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Resumo

Estudos na 4rea de formagio de professores de lingua tém apontado a relevincia de investi-
gar as teorias pessoais que subjazem & prdtica pedagdgica dos docentes. Neste estudo, fruto
de uma pesquisa colaborativa, busco analisar as minhas préprias teorias pessoais, bem como
as de outra professora de inglés e de uma professora-formadora, acerca de dois modelos co-
municativos de aula. Sao eles: o formato de aula apresentagio-pratica-produgio e o ensino
de lingua baseado em tarefas.
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Personal theories of two pre-service English teachers and of a teacher educator: focus on
two communicative lesson formats

ABSTRACT

Some studies in the field of language teacher training have pointed out the relevance of
investigating the personal theories that underlie the teaching practice. In the present study,
which is the result of a collaborative research, I aim at analyzing an English teacher’s and
a teacher educator’s personal theories, as well as my own’s, regarding two communicative
lesson formats. They are the Presentation-Practice-Production and the Task-Based Langua-
ge Teaching.

Key woRrDs: teacher education, personal theories, Communicative Language Teaching,

Task-Based Language Teaching.

INTRODUCAO

Formar profissionais reflexivos e autdbnomos em seu préprio proces-
so de desenvolvimento profissional tem sido o propdsito da maioria dos
que se dedicam a formagio de professores de lingua e a andlise das préprias
teorias pessoais tem se mostrado um meio eficaz na busca deste objetivo.
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Em conformidade com essa idéia, neste estudo, lanco um olhar retros-
pectivo para os dados coletados em uma pesquisa colaborativa da qual tomei
parte quando estava no ultimo ano de minha formacio universitdria como
professora de inglés e busco investigar as minhas préprias teorias pessoais,
bem como as de outra professora de inglés em formagio universitdria e de
uma professora-formadora, acerca de dois modelos comunicativos de aula.

Deste artigo consta esta parte introdutdria; as considerag()es tedricas,
na qual procuro esclarecer o termo zeorias pessoais e apresentar dois modelos
de aula da abordagem comunicativa para o ensino de linguas; o estudo,
com a descrigio de como a pesquisa foi desenvolvida; a andlise das teorias
pessoais; e as minhas reflexoes finais.

CONSIDERACOES TEORICAS

O movimento da prdtica reflexiva envolve, segundo Zeichner e
Liston (1996), o reconhecimento de que os professores sao capazes de pro-
duzir conhecimento sobre o ensino. Ao reconhecer o professor nao sé6 como
aquele que aplica a teoria que é gerada pelos pesquisadores-académicos,
mas como produtor de conhecimento, busca-se uma valorizagao do saber
docente.

Na literatura da drea de formacao de professores de linguas diversos
termos tém sido usados para designar o conhecimento produzido pelos
professores, dois dos quais sdo crengas (Barcelos, 2006; Coelho, 2006) e
teorias pessoais (Pessoa e Sebba, 2006; Borelli, 2006). Neste estudo, fago
uso do termo reorias pessoais por acreditar que o professor também produz
teorias. Zeichner e Liston (1996, p. 24) salientam, no entanto, que qual-
quer que seja o nome usado para designar as concepgdes dos docentes, “fica
claro que todos os professores vém para os cursos de formacio e para as
escolas com crengas, suposigoes, valores, conhecimento e experiéncias que
sdo relevantes para suas préticas pedagdgicas”.

Conforme apontam Silva e Figueiredo (2006), torna-se imprescin-
divel oportunizar ao professor, preferencialmente ja na formagao universi-
téria, o trabalho com suas teorias pessoais, isto ¢, proporcionar-lhe a cons-
cientizagao de suas proprias teorias. Uma maneira que se tem mostrado
eficaz no estudo das teorias pessoais pelos préprios professores tem sido a
estratégia de reflexdo colaborativa, estimulada por sessoes de visionamento
da prépria pratica (Lima, 2007; Silvestre, 2007).
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Ao analisar as teorias pessoais de professores de linguas, pode-se
concentrar em diferentes aspectos, como avaliagio, leitura, papel do pro-
fessor e do aluno, e assim por diante (Barcelos, 2006). Neste estudo, o foco
estd em dois modelos de aula da perspectiva comunicativa para o ensino de
linguas. Na seqiiéncia, entio, apresento o que alguns teéricos académicos
dizem a respeito dessa temdtica.

