professores e alunos é uma das

principais caracteristicas da pedagogia critica. Como apresentado na secao
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sobre pedagogia critica dessa dissertacdo, para ajudar os alunos a serem
guestionadores e autdbnomos, € necessario que 0s professores 0 sejam
também, ao darem o exemplo e abrirem a possibilidade de didlogo com os

alunos.

Em consonancia ao que foi apresentado acima, a professora Isadora vai além e
traca um paralelo entre o local seguro para se expressar e também ouvir, mas
como isso dentro da sala de aula de inglés € essencial, ndo s6 para

desenvolver criticidade mas também, trabalhar habilidades linguisticas:

Professora Isadora: “(...) dentro de sala de aula os alunos podem criar opinibées e
ouvir outras opinides, e 0 ambiente de sala de aula, por ndo ser um ambiente em que
os alunos poderiam se exaltar, por exemplo, eles sdo de certa forma obrigados a ouvir
outros lados também e eles entre si, essa discussao que eles tém, acrescenta muito
para eles, ndo sO enquanto preparacdo para vida real, e pensamento critico, mas
também enquanto lingua, porque a lingua € usada para esse tipo de situagdo mesmo,
para conversar, debater, discutir, entdo quando a gente faz isso em sala de aula a
gente agrega os dois, a gente junta dois fatores muito importantes, o uso da lingua de
maneira significativa, porque uma vez que eles ddo opinido e escutam opinido e
trabalham esse diadlogo, esse compartiihamento de opinibes diversas, eles estdo
usando a lingua, estdo aprendendo aspectos da L2, da segunda lingua que estdo
aprendendo e também se tornando pessoas do mundo, tendo critica e ouvindo outros

pontos e outros aspectos, outras opiniées sobre diversos assuntos.”

Aprender uma lingua estrangeira serve para utilizar essa lingua em contextos
de comunicacao real, e ndo em situacgdes artificiais como muitas vezes criadas
em sala de aula. Entende-se que essas situacoes fabricadas dentro de sala
podem ser essenciais para que os alunos adquiram conhecimento, porém,
guando eles sairem da sala de aula, irdo precisar de ferramentas de
comunicacao reais, e por isso, tentar aplicar essas situagdes reais dentro da

sala de aula pode ser algo proveitoso e eficaz no processo de aprendizagem.

Na maior parte dos casos, acredita-se que o propoésito do estudo da lingua
estrangeira seja a comunicacéo efetiva. Kumaravadivelu (2006) se baseia em

Breen e Candlin (1980) para assumir que a aprendizagem de lingua é vista
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como interagdo comunicativa, e que envolve diversos participantes, o que faz
com que seja vista como um processo que cresce da interacdo entre
aprendizes, textos, atividades e professores.®® Dessa forma, percebe-se que
apresentar e ensinar aos alunos lingua que seria relevante em usos cotidianos
e contextos reais de comunicacdo, ao invés lingua criada e artificial, seja

pertinente.

A professora Barbara afirma entender que os alunos do curso no qual ela
leciona, passam muito tempo na escola regular, no curso livre, e em outras
atividades que criancas e adolescentes costumam fazer, como danca e
esportes. Por este motivo, ela afirma que todos os profissionais envolvidos
seriam responsaveis pela educacéo destes alunos, e por isso devemos ajuda-
los na formagdo do pensamento critico ja que estamos “desenvolvendo seres

pensantes”, nas palavras da professora.

Sete professores apontaram, como razdo para o0 desenvolvimento do
pensamento critico, o auxilio aos alunos para que eles pensem por si proprios,
Esse pensar autbnomo inclui ndo apenas reproduzir discursos e sim ter
opinides proprias, como € possivel perceber nas trés falas abaixo destes

professores que representam as sete respostas:

Professora Daniela: “Na vida real eles vdo estar encontrando pessoas, né, e eles
precisam responder mais que yes ou no, e precisam expressar sua opinido também,

precisam saber discutir e falar mais do que artigo de Facebook né.”

Professor Fabio: [E importante ajudar os alunos a desenvolverem criticidade] “para
eles poderem analisar os desafios que eles vao ter na vida, as escolhas que eles tém
que ter, ndo € simplesmente aceitar tudo que pai e mde acham que € melhor para

eles, é eles pensarem por si proprios. “

83 “Language learning is most appropriately seen as communicative interaction involving all the
participants in the learning and including the various material resources on which the learning is
exercised. Therefore, language learning may be seen as a process which grows out of the
interaction between learners, teachers, texts and activities.” - Breen e Candlin (1980, apud
KUMARAVADIVELU, 2006) — Traduc¢do minha.
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Professora Liz: [Jo pensamento critico] “ajuda a desenvolver empatia, a questionar por

que aquilo é daquele jeito e ndo so6 segquir.”

Essa ideia sobre o que os alunos devem fazer, ao se guestionarem se as
informacdes e opinides que lhes sdo passadas sdo de fato relevantes e estdo
de acordo com seus valores, € uma forma eficaz de ajuda-los a desenvolver o
pensamento critico, uma vez que gera autonomia e emancipacao. Paulo Freire
(2014a, p. 116) afirma que “a educacgao auténtica ndo se faz de A para B ou de
A sobre B, mas A com B, mediatizados pelo mundo”, o que significa que para o
autor, o bom educador ndo ird impor conhecimentos e 0s alunos seréo parte
ativa do processo educacional, questionando e participando. Dentro da sala de
aula de lingua estrangeira pode também ser assim, até porque, como afirmado
por Kumaravadivelu (2006), a comunicagdo € o propésito central da lingua, e
tal comunicagdo se baseia em normas socioculturais compartilhadas por

comunidades.

A professora Julia concluiu sua resposta ao dizer que “qualquer assunto que
seja, eu acho que é possivel criar pensamento critico nos alunos”. Entende-se
aqui que o pensamento critico ndo € algo que possa ser “criado” nos alunos,
mas possivelmente o que a professora quis dizer neste caso, com base em
suas outras falas, seria algo como ajudar a desenvolver o pensamento critico
dos alunos. Essa questdo que a professora diz de “qualquer assunto” trazer a
possibilidade do pensamento critico idealmente seria interessante, porém, em
termos realistas, considerando as situacdes expostas pelos professores, nao
parece ser o caso dentro dos cursos livres, por nenhuma parte, escolas ou

professores.

4.7 O professor de inglés de curso livre como educador

Todos os professores entrevistados responderam positivamente quanto a se
considerarem educadores. A professora Barbara afirmou que para ela foi um
processo, que no inicio de sua carreira ndo pensava dessa forma, apenas

considerava estar no curso apenas para ensinar inglés, como instrutora, e
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como o tempo entendeu que deveria ir além gque existia uma conexao com 0s

alunos além de apenas ensinar inglés.

Com base nas entrevistas e em conversas informais com outros professores de
inglés na cidade de Belo Horizonte, observa-se que em alguns cursos livres,
professores de inglés ndo sdo contratados como professores e sim como
instrutores. O objetivo de os cursos ndo serem obrigados a cumprir as
garantias asseguradas por leis aos professores, e existem também aqueles
gue ndo assinam a carteira de trabalho de seus professores, neste caso,

trabalhando na informalidade.

Porém, de acordo com o SINPRO-MG?4, se o funcionario que esta contratado
como instrutor tiver a funcdo de professor, o que inclui a regéncia da aula,
contato com pais e alunos, assessoramento pedagdgico, dentre outras

funcdes, seria ilegitimo seu enquadramento como instrutor.

A condicdo de contratacdo dos professores entrevistados ndo foi parte da
entrevista. Para o fim que se propde neste trabalho, ndo se considera o titulo
de instrutor ou professor como irrelevante, principalmente porque considera-se
aqui todos estes trabalhadores como professores de cursos livre, e também, ao
todos se verem como educadores, entende-se que se veem como professores.
Flavia afirma que todo professor tem que ter consciéncia do impacto que ele é
capaz de causar na vida dos alunos, o que se configura como uma enorme

responsabilidade, o que é corroborado por Verdnica na fala abaixo:

Professora Verbnica: “(...) a gente tem um impacto muito grande na vida das
pessoas, porque, primeiro a gente serve como modelo, e segundo a gente tem uma
troca académica, entdo eu acho muito complicada essa tirada de responsabilidade do
professor de curso livre como ndo sendo educador, porque a gente tem que ser
responsavel, porque a gente ta trabalhando com educagédo e com o pensamento do

aluno. Independente se seja para falar s6 na lingua estrangeira.”

34 http://sinprominas.org.br/noticias/tribunal-reafirma-que-professor-e-categoria-diferenciada/ -

publicado em fevereiro de 2018 — acesso em abril de 2020.
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Quando Verdnica menciona a questao do professor ser um modelo, entende-se
ser algo potencialmente problematico, uma vez que nessa situacao, o professor
teria que atender certos padrdes de comportamento comumente aceitos aos
professores, além de ser capaz de influenciar seus alunos, de forma nem
sempre positiva. Porém, pelo resto da resposta, a professora parece pensar de
uma forma na qual ndo se colocaria como influenciadora dos alunos, ja que
menciona a troca académica, a responsabilidade de educar e trabalhar com o

pensamento dos alunos.

O educador deve ir além de ensinar o conteudo. Freire (2000) afirma que além
de ensinar com maestria o contetdo, o educador deve ainda se posicionar e
lutar por justica social, sem se acomodar ao se sentir derrotado por discursos
fatalistas. O fato de o professor em cursos livres de inglés se ver como um
educador € um passo em direcdo a um ensino mais critico, ja que aumenta as
chances de dialogo, de troca e de transformacé&o. Considerar-se educador nédo
significa ser educador, e ser educador ndo significa ser critico. Mas € uma
aproximacao necessaria na busca por possibilidades criticas dentro dos cursos

livres de inglés.