ENSINO COMUNICATIVO DE LINGUAS E DOIS MODELOS
DE AULA EM CONFLITO

A histéria do ensino de linguas é marcada por uma forte mudanga
de paradigma que ocorreu em meados da segunda metade do século XX
com o surgimento das idéias embriondrias da abordagem comunicativa.
Os lingiiistas aplicados da época, em sua maioria britinicos e americanos,
perceberam a necessidade de focalizar a comunicagio no ensino de linguas
a0 invés do mero dominio de estruturas.

Segundo Richards e Rodgers (2001), a abordagem comunicativa
surge de uma concepgdo de lingua como meio de comunicagio. Nesta
abordagem, o ensino de linguas tem por objetivo desenvolver a competéncia
comunicativa do falante/aprendiz. O termo “competéncia comunicativa’
foi cunhado por Hymes (1986) a fim de propor uma extensio da teoria
de competéncia lingiiistica (conhecimento tdcito da estrutura lingiiis-
tica) defendida por Chomsky. De acordo com Hymes (1986), o conceito
chomskyano de competéncia lingiiistica nao considera as interferéncias
socioculturais na sua descri¢io. O argumento de Hymes (1986) é o de que
a crianga, ao adquirir a lingua materna, adquire nio s6 as regras gramaticais,
mas também a competéncia de quando (nao) falar, com quem, onde, de
que maneira, ou seja, para ser comunicativamente competente, o falante
precisa respeitar regras culturais e sociais de uso da lingua, sem as quais as
regras gramaticais sio inuteis.

Outros lingiiistas que contribuiram para a consolidacio da
concepgao de lingua como meio de comunicacio foram Holliday, com a
descri¢ao das fungdes que a lingua opera na aquisi¢ao da lingua materna
pela crianca, ¢ Widdowson, que argumenta em favor da relagio entre
sistemas lingiiisticos e seus valores comunicativos no discurso (Richards
e Rodgers, 2001). Convém esclarecer que Chomsky, Hymes e Holliday
desenvolveram suas teorias fundamentando-se na aquisicdo de lingua
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materna e, posteriormente, suas teorias foram utilizadas pelos estudiosos
da aquisi¢ao de segunda lingua e de lingua estrangeira.

De acordo com Richards e Rodgers (2001), uma anélise pedago-
gicamente influente da competéncia comunicativa foi feita por Canale e
Swain (1980), que propuseram quatro dimensdes: competéncia gramatical
(dominio das estruturas lingiiisticas), competéncia sociolingiiistica (habi-
lidade de usar adequadamente a lingua de acordo com o contexto),
competéncia discursiva (capacidade de combinar forma e contetdo de
modo coerente) e competéncia estratégica (habilidade de iniciar, terminar,
reparar e redirecionar a comunicagio).

Holliday (1994) salienta que a abordagem comunicativa tem rece-
bido interpretagoes diversas e, por vezes, tem sido mal-entendida. O autor
argumenta que muitas das criticas que esta recebe sao devido aos mitos que
foram construidos ao seu redor, como “comunicagio é o mesmo que ativi-
dade oral”, “comunicacio ¢ igual a trabalho em grupo” ou “comunicacio
quer dizer livrar-se do professor como foco da sala de aula”.

Defende uma visio desenvolvimental de metodologia, em contrapo-
sicdo a uma visio serial. A seu ver, a visio serial entende o ensino comunica-
tivo de linguas como apenas mais um método a ser considerado entre tantos
outros, ao passo que a visdo desenvolvimental de metodologia percebe o
advento do ensino comunicativo de linguas como “um avango importante
no qual o aprendiz de lingua nio é mais visto como um recipiente vazio
[...], mas como uma pessoa capaz de solucionar problemas e com uma com-
peténcia comunicativa em uma primeira, ou até mesmo segunda ou terceira
lingua” (Holliday, 1994, p. 166). O autor afirma que, uma vez entendido
esse avango, o que ¢ preciso ¢ desenvolver a abordagem comunicativa.

Além disso, apresenta, ainda, o que ficou conhecido na literatura
como as versoes fraca e forte da abordagem comunicativa. Em linhas gerais,
a versao fraca focaliza a prética de usos da lingua, com a apresentagao de
modelos, que geralmente sio em forma de estruturas contextualizadas,
acompanhadas por uma fungio ou tépico, e seguidas por uma atividade
comunicativa para praticar o item lingiiistico. A versao forte, por outro lado,
focaliza o aprendizado de como a lingua funciona no discurso, geralmente
textos (orais ou escritos) que servem como insumo para a produgio de
novos conhecimentos sobre a lingua-alvo. Nas palavras de Howatt (1984
apud Richards e Rodgers, 2001, p. 155), “se a primeira poderia ser descrita

como ‘aprender para usar’, a ultima requer ‘usar inglés para aprendé-lo”
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Segundo Holliday (1994), a versao forte é menos popular que a versio
fraca.

Richards e Rodgers (2001) apontam que a abordagem comunicativa
serve de base filoséfica para préticas de ensino diversas. Nunan (2004, p.
7), por sua vez, afirma que o ensino comunicativo de linguas consiste numa
familia de abordagens, e tece a seguinte metifora: “Como no caso de muitas
familias, nem todos os membros vivem harmoniosamente juntos o tempo
todo. Ha discussoes e desentendimentos, quando nio guerras declaradas,
de vez em quando. No entanto, ninguém deseja afirmar que nao pertence
a familia’. A metdfora da familia apresentada pelo autor ilustra bem o
conflito existente entre os defensores de dois modelos de aula distintos: o
formato de aula apresentagao-pratica-producio (doravante APP — em inglés
Presentation-Practice-Production — PPP) e a aula baseada em tarefas.

Segundo Holliday (1994), o modelo de aula APP corresponde a
versdo fraca da abordagem comunicativa. Neste modelo a aula ¢ dividida
em trés estdgios: no primeiro, a forma e a fungao de determinada estrutura
gramatical sdo apresentadas; em seguida, passa-se a prdtica controlada e
menos controlada do item gramatical apresentado; no dltimo estdgio,
o professor promove uma atividade mais livre, na qual os alunos tém a
oportunidade de fazer uso da nova estrutura. O autor menciona que, no
formato de aula APP, o tempo de fala do aluno serve de pardmetro para
indicar uma “boa aula”, ou seja, quanto maior for sua participacio oral nas
atividades, melhor serd a aula.

Embora o APP seja utilizado na maioria das escolas de linguas que
seguem a perspectiva comunicativa de ensino, esse modelo de aula tem
recebido muitas criticas, especialmente pelos adeptos do ensino de linguas
baseado em tarefas (doravante ELBT — em inglés, Task-Based Language
Teaching — TBLT). Dave Willis (1996), dentre os proponentes do ELBT,
advoga que, no formato de aula APP, tanto durante os dois primeiros
estdgios — apresentagio e prdtica —, quanto na producdo livre, o foco
estd na conformidade e nio na precisio gramatical ou na fluéncia. Para
o autor (1996, p. 42), o termo conformidade ¢ entendido no sentido de
“garantir que os alunos produzam lingua de acordo com a forma ou formas
requeridas pelo professor”. Em conformidade com essa idéia, Jane Willis
(1996) propée o que denomina “um modelo flexivel para a aprendizagem
baseada em tarefas”. Porém, antes de apresentar esse modelo de aula,
convém esclarecer como o ELBT ¢ entendido.