Quatro professores compartilham da ideia de que o ambiente do curso livre
pode ser até melhor que o ambiente da escola regular em se tratando de
possibilidades para que os professores participem do processo de educacao
dos alunos. Andréia afirma que por causa do menor numero de alunos dentro
da sala de aula de inglés no curso livre em contraste com o numero de alunos
em uma escola regular, a quantidade de atencéo que o professor de curso livre
pode oferecer aos seus alunos € maior, e por isso a oportunidade para
educacdo também seria. A professora ainda diz acreditar que no curso livre
existe mais interacdo entre professores e alunos e os alunos tém mais
liberdade para exporem suas opinides e trazerem pautas novas para a sala de

aula.

Paulo Freire (2014b, p. 114) afirma que "é preciso que quem tem o que dizer
saiba, sem duavida nenhuma, que, sem escutar 0 que guem escuta tem

igualmente a dizer, termina por esgotar a sua capacidade de dizer por muito ter
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dito sem nada ou quase nada ter escutado.” Por essa declaragéo, confirma-se
a importancia de o professor oferecer oportunidades para que os alunos se
expressem e articulem seus pontos de vista. E importante que o aluno tenha

voz dentro de sala de aula, e ndo apenas escute passivamente.

Independentemente da idade, alunos de cursos livres de inglés (e de todos os
outros contextos educacionais) tém experiéncias e vivéncias valiosas, e €
importante fazer uma ponte entre o conteddo a ser ensinado pelo professor
com essas experiéncias. Freire (2014b, p.32) questiona: “por que né&o
estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos
alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos?”. Acredita-se aqui
que essa “intimidade” a ser criada entre conteudo e experiéncia pode trazer
inUmeros beneficios, tanto para professores quanto alunos. A sala de aula é
um ambiente de troca, de criacado e reinvencéo, e isso deve ser bilateral, tanto

do lado do professor quanto do lado dos alunos.

Liz compartilha do ponto de vista apresentado anteriormente por Andréia e
acredita que o professor da escola regular carrega um estigma de ser mais
sério e “chato” e o professor do curso livre é mais “descolado” e os alunos
sentem mais liberdade para falar com o professor e levam mais em

consideracao o que os professores dizem.

Cinco dos professores entrevistados apontaram o ambiente escolar ou o fato
de estarem dentro de sala de aula como razdes pelas quais se consideram
educadores. Como exemplo disso, lan afirma que “o ambiente de sala de aula
pressupfe [0 professor ser um educador], qualquer que seja a matéria que
vocé esteja trabalhando com os alunos”. Giovana, por sua vez, exemplifica de
forma sucinta e direta, ao dizer que “a funcdo do professor € essa, educar”, o
gue aparenta ser a opinido dos outros professores entrevistados, mesmo que
possam ter quebrado paradigmas que tinham quando iniciaram suas carreiras
ou tiveram que se impor como educadores aos olhos daqueles que julgam os

chamados “cursinhos” como ambientes diferentes do ambiente escolar.
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4.8 Restri¢cOes a préatica docente

A ultima questédo da primeira parte da entrevista foi “existe algo em sua pratica
docente que vocé gostaria de fazer e ndo pode por alguma razéo especifica, tal
como ter que seguir um curriculo, regras da escola, etc.? Explique e dé
exemplos”. Para essa pergunta os professores entrevistados deram as mais

diversas respostas, mencionando varios aspectos da sala de aula.

Duas professoras comecaram a responder dizendo que ndo ha nada em suas
praticas docentes que gostariam de fazer e ndo podem, mas durante as
respostas, mencionaram aspectos que demonstram, na verdade, uma resposta
positiva a questdo. A professora Daniela comeca sua resposta dizendo que
ndo, que a unica coisa que ela gostaria de fazer e ndo pode, seria “falar
algumas coisas para alguns pais”, mas ao seguir com sua resposta acaba
dizendo que por causa do calendario de provas os professores devem dar uma
matéria especifica dentro de certos dias. Com Flavia aconteceu a mesma
coisa, ela comeca respondendo que nunca passou por uma situagao de querer
dar algo mas nao poder, e depois fala sobre como gostaria de ter aulas livres
para dar contetudos além do livro, mas como tem que seguir o livro didatico,

nao tem tempo.

Maria, que foi a Unica professora entrevistada a afirmar que até hoje néo
passou por esse tipo de experiéncia, disse que fala bastante em sala com seus
alunos, mas “ndo tanto assuntos polémicos como politica ou religido, até por
uma questdo de respeito, mas se precisar de abordar a gente aborda com
todas as opinides e visdes”. Maria trabalha no curso |, curso no qual outros
professores que responderam positivamente a questdo também trabalham,
como por exemplo, Isadora e Liz. Estas duas professoras afirmaram nao
trabalharem assuntos como politica em sala de aula para evitar reclamactes
de pais de alunos. Liz disse que quando comeca o assunto sobre politica em
sua sala de aula, tenta desviar, e Isadora disse que evita algumas discussdes
em sala por medo de algum “aluno mais conservador dizer que estou

incentivando ou doutrinando” e que por isso ela evita para se resguardar.
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Apesar disso, afirma que ndo existe no curso | regras que proibam certas

discussbes, mas que ela prefere evitar topicos delicados.

Isadora e Liz sdo professoras ha dois anos, e talvez pelo pouco tempo em sala
de aula ainda optem por tentarem manter um ambiente que seja “neutro”, sem
muitos temas tidos como polémicos ou controversos, pois em outras respostas
durante a entrevista € possivel perceber que as duas professoras acreditam na
necessidade de trabalhar a criticidade dos alunos, se veem como educadoras,
e apresentaram outras opinides que mostram estarem preocupadas com 0O

desenvolvimento geral dos alunos, ndo apenas linguistico.

Como ja dito anteriormente, ndo se acredita ser possivel uma sala de aula que
seja completamente neutra, e as atitudes dos professores, ainda que sejam
buscando uma possivel neutralidade, ja sdo posicfes ideoldgicas, pois como
afirmado por Freire (2014b, p. 108) “para que a educacao fosse neutra era
preciso que nao houvesse discordancia nenhuma entre as pessoas com
relagcdo aos modos de vida individual e social”, e € de conhecimento geral que

existe essa discordancia em qualquer ambiente social.

Andréia e Julia apontaram haver algumas coisas que gostariam de fazer em
sala de aula e ndo podem por uma questao de estrutura ou falta de materiais.
Andréia diz que ja teve dificuldade para fazer atividades manuais e criativas
com alunos mais novos por ndo haver material especifico disponivel na escola
ou a possibilidade de adquirir. Julia disse que sente falta de um quadro
interativo digital, pois gostaria de poder incluir jogos participativos, e que tenta

adaptar com o quadro branco mas nem sempre € possivel.

Além da questdo da estrutura, Julia menciona também que ter que seguir um
meétodo pode ser limitante. Ela exemplifica ao dizer que o aluno ndo deve abrir
o livro em um momento de escuta de dialogo, e ela acha que em certas turmas
ou perfis de alunos ela gostaria de ter a liberdade de mudar. Giovana indica ter
um problema similar, pois tem que seguir o livro didatico (elaborado pelo curso
[ll), que julga estar ultrapassado em alguns temas, e isso parece incomoda-la

como percebe-se em sua fala abaixo:
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Professora Giovana: “Eu tenho que fazer a atividade do livro. Eu ndo posso deixar de
fazer uma atividade importante, mas eu queria ter liberdade de néo fazer ou mudar a
foto que tem no livro, [dizer aos alunos] ‘rabisca ai, deixa eu te dar um retratinho e ai
vocé cola, de oufra pessoa’. Porque assim, é muito desatualizado. Tem foto de um
menino naqueles computadores antigos, entendeu? Vai mudar agora o livro, mas ficou

muito tempo.”

Dos quinze professores entrevistados, hove mencionaram a questao de terem
que seguir um cronograma ou atividades dos livros didaticos, e que isso pode
ser limitante em alguns momentos. A fala da professora Verbnica abaixo,
representa bem algo que foi expresso também por outros oito colegas de

profissao:

Professora Verbnica: “(...) eu acho que essa ideia de ter um livro a ser cumprido
dentro de um cronograma, com prazos, muitas vezes a gente tem uma resposta dos
alunos muito mais positiva a outro tipo de atividades, em que eles vao ter uma
producao real muito maior, mas a gente tem que dar o tépico gramatical X ou Y e isso
acaba impedindo certas praticas, entdo muitas vezes a gente é consumido pelo tempo.
Vocé quer fazer alguma coisa, e vocé esta vendo que os alunos estdo dando bom
retorno, eu tento adaptar e ai pegar, por exemplo, se eu reconheco que € uma coisa
gue eles ja tem facilidade, eu dou uma explicadinha rapidinha na sala, dou outra parte
de exercicio, para poder explorar mais as partes que sado mais reais e significativas
para eles, mas nem sempre € possivel, porque afinal de contas vai ter prova, e o que

esta na prova tem que ser dado na aula.”

Na fala acima, a professora deixa clara a questao que em certos momentos ela
gostaria de poder trabalhar outros temas com os alunos, mas a obrigatoriedade
de dar um conteudo para que os alunos obtenham nota minima nas provas é a

prioridade dentro de sala, e isso parece ser frustrante.