Revista Solta a Voz, v. 18, n. 2

De acordo com Oxford (2006), credita-se a Prabhu (1987) a origem
do ELBT por ter difundido a idéia de que a aprendizagem de linguas efe-
tivamente ocorre quando os alunos estdo totalmente engajados em uma
tarefa, mais do que s6 aprendendo sobre a lingua. Segundo Richards e
Rodgers (2001), alguns dos proponentes do ELBT o apresentam como
uma evolugio do ensino comunicativo de linguas. Nunan (2004, p. 10)
afirma, ainda, que o ensino comunicativo de linguas ¢ “uma ampla abor-
dagem filoséfica [...]. O ensino de linguas baseado em tarefas representa
uma realizac¢io dessa filosofia no que diz respeito a elaboragao de curriculo
e metodologia”. Dessa forma, entende-se que este formato de aula pertence
a familia da abordagem comunicativa.

Ellis (20006) salienta que a elabora¢io de um modelo de aula baseada
em tarefas envolve a consideragio de estdgios que tém como foco principal
a realizagao de uma zarefa. Ressalte-se, entao, como o termo tarefa tem sido
definido na literatura:

Uma atividade que requer dos aprendizes chegar a um resultado de uma
informacao que lhes foi fornecida, por meio de processos cognitivos, e que
permita aos professores controlar e regular este processo. (Prabhu, 1987

apud Richards e Rodgers, 2001, p. 233)

Uma tarefa pedagégica ¢ um trabalho de sala de aula que envolve os
aprendizes no processo de compreender, manipular, produzir ou interagir
na lingua-alvo com a atengio voltada para a mobilizagio de conhecimento
gramatical para expressar significado, e no qual a intengdo ¢ transmitir
significado em vez de manipular forma. (Nunan, 2004, p. 4)

E uma atividade em que os aprendizes usam a lingua para atingir um
resultado real. Em outras palavras, os aprendizes usam os recursos da lingua-
alvo que possuem para resolver um problema, solucionar um mistério ou

dividir e comparar experiéncias. (Jane Willis, 1996, p. 53)

No modelo de aula baseada em tarefas apresentado por Jane Willis
(1996) a aula é composta por trés fases: pré-tarefa, na qual se faz uma
introdugio ao tdpico e a tarefa; ciclo da tarefa, em que os alunos execu-
tam a tarefa, planejam a apresentacdo de como a realizaram e reportam
aos colegas; foco na lingua, na qual os alunos analisam as estruturas que
utilizaram durante a realiza¢io da tarefa e, quando necessdrio, o professor
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conduz atividades de prdtica. Para alguns esse modelo de aula nada mais é
que um “APP de cabega para baixo”. Jane Willis (1996), no entanto, refuta
essa critica dizendo que, na verdade, seria melhor ver esse modelo de aula
como um “APP do lado certo”.

Outra critica comumente feita a0 ELBT refere-se a importincia que
¢ dada a fluéncia em detrimento da precisio gramatical. Makarchuk (2000),
ao apresentar um estudo comparativo entre o formato de aula APP e o ELBT
para o ensino de inglés em uma universidade sul-coreana, salienta que, no
primeiro, o foco na forma ocorre antes da realizagio da tarefa (produgio
livre), ao passo que, no segundo, o possivel foco na forma s6 ocorre apds a
realizagdo da tarefa, o que, a seu ver, é mais motivador para o aprendiz. O
autor, entio, propoe a seguinte analogia para ilustrar como pode ser entendida
a motivagao do aluno no momento da produgio: o modelo de aula APP seria
o mesmo que estudar antes de uma prova, jd a aula baseada em tarefas seria
como estudar depois de ter se saido mal e antes de refazé-la. Os resultados do
estudo de Makarchuk (2000) indicam que a combinagio desses dois modelos
de aula provou ser mais efetivo do que o uso isolado de cada um.

Antes de analisarmos as teorias pessoais de duas professoras de inglés
em formacio universitdria e de uma professora-formadora acerca desses dois
modelos comunicativos de aula, vejamos como este estudo se realizou.

O EsTUDO

Pode-se caracterizar o estudo realizado como uma pesquisa colabo-
rativa. De acordo com Magalhaes (1998, p. 174), “uma pesquisa que tome
a colaboragio como central pressupoe que todos os participantes se tornem
pesquisadores de sua prépria agio”. Dessa forma, no ano de 2005, partici-
pei, juntamente com mais trés professores de inglés, de sessoes de reflexao
colaborativa, estimuladas por sessoes de visionamento de nossa pritica e
por leituras tedricas, a convite de uma professora-formadora da institui¢ao
de ensino onde cursdvamos o dltimo ano da nossa formagio universitdria.
Os dados coletados na pesquisa foram utilizados para a escrita do nosso
trabalho de conclusio de curso, e, portanto, tornamo-nos pesquisadores
da nossa prépria pratica.

Neste artigo, quase dois anos apds a realizacio da pesquisa, lango
um segundo olhar sobre os dados, desta vez focalizando as teorias pessoais
de uma das quatro professoras e da professora-formadora (as quais serdo
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identificadas, respectivamente, pelos codinomes Marta e Vera), além das
minhas préprias. No presente estudo os outros dois professores que parti-
ciparam da pesquisa nio serdo focalizados.

Marta e eu éramos professoras de inglés no Centro de Linguas da
universidade publica na qual concluimos nossa formagio universitdria e
tinhamos o nosso trabalho orientado por Vera. Ressalte-se que, para tra-
balhar no Centro de Linguas, os professores passam por uma sele¢io e por
um curso de treinamento, no qual o modelo de aula APP é enfocado.

Para este trabalho, as transcri¢oes das sessoes de reflexio colaborativa
serviram como fonte dos dados, os quais foram analisados qualitativamente.
Antes de iniciar as sessoes de reflexao foi gravada em video uma aula de
cada professor. Em cada sessao assistia-se ao video de um professor, o qual
parava a fita apés cada estdgio da aula, emitia seu ponto de vista a respeito
do que havia sido mostrado e passava a palavra aos demais participantes.
Ao final de cada sessio, decidia-se quais textos tedricos deveriam ser lidos.
Apés quatro sessoes de reflexdo colaborativa estimuladas por sessoes de
visionamento, ocorreu uma sessao de reflexdo estimulada pelas leituras
tedricas que haviam sido feitas. Os textos teéricos lidos e discutidos pelo
grupo foram: How to be a good language teacher — ]. Harmer (1998); An
introduction to language classroom management — J. Scrivener (1994);
Teacher talk & Student talk — Gower, Phillips e Walters (1995); Classroom
interaction — P. Ur (1996); Accuracy, fluency and conformity — D. Willis
(1996); A flexible framework for Task-Based learning — J. Willis (1996);
Task-Based Language Teaching — Richards e Rodgers (2001). Outras quatro
sessoes de reflexdo colaborativa, estimuladas por um segundo video de cada
professor, foram realizadas, totalizando, assim, nove sessoes. Cabe destacar
que cada docente responsabilizou-se pela transcricio das fitas de dudio
gravadas durante as sessoes de visionamento das suas aulas e a professora-
formadora coube a transcri¢io da sessao sobre os textos tedricos.

Na seqiiéncia tem-se a andlise de algumas das teorias pessoais das
professoras focalizadas neste estudo.

ANALISE DAS TEORIAS PESSOAIS
Virios temas relacionados ao ensino e aprendizagem de lingua

estrangeira foram abordados nas sessoes de reflexdo colaborativa. No
entanto, a discussao acerca de dois modelos comunicativos de aula — APP
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em oposi¢io a ELBT — destacou-se pela sua recorréncia. Segue, entao, a
andlise das teorias pessoais de Marta e Vera, bem como as minhas, acerca
dessas duas propostas comunicativas de aula.