O professor lan aponta outra questao que envolve o livro didatico, o que ele
gostaria de fazer mas nao tem oportunidade dentro do curso I, onde trabalha, é
participar da escolha dos materiais didaticos. O professor afirma que gostaria
gue essa escolha fosse feita de forma mais flexivel e mais frequente, ja que os

intervalos de trés ou quatro anos utilizados pelo curso | ndo séo suficientes, na
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visdo deste professor. Embora lan tenha sido o Unico professor a apontar a
questdo da escolha do livro didatico, a possibilidade de escolha do material
poderia ajudar os professores a proporcionarem um ensino mais critico a seus
alunos, caso fosse de sua vontade. Fazer parte do processo de escolha dos
livros didaticos pode trazer ao professor novos conhecimentos e percepcoes
sobre outros livros, e assim, ter mais base para adaptacdes e ajustes no uso do
livro didatico que é orientado a utilizar. A importancia do processo de escolha &
apresentada por Repolés (2019) ao comprovar que a apropriacdo do material
didatico pelo professor, jA& ocorre no momento em que o professor avalia e
escolhe o material didatico que ira usar, considerando o contexto do PNLD.
Sabe-se que a realidade do curso livre de inglés ndo segue o padrédo do PNLD,
mas pela fala do professor lan, percebe-se que ser mais autbnomo e
participativo na escolha do livro didatico seria algo importante para este
professor, e talvez para outros, que ndo mencionaram especificamente esse

desejo, mas fizeram algumas observacdes de limitacdes do LD que utilizam.

Outro ponto interessante levantado por uma das professoras entrevistadas foi,
a vontade de ter mais tempo para conversar com 0s alunos, apontada por

Juliana:

Professora Juliana: Eu realmente sinto que tenho pouco tempo para sentar e
conversar com 0s alunos. As vezes eu consigo fazer isso por pouco tempo, mas
percebo que os alunos ndo tém muito isso. Esse contexto em sala de aula, ele é bem
precioso, mas nem sempre é usado de forma interessante que valorize o ser humano.
Eu gostaria de ter mais tempo para conversar com eles, para ver o que eles precisam,
para trabalhar com alguma coisa mais especifica que eles precisam, s6 que é bem
complicado quando a gente tem um curriculo desenhado para todas as pessoas
daquele nivel, entdo como tu vai fugir disso né. Para tentar fazer alguma coisa mais
personalizada ou mais especifica para eles, entdo eu sinto muito por ndo conseguir

fazer.

Entende-se, com o apresentado pela professora, que ela gostaria de ter mais
tempo para escutar os alunos e dar voz as suas necessidades e anseios. Ja
falou-se anteriormente sobre a importancia de o educador escutar seus alunos,

e Freire (2014b) reitera essa necessidade, de se colocar a disposi¢céo e aberto
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a escutar o outro, e principalmente, as diferencas do outro, e com isso até
poder discordar. Segundo o autor, para melhor se posicionar e se opor, €

necessario escutar.

De todos os quinze professores entrevistados, sete falaram a respeito de temas
polémicos. Isadora, Liz e Maria ja foram mencionadas nesta secdo, e
apresentam este ponto em suas respostas. Maria evita temas polémicos, mas
ndo vé problema em aborda-los em sala se necessério, e Liz e Isadora que
evitam, por talvez ndo se sentirem confortaveis para abordar temas tidos como
polémicos. Interessantemente, o0s pontos citados como exemplos para
polémicos foram “politica e religiao”, mas entende-se (pela experiéncia em sala
de aula da pesquisadora) que existam inUmeros outros temas que sao tidos
como controversos, e por vezes, evitados em sala de aula, como por exemplo

machismo, homofobia, racismo, dentre outros preconceitos.

A professora Andréia utilizou uma frase bastante categérica ao dizer que
“temas polémicos nunca sao bem vindos”, e que ela tenta ficar fora de politica
e tratar religido com o maior respeito possivel, mas reiterando aos alunos que
na aula ndo € o momento para aguele tipo de discusséo, que seria 6timo o0s
alunos falarem disso fora de sala de aula. Porém, em outros momentos da
entrevista Andréia deixou claro acreditar ser importante trabalhar a criticidade
dos alunos, além de achar que os alunos de cursos livres de inglés se sentem
confortaveis para trazerem novas pautas e demandas para o professor. Sendo
assim, entende-se que apesar da professora acreditar ser importante trabalhar
a criticidade dos alunos e lhes permitir um espaco de colaboracéo, ela prefere
evitar temas polémicos, o que limita ligeiramente a constru¢do da criticidade

dos alunos, ao existirem temas proibidos em sala de aula.

Barbara disse que “religido costuma ser problematico”, e exemplifica ao dizer
que em outubro durante a festa de Halloween (Dia das Bruxas 31/10), ha pais
gue dizem que ndo irdo mandar os filhos para a escola de inglés porque foi
pedido que as criangas usassem fantasia ou cores do Halloween. A professora

afirma achar um exagero, que gostaria de falar “gente, vamos na brincadeira,
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vamos para a parte ludica do negdécio”, e que por isso, para ela, o tema religido
€ 0 mais dificil de ser abordado.

O professor Fabio afirma adequar determinados assuntos para determinados
niveis ou turmas. Segundo esse professor, os livros utilizados por ele no curso
Il para adultos e niveis mais avancados ja trazem temas polémicos, e que
existe liberdade para discussdes. O professor afirma acreditar que hoje em dia
os adolescentes ja estdo muito engajados com temas polémicos, e tém muito
acesso a isso na internet, diariamente, e que nao adianta criar uma barreira, e

defende:

Professor Fabio: “A gente simplesmente tenta dosar para ndo sair daquela linha, ndo
ultrapassar o limite do respeito, acho que é o mais importante. Uma discussao que

pode até ser calorosa, mas com respeito.”

O professor Paulo traz um ponto interessante ao dizer que por vezes gostaria
de utilizar uma musica em sala, mas por ter um vocabulério que poderia ser
considerado inapropriado ele acaba censurando aquela parte, mas que

gostaria de trazer para os alunos o material auténtico:

Professor Paulo: “Eu acho que o que talvez eu gostaria de fazer, eu me questiono
muito a respeito disso, porque eu lido com criancas e adolescentes de classe média,
média alta, com pais muitas vezes conversadores, e as vezes eu tento me precaver
sobre o tipo de conteddo que eu disponibilizo em sala de aula para os alunos. Por
exemplo, se eu utilizo uma masica e tenha um vocabulario que pode ndo ser bem
aceito aos olhos dos pais, as vezes eu acabo ndo usando, ou censurando. Entdo as
vezes eu queria que os alunos tivessem acesso ao material auténtico, do jeito que ele
foi feito mesmo. Porque o importante para o uso de lingua é conseguir usar a lingua
em contextos de verdade. Na aula muitas vezes a gente adapta um material para
encaixar nas necessidades da aula, mas o aluno ndo aprende lingua para usar na
aula. Entdo as vezes eu queria mostrar a lingua como ela é de fato utilizada, mas as
vezes nao fago tudo que quero com medo de represélia ou qualquer problema que eu
possa ter, gerar um mal estar, ou conflitar com valores das familias, que eu ndo tenho

direito nenhum.”
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O professor fala também sobre possivelmente gerar um mal-estar com pais de
alunos que sejam mais conservadores, como foi exposto acima por Liz e
Isadora. Entretanto, o exemplo dado por Paulo de uma cancéo que possa ter
um vocabuldrio inapropriado para a idade do aluno é algo que muito
provavelmente este aluno poderia ter acesso dentro de casa através da
internet, como apontado por Fabio acima. Como ja dito anteriormente, a sala
de aula deveria ser um ambiente seguro para o didlogo, e para a troca, e por
Isso, talvez trazer uma cancéo que tenha uma palavra tida como inapropriada e
explicar ao aluno o que aquilo quer dizer, em qual contexto é usado, e porque
eles deveriam evitar usar em certas situacdes, seja talvez a melhor saida.
Porém, com base no que foi dito por alguns professores que evitam certos
topicos ou assuntos, a sala de aula ser um local seguro para o didlogo € ainda
uma utopia. Se existem temas que sao tabus ou proibidos, sejam esses pela
escola em si, sejam pelo medo do professor em ter que lidar com represalias e
descontentamentos de pais de alunos, o ambiente ser seguro € uma questao

relativa.

4.9 Descricao da pratica em sala de aula

Na segunda parte da entrevista, foi apresentada aos professores uma licdo
retirada do livro Time Zones 1 (Anexo 1), da editora National Geographic
Learning®®, em anexo. A unidade escolhida foi a 11, pelo motivo de estar
disponivel na internet gratuitamente e por ter sido considerada pela
pesquisadora uma unidade que ofereceria aos professores entrevistados
possibilidades para descreverem suas praticas em sala de aula e apontarem
suas perspectivas voltadas a criticidade. A unidade escolhida apresenta
oportunidades de fala, escuta, exercicios mais controlados pelo professor ou
pelo livro, e algumas atividades mais livres, como também imagens a serem
exploradas. Aléem disso, considera-se ser um livro de qualidade, publicado por

uma editora renomada, que segue uma estrutura similar a outros livros

35 Disponivel em
https://eltngl.com/assets/downloads/timezones2ed pro0000000546/tz1 ull.pdf.
Autores: Tim Collins; Mary Jane Maples; lan Purdon; Publicado em 2016, 22 edi¢é&o.
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didaticos, fazendo com que os professores pudessem estar familiarizados com

0 processo, mesmo apesar de ndo terem utilizado o livro antes.

De acordo com as informagdes no site da editora, o livio Time Zones 1 é
destinado a alunos iniciantes, nivel Al, de acordo com o Quadro Comum
Europeu de Referéncia para Linguas®®. A unidade 11 possui dez paginas, nas
quais as quatro habilidades sao trabalhadas, porém, foi pedido aos professores
que utilizassem apenas as quatro primeiras paginas (p.108 até p.111),
considerando que dariam apenas uma aula. Além disso, foi orientado aos
professores que ignorassem possiveis recomendacbes do livro dos
professores, e trabalhassem a licdo com base em seus conhecimentos e
experiéncia prévios. A turma hipotética que os professores teriam que lecionar
a aula em questao seria um grupo composto por dez alunos, de idades entre

treze e quinze anos.

Para contextualizagdo, faz-se aqui um breve panorama das paginas a serem
trabalhadas pelos professores. A primeira pagina da unidade apresenta uma
foto de uma praia, com o titulo “/ went to Australia!” (“Eu fui para a Australia!”),
uma atividade de escuta na qual os alunos deveriam marcar verdadeiro ou
falso, uma segunda atividade de escuta onde os alunos deveriam escolher
palavras para completar o texto (ja utilizando alguns verbos no passado, que é
0 ponto gramatical trabalhado na unidade), e uma atividade de conversacao,
para que os alunos conversem sobre locais que gostam de visitar em seus
paises. A segunda péagina é a foto de um surfista, indo em dire¢cdo ao mar, em
uma localidade na Australia, apenas como uma ilustracdo, sem uma atividade
especifica utilizando a imagem. A terceira se inicia com uma histéria em
guadrinhos, e os alunos deveriam repetir as falas, e depois transformar as falas
da estdria com algumas palavras sugeridas pelo livro, e trabalhar em pares
para repetirem as frases. Depois, o livro apresenta uma tabela com exposicao
da gramaética, que é o tempo verbal passado (Past Simple), em suas formas
interrogativas, positivas e negativas, além de apresentar verbos regulares e

irregulares. A Ultima pagina dessa ligdo tem um exercicio no qual os alunos

3 Common European Framework of Reference

95



deveriam escolher um verbo dentre uma opcao de dois e depois escutar para
checar, outro exercicio com um pequeno texto em que o aluno deveria escrever
o verbo dado em sua conjugacao correta, e para finalizar, um jogo no qual cada
aluno deveria dizer uma frase utilizando um verbo no passado que completasse
a frase dita anteriormente pelo colega, até criarem em conjunto, uma historia.
Além disso, o livro apresenta em uma caixa lateral, um idiom, ou seja, uma

expressao idiomatica sobre o topico viagem.

A pergunta feita aos professores foi: “Imagine que lhe fosse pedido dar a
seguinte licdo em uma aula a um grupo de 10 alunos de idades entre 13 e 15
anos (p.108 até p.111 em anexo)’. Descreva 0 passo a passo que seguiria
explicando seus motivos para tal, desconsiderando o livro do professor,
utilizando seu conhecimento prévio e estratégias de ensino”. Dessa forma,

obteve-se respostas variadas, porém, com certas similaridades.

Todos os quinze professores entrevistados, ao descreverem a forma em que
iriam desenvolver a licdo, mencionaram a questao da personalizacéo, que é um
aspecto consideravel da abordagem comunicativa. Todos disseram que
tentariam personalizar a licdo, em maior ou menor grau, em partes diferentes
das atividades, mas ainda assim, este aspecto da aula foi unanime. Para
Harmer (2012, p. 276) personalizacdo é “quando alunos usam a lingua para
falar sobre eles mesmos ou sobre coisas que os interessam”®. O uso da

personalizacdo pode ser percebido nas falas abaixo:

Professora Andréia: “(...) essa expressao idiomatica que aparece, eu ia pedir para

eles usarem no contexto deles, agora em dupla, faz um didlogo, pde a frase em um

dialogo.”

Professora Barbara: “(...) Poderia trazer para a realidade deles, como esta

perguntando sobre vacation (férias), ‘'How was your vacation?’ (Como foram suas

370 livro é destinado a alunos iniciantes, nivel A1, de acordo com a Common European
Framework of Reference.

38 “When students use language to talk about themselves and things which interest them.” —
Traducdo Minha
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férias?), ‘What did you do in your vacation?’ (O que vocé fez nas suas férias?), e um ir

perguntando para o outro para tentar trazer uma certa leveza para o assunto.”

Professor Fabio: “(...) recomendar o aluno a fazer o préprio dialogo, a propria

conversa, para trazer a ideia do inglés para a realidade dele.”

A ideia de Barbara, de falar sobre as ultimas férias, ou lugares que os alunos ja
visitaram, ou gostariam de visitar foi compartilhada por doze dos quinzes

professores.

Nas falas acima, Barbara, Andréia e Fabio mencionam “trazer para a realidade
do aluno” e “usar no contexto deles”, que é a ideia da personalizacdo, ao
trabalhar um topico, de acordo com as opinides e vivéncias dos alunos, para

que com isso eles possam relacionar e associar aquelas ideias a si préprios.

Outro ponto recorrente nas descricfes foi a respeito de trazer recursos extras
para essa licdo. A Unica professora que ndo mencionou que usaria algum
recurso extra na licdo, ou seja, além do livro didatico, foi Luiza. Nas respostas
dos quatorze professores que apontaram a utilizacdo de outros recursos, 0S
mais diversos artificios foram citados. A plataforma de jogos online Kahoot! foi
mencionada por trés professoras, Andréia, Daniela e Juliana. Os professores
Fabio e Flavia também disseram que usariam jogos, mas sem especificar

quais. Flavia disse que usaria algum jogo com verbos no passado.

Dentro de sala de aula, pode ser considerado inerente o uso do quadro, ou
lousa escolar, seja ele interativo, negro ou branco. Apesar disso, cinco
professores disseram explicitamente que utilizariam o quadro para fazerem
anotacdes com explicacdes gramaticais, sendo estes Andréia, Barbara, Fabio,

Julia e Verodnica.

Os professores Paulo e Liz afirmaram que usariam pedacos de papel picado
para atividades na licdo, porém, em momentos diferentes. Liz disse que pediria
aos alunos para escreverem frases e o0s colegas teriam que adivinhar quem
viveu aquela experiéncia, e Paulo disse que usaria em substituicdo a tabela

gramatical.
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Outros recursos apontados pelos professores foram: video com curiosidades
sobre a Australia, citado por Andréia; internet para pesquisa em sites de busca,
para que os alunos pudessem pesquisar sobre férias de pessoas famosas,
sugerido por Verbnica; mapas da plataforma Google, para que os alunos
falassem sobre locais que ja visitaram e gostariam de visitar, citado pela
professora Juliana e flashcards que seriam utilizados por Jalia, com bandeiras
e aspectos tipicos dos paises para que os alunos combinassem os cartfes.
Dentre os recursos que nao foram claramente especificados estdo “atividade
extra para trabalhar a gramatica” citada por Giovana, “outro tipo de material de
suporte” para introduzir o ponto gramatical, mencionado por lan e “atividades

extras e mais livres de conversagéo” para finalizar a aula, apontadas por Maria.

Outro aspecto que foi quase unanime na descricdo de como dariam a licao,
gue pelo livro didatico comecga com uma atividade de escuta, na qual os alunos
devem escolher verdadeiro ou falso, quatorze professores utilizariam alguma
atividade como “warm up”, que em portugués significa “aquecimento”. As
atividades de warm up séo bastante utilizadas em aulas de lingua estrangeira,
para contextualizar ou comecar a aula ndo necessariamente utilizando o livro
didatico. O unico professor que nao mencionou que utilizaria alguma variedade
de warm up foi Fabio, ao afirmar que seguiria a sequéncia das atividades

propostas pelo livro didatico.

Dentre os quatorze professores que apontaram que utilizariam algum tipo de
warm up para iniciar a licdo, houve algumas recorréncias. Barbara, Isadora e
Luiza afirmaram que comecariam elicitando dos alunos conhecimentos prévios
sobre a cultura da Australia. Flavia, Liz, Maria, Verdnica e Paulo comecariam a
licho explorando a imagem da praia na primeira pagina da unidade. Algumas
atividades mencionadas por apenas um professor foram, utilizar video com
curiosidades e fatos estranhos sobre a Australia, o que Andréia usaria;
flashcards com bandeiras e aspectos tipicos dos paises para os alunos
combinarem, apontado por Judlia; Juliana utilizaria expressdes idiomaticas para
inserir o tépico viagem; Giovana disse que contextualizaria utilizando o

vocabulario sobre tempo, que esta presente no primeiro audio; lan afirmou que
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introduziria o tempo verbal passado com alguma outra atividade nao
especificada e Daniela disse que comecaria trazendo uma piada ou atividade

qguebra gelo para a aula.

Como afirmado anteriormente, a atividade de warm up que seria mais utilizada
pelos professores seria a exploracdo das imagens do livro didatico, que sao
imagens coloridas e esteticamente agradaveis. Em relacdo a exploracdo das
imagens do livro, seja a imagem inicial ou a imagem do surfista na segunda
pagina da unidade, doze dos quinze professores entrevistados mencionaram
que utilizariam a imagem para elicitar vocabulario, conhecimentos prévios
sobre o esporte surfe, esportes radicais em geral, ou pedir aos alunos que
descrevessem as imagens. No livro didatico ndo existe nenhuma sugestédo de
atividade para utilizar as imagens e desenvolver tarefas ao redor delas, o que
pode estar presente no livro do professor, porém, para essa pesquisa foi
pedido que os professores analisassem a licdo sem as orientacdes do livro do

professor.

A professora Juliana, foi a Unica a néo citar as imagens na licdo do livro
didatico, e as professoras Andréia e Giovana indicaram nao ver utilidade para a
imagem do surfista, que ocupa uma pagina inteira da unidade. Andréia disse
“Ai tem a figura do ‘cara’ surfando, e a gente s6 pula, s6 olhem essa figura
maravilhosa (risos)”, e Giovana “Ai tem uma pagina s6 de foto... qual o sentido

disso? Tudo bem, ndo sei”.