TEORIAS PESSOAIS DAS PROFESSORAS SOBRE O MODELO DE AULA APP

Nas discussdes o grupo de reflexdo freqiientemente questionava a
eficicia do APP, modelo de aula seguido pelos quatro professores, alguns
mais explicitamente do que outros. A sessdo de visionamento da minha
primeira aula (segunda sessio de reflexdo colaborativa — doravante SRC)
foi a que suscitou o inicio dessas discussdes, pois minha aula seguia,
claramente, todos os estdgios do APP. Percebeu-se, no entanto, que houve
pouca producio oral livre por parte dos alunos. Tal percepc¢io chamou a
atencdo do grupo e, a partir de entao, em todas as sessoes de visionamento,
focalizou-se a produgio oral dos alunos.

Vera salienta que toda aula deve ter produgao oral dos alunos e que
este momento deve ocupar o maior tempo da aula. Portanto, a professora-
formadora defende a idéia de que se deve aumentar a produgao oral, ou seja,
o ultimo estdgio do modelo de aula APP deve ocupar a maior parte da aula.
Essas teorias pessoais de Vera sdo evidenciadas nos seguintes depoimentos:

(1]

Eu acho que toda aula tem que ter esse momento de produgio deles. Vao
discutir qualquer assunto. Bom, claro que vocé tem que ligar com o que
vocé estd fazendo, mas eu acho que sempre tem que ter. (22 SRC)

(2]
Eu acho que ¢ importante a gente pensar nisso cada vez mais, em ter
atividades de produgio mais longas, dessas atividades ocuparem um tempo

maior da aula. (32 SRC)

(3]

Eu acho que a idéia ¢ essa, cada dia mais a gente aumentar a produgio [oral

do alunos]. (32 SRC)

A preocupacio de Vera e das demais professoras em promover um
aumento da produgio oral dos alunos corrobora a afirmagao de Holliday
(1994) de que, neste modelo de aula, enfatiza-se a participagio oral.
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Marta salienta que o momento da producio deve ser realmente
livie para o aluno fazer o uso da lingua que achar pertinente. Sendo
assim, nesse estdgio da aula nio cabe ao professor “lembrar” o aluno de
qual estrutura se deve usar para realizar a atividade proposta, como fazem
alguns professores. O excerto a seguir demonstra essa teoria pessoal de
Marta:

(4]
Eu acho que se ¢ prética livre ela tem que ser livre realmente, produgio
livre. Se o aluno perceber que o professor realmente quer aquilo, e usa

aquilo, 6timo! (92 SRC)

Em consonincia com a idéia de Marta, afirmo que, no momento
da produgcio livre, é importante que os alunos estejam preocupados em
produzir significado ao invés de se aterem apenas ao item gramatical
apresentado pelo professor. Segue o trecho que assevera essa minha teoria
pessoal:

(5]

Eu acho que af ¢ que ¢ mais importante, porque no caso, eles [os alunos]
nio estdo preocupados em falar aquilo que o professor acabou de ensinar
[...] Entao, eles ndo estdo preocupados com a estrutura em si, eles estio

preocupados em falar [...]. (92 SRC)

Os fragmentos [4] e [5] opoem-se, de certa forma, a afirmagio de
Dave Willis (1996) de que o foco do tltimo estdgio da aula no modelo
APP estd na conformidade. Pelo contrdrio, esses dois fragmentos indicam
que Marta e eu acreditamos que, mesmo nesse modelo de aula, o aluno
pode fazer uso espontineo da lingua-alvo. Isso se evidencia ainda mais no
seguinte depoimento de Marta:

(6]

Tem uma coisa que o Dave Willis fala ¢ que no APP nio tem criatividade,
mas eu acho que tem sim, porque as vezes, vocé vé os alunos tentando
dizer outras coisas diferentes que eles buscam e, se eles nio conhecem,
eles vao atrds do professor. Entdo, nao ¢ assim tdo estanque. Pode nio ter
muita criatividade, mas do jeito que ele fala, parece nao ter nenhuma e eu

discordo. Tem sim. (52 SRC)
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Por outro lado, Marta questiona até que ponto as nossas aulas sio
realmente comunicativas. A professora percebe que, por vezes, os professo-
res se prendem muito ao modelo de aula que estao seguindo e se esquecem
do essencial da abordagem comunicativa: promover a comunicagao. O ex-
certo que se segue exprime essa indagacao:

(7]

A gente diz que privilegia a fala, mas quanto de fala a gente emprega na sala
de aula? Fala deles [dos alunos], [...] quanto eles falam nas aulas? Quanto
essas aulas sdo comunicativas? Serd que esse APP ajuda nessa “comunica-
tividade”? Entio eu fico com essas ddvidas. No meu caso, por exemplo,
essa sistematizagdo da coisa, porque ¢ tudo sistematizado, tudo por partes.
E vocé s vezes se prende demais nas partes e esquece do todo, que é ser
comunicativo. (22 SRC)

Vera acredita que o ideal seria “fazer a apresentagdo, uma prdtica
curta e a produgdo mais longa” (32 SRC), pois, assim, as aulas seriam mais
comunicativas. No entanto, aponto que, para que a aula siga este modelo,
alguns aspectos devem ser considerados:

(8]

Eu acho que vai muito do nivel da turma, do contetdo, tudo, que te pos-
sibilita ou nio, dar uma atividade mais aberta, ter uma apresenta¢io mais
curta, uma pritica mais curta para depois passar [para uma produgio li-
vre], acho que depende muito disso.

As professoras consideram que o modelo de aula APP apresenta-se
como uma alternativa eficaz para turmas de niveis iniciais, pois, confor-
me afirma Nunan (2004), os alunos iniciantes se beneficiam do foco na
forma. Além disso, as docentes acreditam que o modelo de aula APP traz
seguranca para professores iniciantes. O depoimento de Marta e os meus,
respectivamente, ilustram essas consideragoes:

9]
Eu acho que talvez o APP seja eficiente nos niveis iniciais e depois vocé

pode mudar isso. (32 SRC)

(10]
Nos niveis iniciais, eu acho que ¢ muito dificil sair do APP. (32 SRC)
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(11]

Uma coisa que a gente tem que levar em consideragio é que o Centro de
Linguas estd trabalhando com professores em formacio [universitdria], en-
tdo eu acho que o APP ¢ muito importante para a gente que estd comegan-
do, ele d4 uma seguran¢a muito grande, pelo menos eu sinto. (32 SRC)

Como evidenciado nos fragmentos [9] e [10], o modelo de aula
APP mostra-se adequado ao ensino de inglés para alunos iniciantes. Mas
o que dizer dos niveis intermedidrios e avangados? Uma possivel resposta
para essa indagacdo encontra-se na sessio seguinte.

TEORIAS PESSOAIS DAS PROFESSORAS SOBRE 0 ELBT

O ELTB foi apresentado como alternativa para evitar o uso exclusivo
do modelo APP e, a0 mesmo tempo, buscar um aumento na produgao oral
dos alunos. A temdtica APP versus ELBT surgiu devido a preocupacio do
grupo de reflexdao em buscar alternativas para o aumento do tempo de fala
dos alunos. No entanto, Marta e eu mostramo-nos um tanto resistentes
quanto ao uso desse outro modelo de aula, especialmente com alunos
iniciantes, como ratificam nossos depoimentos:

(12]
E dificil pensar nos niveis iniciais usando o Zask-Based. (52 SRC)

(13]
Como ele [aluno] vai resolver uma atividade se ele nio tem lingua para

resolver aquilo? (32 SRC)

Nossa resisténcia em relagio ao ELTB corrobora a afirmagao de
Holliday (1994) de que os professores costumam enfrentar dificuldades
em entender e aceitar esse modelo de aula. Todavia, mesmo com algumas
ressalvas, o grupo considerou o modelo de aula baseada em tarefas uma
alternativa eficaz para as turmas intermedidrias em diante, como ilustra a

fala de Vera:

(14]
Porque se eles sabem presente, passado e futuro, a partir dai a gente pode
construir todas as outras estruturas usando o 7Task-Based. (52 SRC)
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Vera acredita que, mesmo usando o modelo de aula baseada em
tarefas, o professor nao deve se ater apenas a proposicao destas. A professora-
formadora salienta que o trabalho de pritica mais estrutural também ¢é
importante, pois os alunos correm o risco de desenvolver fluéncia em
detrimento da precisio gramatical, como o excerto a seguir comprova:

(15]

Mas se vocé pensar no Task-Based, vocé nio pode fazer s6 atividade de
fluéncia o tempo todo. Vocé tem que ter cuidado, porque tem que ter esse
momento da pritica, porque sendo eles [alunos] vdo acabar desenvolvendo
s6 a fluéncia em detrimento da accuracy [precisio gramatical]. Entio, o
momento em que eles pensam sobre os erros e as dificuldades é importante
também. A aula ndo pode ser s6 tasks [tarefas] o tempo todo. (52 SRC)

De acordo com Vera, é preciso encontrar um equilibrio entre o
trabalho com foco na precisio gramatical e com foco na fluéncia, seja no
modelo de aula baseada em tarefas ou no APP. Essa teoria pessoal de Vera se
coaduna com as consideragdes de Makarchuk (2000) e pode ser entendida
no seguinte trecho:

(16]

Eu acho que a gente estd sempre pensando nesse péndulo [...]: quando vocé
v€ uma aula s6 focalizada em gramdtica, muito gramatical, a gente fica sé
querendo a fluéncia, dai quando vocé vé uma aula que tem muita fluéncia,
vocé fica preocupado, mas e a accuracy [precisio gramatical]? Entio, eu
acho que ¢é saber mesmo equilibrar essas duas coisas, e a forma como vocé
faz, pode até ser o APP ou 7Task-Based, mas a gente tem que se preocupar
com esses dois pélos ai do péndulo.

As palavras de Vera esclarecem que no hd um modelo de aula perfeito
que consiga atender a todas as demandas que a aprendizagem de uma
lingua estrangeira requer. Portanto, cabe ao professor buscar as adaptacoes
necessdrias ao seu contexto, buscando o que for adequado para seus alunos.

REFLEXOES FINAIS

Ao tentar identificar as teorias pessoais de uma professora de inglés
em formagao universitdria, de uma professora-formadora e as minhas acerca
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do modelo de aula baseada em tarefas e do modelo APP, pude observar que
nenhum deles parece conseguir suprir todos os aspectos que envolvem o
ensino e a aprendizagem de uma lingua estrangeira.

No que se refere ao modelo de aula APP pude notar que Vera, Marta e
eu o consideramos eficiente para os niveis iniciais, pois, nesta fase, os alunos
ainda possuem um conhecimento muito restrito da lingua-alvo. Sendo
assim, a apresentacdo de formas e fun¢des da lingua antes da realizacio de
tarefas mostra-se benéfica. No entanto, Vera propoe que o ultimo estdgio
deste modelo — producio livre — ocupe maior tempo da aula.

Em relagio ao modelo de aula baseada em tarefas, Vera, Marta e
eu parecemos nao concordar com sua aplicagiao em turmas iniciantes. No
entanto, pude observar que esse modelo foi visto como uma alternativa
salutar para os demais niveis. Vera acredita que, mesmo no modelo de
aula baseada em tarefas, o trabalho com foco na fluéncia e na precisao
gramatical ¢ imprescindivel.

Pode ser que as teorias pessoais de Vera, Marta e as minhas sobre esses
dois modelos de aula j4 ndo sejam as mesmas, pois desde que realizamos
a pesquisa colaborativa tivemos muitas outras experiéncias docentes e de
formagdo. No entanto, acredito que fazer um estudo mais sistematizado
deles trouxe importantes contribui¢oes para a minha prética pedagdgica
como professora de inglés.

Espero, assim, que este estudo possa contribuir para a prética
pedagdgica de outros professores de inglés e despertar o interesse pelo estudo
de suas préprias teorias pessoais. Além disso, anseio que este trabalho possa
apontar caminhos para os formadores de professores de lingua estrangeira
no propésito de formar profissionais reflexivos e responsdveis pelo seu
préprio processo de desenvolvimento profissional.
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