Em contraste ao colocado por Andréia e Giovana, se tém as opinides de
Isadora e Paulo, que ao contrario das professoras que ndo enxergam sentido
nas imagens, acreditam que essas carregam possibilidades, inclusive de

personalizagao:

Professora Isadora: “Eu achei interessante que tem muitas imagens no livro,
especialmente por eles [0os alunos] serem [de niveis] mais basicos, eles desesperam
guanto tem muita coisa escrita e pouca imagem, entdo acho que seria interessante
trabalhar as imagens, comentar sobre as experiéncias deles com o surfe, o que eles

acham, se eles fariam, se eles ja fizeram, se acham interessante.”
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Professor Paulo: “Tem muita imagem, eu gosto da diagramacdo, as imagens sao
atrativas, entéo isso ajuda, sao coloridas e mostram surfe, e € um esporte radical que
€ uma coisa que atrai o pessoal dessa idade [13 a 15 anos], entdo € uma licdo que

tem potencial se bem trabalhada.”

Além dos pontos descritos acima a respeito das similaridades e diferencas nas
formas que os professores trabalhariam a licdo, abaixo apresenta-se um
quadro que esquematiza as maiores modificagcbes e alteracdes que o0s
professores afirmaram que fariam caso estivessem lecionando a licdo
selecionada. E possivel observar que alguns professores, como lan e Juliana
(que trabalham no curso |) fariam mudancas grandes, excluindo exercicios e
mudando a ordem proposta pelo livro, enquanto outros professores como Fabio
e Luiza (curso Il) seguiriam o livro sem pular nenhum exercicio. Luiza afirmou
que “nao pularia nada e faria as atividades normalmente” pois gosta de seguir a

risca as instrucoes.

QUADRO 7: ADAPTACOES FEITAS A LICAO PELOS PROFESSORES

PROFESSOR ADAPTACOES QUE FARIA NA LICAO

Trocar o jogo sugerido no final da licdo por
Kahoot! e transformar a atividade de

Andréia conversacdo em pares em uma atividade
para a sala toda.

Exercicios gramaticais no final da licdo em
Béarbara dupla e ndo fazer a leitura da tabela
gramatical.

Explicar antes de usar a explicacdo do livro,
fazer um “brain break” (que sdo momentos

Daniela de descanso, como se fosse um “recesso
para o cérebro”) durante a aula, e finalizar
com Kahoot!.

Fabio Acrescentar jogo.

Flavia Inserir um jogo com verbos no passado

antes de explicar matéria.

Deixar as atividades menos controladas,
Giovana ensinar a tabela em partes e os dUltimos
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exercicios gramaticais também.

Expor a matéria antes de abrir o livro
didatico, ndo usar o exercicio de escuta
verdadeiro ou falso, ndo usar a histéria em

lan guadrinhos e usar o jogo final como warm up
em uma proxima aula.

Correcao em pares dos Ultimos exercicios
Isadora antes de corrigir com a turma, pular jogo
final.

Fazer um modelo de frases para

conversagdo no exercicio oral da primeira
Julia pagina e correcdo em pares dos Ultimos

exercicios antes de corrigir com a turma.

N&o fazer o verdadeiro ou falso do primeiro
exercicio de escuta, trocar a ordem dos

Juliana exercicios (fazer a histéria em quadrinhos
apos explicacdo), acrescentar pratica de
conversagao.

Usar pedacgos de papel cortados em vez do
Liz livro e ndo usar o jogo do final.

Acrescentaria mais pratica de conversacéo.
Luiza

N&ao fazer o verdadeiro ou falso do primeiro
Maria exercicio de escuta e acrescentar pratica de
conversacao.

Usar pedacgos de papel cortados em vez da
Paulo tabela gramatical do livro e deixar os
exercicios mais comunicativos.

Explorar mais os textos oferecidos pelo livro
Verbnica didatico e pedir a explicacdo gramatical dos
alunos.

Fonte: Elaboracao prépria com base nas respostas dos professores entrevistados.

Os aspectos que mais se repetiram nas adaptacdes que os professores fariam
foram a remocéo do primeiro exercicio de escuta, para marcar verdadeiro ou
falso, acrescentar pratica de conversacao e ndo utilizar o Gltimo jogo proposto
pelo livro. Entende-se que uma possivel explicacdo para essas recorréncias
tenha sido porque, ao desejar deixar a ligdo mais comunicativa, o exercicio de
verdadeiro ou falso, seguido por outro exercicio com 0 mesmo audio pode ser

redundante, na opinido de alguns professores, e 0 jogo no final requer um certo
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dominio dos verbos no passado que possivelmente os alunos ainda nao terdo
apos a aula introdutéria.

Em sua maioria, as adaptacdes sugeridas pelos professores tém a ver com
mudanca de ordem das atividades propostas, substituicdo de tarefas,
acréscimo de jogos ou deixar a licdo mais comunicativa. Apesar das sugestoes,
percebe-se que o foco permanece no ponto gramatical a ser ensinado, o que a
principio, ndo apresenta nenhum aspecto critico. Sendo assim, percebe-se que
a primeira vista, o instinto do professor de inglés ainda é ensinar a lingua
estruturada, potencializar oportunidades de préatica oral e trazer aspectos

divertidos para as aulas, como por exemplo, com jogos.

Entende-se que a licdo apresentada aos professores possui um contetdo
gramatical denso - passado simples/verbos regulares e irregulares em suas
formas afirmativa, negativa e interrogativa - e na maior parte das vezes,
guando isso ocorre, professores tendem a priorizar o ponto gramatical, e por
essa razdo, na descricao inicial sobre o que fariam para ensinar a licao,

nenhum dos professores mencionou o desenvolvimento de aspectos criticos.

4.10 Possibilidades criticas

Apoés a descricdo dada pelos professores entrevistados sobre a forma com que
ensinariam a licao selecionada, lhes foi perguntado “Se o seu objetivo fosse
trabalhar a criticidade dos seus alunos, o que faria diferente? De que forma

faria e por qué? Vocé acredita ser possivel trabalhar a criticidade nessa licao?”.

Ao serem questionados acerca da possibilidade em trabalhar a criticidade na
licdo, todos os professores responderam positivamente, ou seja, todos o0s
quinze professores entrevistados acreditam ser possivel trabalhar a criticidade

dos alunos durante a aula da licdo do livro Time Zones.

Além dos motivos apresentados no item anterior e como mencionado
anteriormente uma razao para a escolha da licao foi o fato de ndo apresentar

um tema que poderia ser considerado evidente na busca por trabalhar a
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criticidade dos alunos, como por exemplo, preservacdo ambiental, injusticas
sociais, aquecimento global, dentre outros. A licdo selecionada trata de
guestbes gramaticais, e 0 tema que contextualiza é turismo e férias, com a

exibicdo de imagens de praias e pessoas praticando surfe na praia.

Embora a licdo ndo trabalhe com um tema incontestavelmente possivel de
trabalhar a criticidade dos alunos, os professores apresentaram diversas ideias
a respeito do que acreditavam ser possivel fazer, com poucas similaridades

dentre as intengoes.

QUADRO 8: POSSIBILIDADES CRITICAS DENTRO DA LICAO

Tépico que usaria para
Professor trabalhar a criticidade dos
alunos

Paralelo entre as queimadas que
ocorreram na Australia e as
Andréia gueimadas no Brasil.®®

Paralelo entre as queimadas que
ocorreram na Australia e as
Barbara queimadas no Brasil.

Destinos de viagem incomuns / O
que fazer para alcancar objetivos.
Daniela / Comportamentos em viagens.

Viagens ja feitas pelos alunos.
Fabio

Prazer do surfe e atividades

divertidas que as pessoas fazem
Flavia e acabam por negligenciar suas

responsabilidades.

Comparar paises de lingua
Giovana inglesa.

Turismo responséavel / Ecologia /
lan Comportamentos em viagens.

Esteredtipos.

39 No ano de 2019 houve periodos de queimadas devastadoras tanto na Amazonia Brasileira
quanto na Australia, nos estados de Queensland e New South Wales. As entrevistas foram
feitas préximas ao periodo em que as queimadas ocorreram.
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Isadora

Semelhancas e diferencas entre

Jualia Brasil e Australia.
Comparacao da Australia com
Juliana outros destinos.

Papel social de género (mulheres

Liz surfistas) / Viagens de avido.
Luiza Queimadas no Brasil.
Maria Questdo do o6leo nas praias

brasileiras. 40

Viagens ja feitas pelos alunos.
Paulo

Contraste entre férias no Brasil e
Verbnica férias na Australia.

Fonte: Elaboragéo prépria com base nas respostas dos professores entrevistados.

7

Como € possivel perceber no quadro acima, houve uma pluralidade de
respostas. Dentre as respostas que se sobrepuseram tivemos as ideias das
professoras Andréia e Barbara, sobre discutir com o0s alunos as queimadas no
Brasil e na Australia, como os alunos se comportam em viagens internacionais,
apontado por Daniela e lan, e experiéncias de viagens ja feitas pelos alunos,
intencdo apresentada por Fabio e Paulo.

Todos os professores mencionaram que a forma que trabalhariam a criticidade
por meio de atividades orais — discussdes, conversas e debates. Nenhum outro

tipo de formato de aula ou material de suporte foi citado por eles.

A tematica trazida pelo livro, sobre turismo e viagens foi aproveitada pelos
professores ao elaborarem suas ideias de como trabalhar a criticidade, mas
nenhum dos professores mencionou que faria alguma adaptacéo em exercicios
do livro para tal. Andréia afirma “eu faria relacionando com a Australia, mas nao

focando na gramatica, eles iam ver aquilo, mas é bom extrapolar o livro e ir

40 Em 2019 houve um grande vazamento de 6leo nas praias do Nordeste do Brasil.
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para a realidade, mais palpavel” e Fabio diz que “vocé nédo pode simplesmente
se esconder atras do livro, vocé tem que ir além”.

Os professores Giovana, lan, Maria e Juliana, apesar de considerarem possivel
trabalhar a criticidade dos alunos na ligdo, demonstraram que acreditam na

chance de encontrar alguns entraves, como € possivel ver nas falas abaixo:

Professora Giovana: “Possivel é [trabalhar a criticidade dos alunos], sempre. Mas
tem aqueles professores criativos que falam ‘da isso’, mas eu ndo sou assim, eu tenho

gue pesquisar, entendeu?

Professor lan: “Bom, depende do nivel de maturidade da turma, né, porque 13 a 15
anos ha uma variagdo grande. (...) Trabalhar a criticidade sempre cabe. Nao precisa
ser muito extenso, se ndo fica muito chato, também depende do nivel. Essa turma é
Al, entdo ndo da para fazer de uma forma muito extensa, mas alguma coisinha,

alguns minutinhos, da para fazer.”

Professora Juliana: “[Trabalhar a criticidade] seria mais no comeg¢o da aula mesmo,
porque depois a aula fica muito estruturada, voltada para o passado e ai parece que

fica mais dificil voltar para a criticidade.”

Professora Maria: “(...) eu ndo sei exatamente como seria, ia depender muito do
retorno dos alunos, sabe assim, uma turma muito forte talvez puxar um pouco mais,
nao sei (...) talvez arrematar com uma turma mais forte. Sobrou aquele tempo, e
vamos pegar alguma coisa, sei la, o 6leo nas praias do Brasil, e fazer um link, enfim,

mas néo sei se esse nivel teria capacidade, talvez sim.”

Pela fala dos professores, é possivel perceber que os possiveis problemas que
eles detectaram no desenvolvimento da criticidade seria a pouca fluéncia da
turma, que seria de um nivel basico, o contetdo denso da ligdo ou ndo sentir
gue trabalhar a criticidade seja algo que venha para o professor facilmente, e
sim requer bastante planejamento. Considera-se que as preocupacdes dos
professores sejam validas, e existam, ao que tudo indica, pela relacdo que os
professores fazem com debates e discussdes em sala de aula, e a concepcgao
gue niveis mais basicos ndo seriam capazes de produzir satisfatoriamente.

Além disso, a inquietacdo da professora Giovana ao dizer que ela ndo tem
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facilidade para pensar em topicos para serem trabalhados talvez se dé pelo
seu pouco tempo em sala de aula, por alguma caréncia em seu treinamento, ou
até mesmo algum desinteresse por parte da professora, que opte por seguir a
aula de forma mais estruturada nos exercicios do livro didatico que se sente, ou

é obrigada, a dar.

Outro aspecto que foi possivel perceber nas respostas dos professores, foi que
varios citaram estratégias que para eles seriam destinadas a trabalhar a
criticidade dos alunos, mas estavam descrevendo atividades de personalizacao
na aula. Acredita-se na grande potencialidade em trabalhar criticidade
utilizando os mais diversos temas e técnicas, porém, € importante ter em mente
a diferenca entre personalizacdo e criticidade. Falar sobre uma viagem feita,
experiéncias vividas é uma forma de trabalhar a personalizagcdo em sala de
aula, onde o aluno tem a oportunidade de utilizar a lingua que esta aprendendo
de forma significativa para sua vida. No entanto, como indicado por Paulo
Freire (2000), auxiliar o aluno a pensar a respeito da sua realidade social,
politica e histérica de forma critica, seria a grande diferenca no

desenvolvimento da criticidade dentro de sala de aula.

Freire apresentou suas ideias tendo em mente um publico diferente do que se
encontra nos cursos livres de inglés, ele pensava em alunos pertencentes as
classes dominadas e oprimidas socialmente. Os professores entrevistados para
essa pesquisa trabalham majoritariamente em cursos nos quais os alunos
seriam aqueles com maior poder aquisitivo, € com iSso menos oprimidos na
sociedade como um todo. Para os alunos da classe dominada, o objetivo ao
questionar e pensar criticamente é saber da situacdo de dominacéo e opresséo
para agir no sentido de reverter ou superar. Essa realidade talvez explique por
que para muitos dos professores entrevistados, criticidade assemelha-se a
personalizacdo, ou seja, trabalhar de modo a se ter consciéncia do que
acontece no mundo atualmente, ndo necessariamente das condicfes de vida e
posicionamento social, j& que estes ndo sdo tdo afetados pelas injusticas

sociais.
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Trazer para os alunos do curso livre um ensino mais critico seria uma tentativa
de fazer com que eles percebam seu lugar no mundo, reconhecer de que forma
seus privilégios permitem que a luta por justica social seja algo secundario ou
inexistente em suas vidas, além de poder fazer com que esses alunos se
posicionem, demandando por seus direitos e entendam quais sédo seus deveres

como membros de uma comunidade.

4.11 Sintetizando a Anélise de Resultados

Neste quarto Capitulo apresentou-se as respostas cedidas pelos professores
durante a entrevista. Levando em conta a teoria exposta no segundo Capitulo,
foi feita uma analise para compreender a relacdo dos professores dos cursos
livres com os livros didaticos que usam em sala, como também as abordagens
e métodos que sao orientados (ou ndo) a aplicar dentro de sala de aula. Foi
possivel notar que os professores se respaldam nos livros didaticos, sendo
estes quase protagonistas em algumas salas de aula. Além disso, notou-se
uma preferéncia pela Abordagem Comunicativa, ainda que pelas respostas nao
foi possivel perceber que os professores em geral tenham bastante dominio do

gue seja tal abordagem.

Além disso, investigou-se sobre os conhecimentos dos professores a respeito
do que seria a pedagogia critica, se eles julgam ser importante ajudar os
alunos a desenvolverem o pensamento critico, e se, se enxergam como
educadores. Apesar de, em geral, os professores entrevistados nao
demonstrarem saber de maneira segura a teoria ou definicdo de o que é a
pedagogia critica, se mostraram interessados e ressaltaram a importancia em
ajudar alunos a desenvolverem a criticidade. Ademais, todos os professores se
consideraram educadores, 0 que ja € uma movimentacdo em direcdo a um

ensino mais critico.

ApOs essas questbes, 0s professores descreveram 0 passo a passo de como
dariam a licdo apresentada pela pesquisadora, e o que fariam diferente para

trabalhar a criticidade dos alunos. Percebeu-se haver ainda certo
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desconhecimento acerca do que seria de fato, trabalhar a criticidade em sala

de aula.
Uma vez apresentados e analisados as respostas dos professores

entrevistados, no proximo Capitulo apresenta-se uma sintese dessa pesquisa e

as consideracdes finais.
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CAPITULO 5

CONSIDERACOES FINAIS

A confeccdo dessa pesquisa se deu primeiramente devido a um interesse
profissional da pesquisadora, que ao lecionar em cursos livres de idiomas
percebeu haver alguns aspectos que poderiam ser explorados em mais
detalhe. Para isso, elaborou-se uma investigacdo para responder a pergunta:
existem possibilidades de ensino critico dentro de cursos livres de inglés
através do uso de livros didaticos e considerando a condicdo pos-método?
Para que essa pergunta pudesse ser respondida, os objetivos dessa pesquisa
foram: investigar as possibilidades de promocédo de ensino critico de inglés em
cursos livres de idiomas considerando a utilizacdo de livros didaticos; verificar a
existéncia (ou ndo) de préaticas docentes criticas no ensino de inglés em cursos
livres; entender como os professores de cursos livres de inglés se relacionam
com o livro didatico, métodos e abordagens de ensino em suas praticas
docentes; e analisar a percepcdo de professores sobre possibilidades de
desenvolvimento da criticidade de seus alunos, a partir da descricdo de
praticas potencialmente usadas dentro de sala de aula, com base em uma licdo

retirada de um livro didatico, apresentada pela pesquisadora.

Para dar sustentacdo teldrica para essa pesquisa foram estudados,
considerados e apresentados aspectos da Linguistica Aplicada Critica,
pedagogia critica, pés-método e livro didatico. Esses pontos tedricos foram
selecionados por se considerar que eles déo conta de sustentar o trabalho, ao

serem pertinentes aos objetivos e pergunta norteadora da pesquisa.

Para operacionalizar o estudo, optou-se por coletar dados através de
entrevistas semiestruturadas. Quinze professores se prontificaram a responder
as entrevistas, apés a leitura e a assinatura de um TCLE, sabendo que o
propésito da pesquisa ndo é fazer juizo de valor acerca das praticas destes
professores, e sim, entender melhor a forma como trabalham dentro dos cursos

livres e se relacionam com os livros didaticos. Para chegar a tal conclusao, foi
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feita uma analise de cada resposta, presente no Capitulo 4, no qual cada secao

trata das respostas dos professores obtidas durante as entrevistas.

Apds as entrevistas feitas com os professores e a andlise de suas respostas e
relatos, concluiu-se que existem sim possibilidades de um ensino critico dentro
de cursos livres. As adaptacfes ao livro e a forma do professor de dar aulas
nao precisam mudar drasticamente e nem devem negligenciar partes do
contelido obrigatério, mas com alguns ajustes, oportunidades, e principalmente
agéncia do professor, € possivel implementar um ensino com mais didlogo e
guestionamento. Com base nos objetivos dessa pesquisa, apresenta-se de que
forma essa possibilidade se apresenta através da analise dos dados coletados

durante as entrevistas.

Com relacao ao primeiro objetivo especifico — Verificar a existéncia (ou néo) de
praticas docentes criticas no ensino de inglés em cursos livre — pode-se dizer
que com base nas respostas dos professores, existe uma aproximacdo as
praticas docentes criticas ou ainda um desejo desses professores que suas
praticas sejam criticas, ja que todos os entrevistados afirmaram ser importante
trabalhar a criticidade dos alunos. No entanto, durante a descricdo do passo a
passo de como dariam a licdo escolhida pela pesquisadora, nem todos 0s
aspectos apresentados pelos professores como estratégias para trabalhar a
criticidade dos alunos possam ser considerados como efetivos para esse

objetivo.

No tocante ao objetivo especifico — Entender como os professores de cursos
livres de inglés se relacionam com o livro didatico, métodos e abordagens de
ensino em suas praticas docentes — foi possivel perceber que os professores
entrevistados tém uma relacdo proxima com o livro didatico, quase uma
dependéncia a esse material. O livro € mencionado como guia, suporte,
recurso, base, parte principal da aula, e com isso é possivel perceber que o
livro didatico é o protagonista nas aulas de cursos livres de inglés. Em relacdo
aos métodos e abordagens usados pelos professores, foi possivel perceber
haver uma preferéncia pela Abordagem Comunicativa, ainda que injustificada,

ja que alguns professores deixaram claro em suas respostas nao terem muito
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dominio acerca dessa teoria, apesar de usa-la. Com essa preferéncia pela
Abordagem Comunicativa, a forma que o livro didatico é utilizado pelos
professores € majoritariamente priorizando oportunidades de prética oral,
adaptando e substituindo atividades do livro quando possivel, para que a

comunicacao oral ocorra por mais tempo na aula.

O dltimo objetivo especifico, que foi — Analisar a percepcdo de professores
sobre possibilidades de desenvolvimento da criticidade de seus alunos, a partir
da descricdo de praticas potencialmente usadas dentro de sala de aula, com
base em uma licdo retirada de um livro didatico, apresentada pela
pesquisadora — é possivel perceber que ao descreverem a forma que
utilizariam a licho apresentada pela pesquisadora, a maior parte dos
professores mencionou atividades ou técnicas de personalizacdo (relacionar a
tematica da aula com experiéncias pessoais dos alunos), exploracdo de
imagens, 0 uso de recursos extras, como jogos, e atividades de warm up. Ao
serem questionados se seria possivel trabalhar a criticidade dos alunos com
aguela licdo, todos responderam positivamente. Os pontos mais recorrentes
foram a personalizacdo, que se entende aqui ndo ser a mesma coisa de
criticidade, falar sobre problemas ambientais, questionamentos acerca de
turismo e papeis de género, topicos estes que dependendo da forma que serao
abordados podem ajudar os alunos a desenvolverem a criticidade.

Com isso, conclui-se que ainda existe um grande campo a ser cultivado, e
apesar de haver sim, possibilidades criticas dentro dos cursos livres através do
uso do livro didatico, os professores podem se informar mais acerca dos
métodos e abordagens que usam, para que ao conhecer a teoria do pos-
método possam fazer uma escolha consciente do que é melhor para sua
pratica. Percebe-se que a melhor forma de aproximar o ensino dos cursos
livres a um ensino critico € a formacao de professores, que ao se educarem em

relacdo a esses temas podem optar por colocarem em pratica ou nao.

Entende-se haver possibilidades de ensino critico dentro dos cursos livres uma
vez que, de acordo com as respostas dos professores entrevistados, existe

pela maior parte dos entrevistados espaco para iSsO, Seja porque estes
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afirmaram acreditar na importancia de desenvolver a criticidade dos alunos, ou
porque o0s cursos livres nos quais trabalham ndo sdo extremamente rigidos, e
existe chance para adaptacdes dos livros didaticos, métodos e/ou abordagens.
Além disso, os docentes entrevistados se enxergam como educadores. O
educador € uma pessoa que, de certa forma, influencia a vida de seus alunos,
e € aquele que educa. Educar é mais do que instruir e prover conhecimentos,
faz parte também ajudar os alunos a desenvolverem capacidades criticas e
sociais para além da sala de aula. Considera-se assim, que dentro dessa
realidade, na qual o professor encontra um espaco para ir além do curriculo
conteudista, caso seja de seu interesse, ele poderia se aproximar de um ensino
mais critico. Caso exista uma movimentacdo dos atores para essa
aproximacéo de uma pedagogia critica, o parametro da pedagogia p6s-método
parece ser uma possibilidade. Kumaravadivelu (2006) e Paulo Freire
presumem a importancia em reconhecer e ressaltar a identidade individual do
professor e dos alunos, o que € um aspecto fundamental e persistente nos

dados da pesquisa.

As limitacdes desse estudo estdo no fato de ter havido uma conversa apenas
com os professores, sem ouvir 0 posicionamento dos alunos, e também pela
nao possibilidade de assistir a esses professores em acgéo, devido a entraves
dos cursos livres. Entende-se que a presenca de um pesquisador dentro de
sala de aula possa trazer certo desconforto por parte dos alunos e professores
observados, ou talvez existam regras nas escolas que impecam a presenca de
um pesquisador, e por isso ndo houve essa tentativa. Além disso, todos os
professores entrevistados foram da cidade de Belo Horizonte, e considerando o
namero reduzido de entrevistados dentro do universo de professores de inglés
em cursos livres, entende-se haver uma amostra limitada, mas que represente
a realidade do contexto. Acredita-se ter sido possivel perceber bem a realidade
dos professores de cursos livres em Belo Horizonte, na busca por entender

mais sobre suas praticas e dificuldades.

Apesar das limitagcbes apresentadas por este estudo acredita-se em suas
contribuicbes para o campo da Linguistica Aplicada Critica ja que, como

apresentado na Introducdo, buscou-se através dessa pesquisa examinar
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possiveis relacbes de ensino critico com ensino de inglés dentro dos cursos
livres. Com base nas respostas dos professores, conclui-se que apesar de
desenvolver a criticidade dos alunos nao seja ainda a prioridade para a maior
parte dos professores, é um aspecto que julgam ser importante. As formas com
que isso poderd ser aplicado ao ensino daqui para a frente reflete uma

necessidade de novas pesquisas.

Considerando entéo, as possibilidades de um ensino critico dentro dos cursos
livres de inglés, propde-se aqui que o livro didatico juntamente com a aplicacdo
da pedagogia pos-método sejam ferramentas que ajudem os professores
nessa empreitada. A adaptacdo do livro didatico feita pelos professores ja €
uma realidade, como também, adequacdes feitas a métodos e abordagens
dentro de sala, e com isso, existe uma gama de possibilidades que o professor
pode explorar, na busca por tornar sua pratica mais direcionada ao seu
contexto especifico, e principalmente mais focada nas necessidades de seus
alunos. Além disso, é importante que temas néo tao recorrentes dentro de sala
de aula sejam abordados, como por exemplo homofobia, racismo, feminismo,
dentre outros. A insercdo destes temas tidos como polémicos nos livros
didaticos poderia configurar uma movimentacdo em direcdo ao
desenvolvimento da criticidade dos alunos, juntamente com as adaptacdes
feitas por parte dos professores, com base nas realidades de suas salas de

aulas e seus alunos.
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APENDICE 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Projeto CAAE: 16247019.2.0000.8507, aprovado pelo Sistema CEP/CONEP,
em 19 de agosto de 2019.

Prezado(a) ,

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada:
“Possibilidades criticas em cursos livres de inglés: o livro didatico como

instrumento de transformacéao.

Este convite se deve ao fato de vocé ser professor de inglés em curso livre, 0
gue seria muito util para o andamento da pesquisa.

O pesquisador responsavel pela pesquisa é Isabela Soares de Almeida Dias,
RG MG 13 417 481, aluna do Mestrado do Programa de P6s-Graduacdao em
Estudos de Linguagens do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas
Gerais (CEFET-MG).

A pesquisa refere-se a investigar as possibilidades de promocao de ensino
critico de inglés em cursos livres de idiomas, considerando a utilizacéo de livros
didaticos e suas possiveis adaptacbes. Entende-se que essa pesquisa €
procedente para o trabalho dos professores pois podera auxilia-los a refletirem
sobre sua prépria pratica e oferecer a pesquisadora subsidios que possam
comprovar (ou nao) possibilidades de adaptacéo de livros didaticos, que séo

um material importante no contexto de cursos livres de inglés.
A pesquisa se divide em trés momentos: 1. fundamentacdo tedrica; 2.

entrevistas com os professores; 3. analise dos dados pela pesquisadora e a

confeccao da dissertagao.
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O participante que escolher participar da pesquisar, ira contribuir para com a
pesquisadora ao responder questdes sobre a utilizacdo dos livros didaticos em
sala de aula como também a viabilidade de atividades propostas pela
pesquisadora dentro de seus contextos de trabalho. As atividades propostas
serdo adaptadas pela pesquisadora e mostradas aos professores, sendo
relativas a diversos niveis (basico, intermediario, avancado), e sera pedido que
o professor considere a viabilidade de utilizar tais adaptacdes em sala. As

respostas dos professores serdo de suma importancia para este trabalho.

Entende-se que existam duas provaveis possibilidade de risco pela
participacdo na pesquisa, sendo a primeira o constrangimento em responder as
questdes e inseguranca por achar que ndo consegue responder, mas iSso sera
minimizado pela pesquisadora no momento da entrevista, através de
explicacbes sobre a pesquisa, possiveis beneficios e através de uma
confirmacdo que nao existem respostas “certas ou erradas”. Outra
possibilidade é o professor participante ndo se sentir confortavel ao falar de seu
ambiente de trabalho em respeito a instituicdo que trabalha, mas o anonimato é

garantido, tanto para o professor quanto ao curso livre.

Caso o participante se sinta confortadvel em colaborar com a pesquisa apos a
leitura do TCLE, espera-se que a pesquisadora possa esclarecer suas duvidas
qguanto aos beneficios diretos aos participantes que se voluntariem a essa
pesquisa, ja que seus resultados possivelmente trardo mais entendimento
sobre a realidade do uso dos livros didaticos em cursos de inglés, e isso faz
parte do cotidiano do professor de curso livre. A participacdo é voluntaria e nao
acarreta ganhos financeiros ou perdas para os participantes, e o professor
pode optar por desistir de sua participagdo em qualquer momento da pesquisa.
Acredita-se que este trabalho pode trazer beneficios aos professores
participantes pois € um momento de autorreflexdo sobre a pratica e as
conclusdes desta investigacdo poderdo contribuir para a pesquisa sobre ensino

de lingua estrangeira e livros didaticos.

Como participante de uma pesquisa e de acordo com a legislacéo brasileira,

vocé é portador de diversos direitos, além do anonimato, da confidencialidade,
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do sigilo e da privacidade, mesmo ap0s o término ou interrupcdo da pesquisa.

Assim, lhe é garantido:

A observancia das praticas determinadas pela legislacdo aplicavel,
incluindo as Resolucdes 466 (e, em especial, seu item 1V.3) e 510 do
Conselho Nacional de Saude, que disciplinam a ética em pesquisa e
este Termo;

A plena liberdade para decidir sobre sua participacdo sem prejuizo ou
represdlia alguma, de qualquer natureza;

A plena liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da
pesquisa, sem prejuizo ou represalia alguma, de qualquer natureza.
Nesse caso, os dados colhidos de sua participacdo até o momento da
retirada do consentimento serdo descartados a menos que vocé autorize
explicitamente o contrario;

O acompanhamento e a assisténcia, mesmo que posteriores ao
encerramento ou interrupcdo da pesquisa, de forma gratuita, integral e
imediata, pelo tempo necessario, sempre que requerido e relacionado a
sua participagdo na pesquisa, mediante solicitacdo ao pesquisador
responsavel;

O acesso aos resultados da pesquisa,

O ressarcimento de qualquer despesa relativa a participacdo na
pesquisa (por exemplo, custo de locomocéo até o local combinado para
a entrevista), inclusive de eventual acompanhante, mediante solicitacéo
ao pesquisador responsavel;

A indenizacgao diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa;

O acesso a este Termo. Este documento é rubricado e assinado por
vocé e por um pesquisador da equipe de pesquisa, em duas vias, sendo
gue uma via ficara em sua propriedade. Se perder a sua via, podera

ainda solicitar uma copia do documento ao pesquisador responsavel.

Qualguer davida ou necessidade — nesse momento, no decorrer da sua

participagdo ou apos o encerramento ou eventual interrupcdo da pesquisa —

pode ser dirigida ao pesquisador, por e-mail: isabeladias1408@gmail.com,
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telefone (31) 99278-0657, pessoalmente ou via postal para Rua Passa Tempo,
83, apto 601 — Carmo, CEP: 30310-760.

Se preferir, ou em caso de reclamacdo ou dendncia de descumprimento de
qualquer aspecto ético relacionado a pesquisa, vocé podera recorrer ao Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) do Centro Federal de Educacio Tecnoldgica de
Minas Gerais (CEFET-MG), vinculado & CONEP (Comiss&do Nacional de Etica
em Pesquisa), comissdes colegiadas, que tém a atribuicéo legal de defender os
direitos e interesses dos participantes de pesquisa em sua integridade e
dignidade, e para contribuir com o desenvolvimento das pesquisas dentro dos
padrées éticos. Vocé podera acessar a pagina do CEP, disponivel
em:<http://www.cep.cefetmg.br> ou contata-lo pelo endereco: Av. Amazonas,
n. 5855 - Campus VI; E-mail: cep@cefetmq.br; Telefone: +55 (31) 3379-3004
ou presencialmente, no horario de atendimento ao publico: as tercas-feiras:
12:00 as 16:00 horas e quintas-feiras: 07:30 as 12:30 horas.

Se optar por participar da pesquisa, peco-lhe que rubrique todas as paginas
deste Termo, identifique-se e assine a declaracdo a seguir, que também deve

ser rubricada e assinada pelo pesquisador.

DECLARACAO

Eu, , abaixo assinado, de forma livre e

esclarecida, declaro que aceito participar da pesquisa como estabelecido neste
TERMO.

Assinatura do participante da
pesquisa:

Assinatura do pesquisador:
Belo Horizonte, de de 20
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APENDICE 2:

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Questionario inicial a ser preenchido manualmente pela pesquisadora:

1. Nome (a ser modificado posteriormente):

2. H& quantos anos trabalha como professor de inglés em curso livre:

3. Formacéo:

Inicio da gravacgao das entrevistas:
4. Qual a funcao do livro didatico em suas aulas?

5. Vocé segue algum método e/ou abordagem em suas aulas? Se sim, qual e

por qué? Se néo, por que nao?

6. Em que aspectos o(s) método(s) e/ou abordagem usados por vocé (ou 0 ndo
uso deles) determinam o uso que vocé faz do livro didatico?

7. O que vocé entende por ‘pedagogia critica’?

8. Vocé acha importante ajudar os alunos a desenvolverem criticidade? Se sim,

por qué? Se néo, por que nao?

9. Vocé considera o professor de inglés em curso de idiomas como um

educador? Por qué?

10. Existe algo em sua pratica docente que vocé gostaria de fazer e ndo pode
por alguma razéo especifica, tal como ter que seguir um curriculo, regras da

escola? Explique e dé exemplos.
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Neste momento a pesquisadora ird mostrar a licdo em anexo e fazer as

seguintes perguntas ao entrevistado:

11. Imagine que |he fosse pedido dar a seguinte licdo em uma aula a um grupo
de 10 alunos de idades entre 13 e 15 anos (p.108 até p.111 em anexo).
Descreva 0 passo a passo que seguiria explicando seus motivos para tal (O
livro € destinado a alunos iniciantes, nivel A1|A2 de acordo com a Common
European Framework of Reference), desconsiderando o livro do professor,

utilizando seu conhecimento prévio e estratégias de ensino.

12. Se o seu objetivo fosse trabalhar a criticidade dos seus alunos, o que faria
diferente? De que forma faria e por qué? Vocé acredita ser possivel trabalhar a

criticidade nessa licdo?
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ANEXO 1

LIVRO TIME ZONES 1 - Autores: Tim Collins; Mary Jane Maples; lan
Purdon; Publicado em 2016, 22 edi¢cdo. Paginas 108 a 111, Unidade 11.

Preview
0 [TYED) Listen to the conversation. Circle T for True or F for False.

1. Rena went to Melbourne. T F

2. It was cold and rainy.

T F
3. She went with her friends. T F
T F

4. She had a good time.
0 (1219 Listen. What did Rena do in Australia? Circle the correct answers.

“We did a lot of exciting things. On our first day we went to the mountains. We

1. (cycled / trekked) all the way to the top. We spent the next day 2. (swimming /
surfing) at the beach. There are a lot of amazing 3. (restaurants / cafés) in Melbourne.
We had some really interesting food. We also went to see a few 4. (museums /

art galleries). There was so much to do!”

G Talk with a partner. What places do you like to visit in your country? Why?

| like to visit Okinawa. | like it because it has a lot of beautiful beaches.

NATIONAL st I ; NGL.Cengage.com/ELT
I
GEOGRAPHIC Bringing the world to the classroom and the classroom to life
LEARNING A PART OF CENGAGE ALL RIGHTS RESERVED - NOT FOR RESALE
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A surfer at Remarkable Caves, .
Tasmania, Australia
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Language Focus

0 Listen and read. Then repeat the conversation (ala\8 ENGUSH

and replace the words in blue.

o Practice with a partner. Replace any words to make your own conversation.

How was your
vacation?

——:.-5?\ Well, it was
 good and bad.

Well, my dad got us air tickets to
London. My family loves England.

adventure - E brother

trip grandfather

OK...sowhat
did you do?

That sounds great! So
what was the problem?

We went to a museum. We
saw the river. We had fun.

He got air tickets to London,
Canada, not London, England!
We went to the wrong country!

restaurant
mall

. amazing
good

& 2-39

TALKING ABOUT PAST EVENTS A
How was your vacation? It was amazing!
How were the beaches? They were beautiful!

| went to the beach.

What did you do? | ate a lot of good food.

| stayed at home.

| saw a beautiful museum.

Did you go surfing? Yes, | did. / No, | didn’t.
| went last summer /
When did you go? gt -
ast week / last year.
K ¥ J ik

110 Unit11 S TG AE,
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G Complete the conversation. Circle the correct words. IDIOM
Then listen and check your answers.
Do you like to travel a

Jasmine: How 1.(was/ is) your weekend, Mina? lot? That means you have
Mina: It 2. (was / were) great. the 2
a. travel bug
Jasmine: What did you 3. (do / did)? b. visit worm
Mina: 1 4. (go / went) to the beach.

Jasmine: Really? What 5. (did / do) you 6. (did / do) there?
Mina: Well, | 7. (went / was) surfing. It 8. (was / had) a lot of fun.
Jasmine: 9. (Did / do) you go with your parents?

Mina: No, | 10. (went / go) with my cousins.

() Complete the conversation. Use the correct form of the words.

LastyearI(1) —__ (go)toFrance.lt(2)______ (be)agreat trip.
13— (do)alotof shopping.lalsowenttoamuseumand(4) __________ (see)
the Eiffel Tower.1(5) —_____ (go) with my parents. But my brother (6)

(stay) at home.

G Play a game. Get into small groups. Take turns to add a sentence to
the following story.

Story: Yesterday | went to the park ...

| saw an old woman ...

... She was very angry.

Unit 11
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