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Prefacio

Gretel Eres Fernandez
Faculdade de Educacao — USP

Sempre ¢é desafiador, para mim, prefaciar um livro.
Paradoxalmente, receber convites para fazé-lo ¢ uma honra que
torna a tarefa muito prazerosa. No caso desta obra, sinto-me
altamente privilegiada por varios motivos: trata-se de uma
publicacao dedicada a producao bibliografica do Prof. Dr. José
Carlos Paes de Almeida Filho, por quem tenho imensa admiracgao;
toma como base uma disciplina de pds-graduacgao organizada e
oferecida pelo Prof. Dr. Antonio Ferreira da Silva Junior em
parceria com as Profas. Dras. Maria Eta Vieira e Maria Camila
Bedin Polli, pessoas por quem guardo muito carinho; inclui
trabalhos de pesquisadores da drea vinculados ao especialista
enfocado, com os quais ja tive a oportunidade de dividir espacos
académicos muito enriquecedores; incorpora textos elaborados
por varios pos-graduandos, assistentes da mencionada disciplina,
que descobrem nas criagdes do linguista aplicado fundamentagao
tedrica consistente para suas pesquisas. .

Poderia arrolar outras razdes, mas essas sao, a meu ver,
suficientes para dar uma primeira ideia do quanto me senti
lisonjeada (e, diga-se de passagem, desafiada!). Porém, minha
satisfacdo encontra justificativas em questdes, digamos, mais
pessoais que vale a pena mencionar.

Conheci o Prof. Almeida Filho em 1990, num congresso na
Unicamp (Campinas/SP), e sua forma simples de expor conceitos
complexos, sua generosidade para compartilhar informagodes e
conhecimentos, sua disponibilidade para atender aos assistentes
apos a sua apresentacdo deixaram claro que ali ndo estava
somente um mero palestrante e sim, um pesquisador e mais: um
ser humano-intelectual que valorizava o conhecimento e que o



concebia nao como transmissao, mas como momentos de
descobertas e de partilhas, de efetivo trabalho em parceria.

Daquela ocasidao em diante, além de ampliar e aprofundar-me
nas leituras de seus trabalhos, passei a acompanhar, sempre que
possivel, suas apresentagdes em eventos. A medida que o tempo
passava, as atividades académicas comuns fizeram com que
coincidissemos com maior frequéncia em congressos, seminarios,
bancas examinadoras etc., 0 que me levou, encontro a encontro, a
confirmar cada vez mais, aquelas primeiras impressdes que tive
em 1990. E também se ampliaram, pouco a pouco, as conversas
informais com ele nos intervalos durante esses eventos que, para
mim, sempre resultaram em muito aprendizado.

Foi num desses intervalos para um café, apds uma
apresentacao do Prof. Almeida Filho em um evento em Brasilia,
que surgiu a ideia do Renide - Referencial de Niveis de
Desempenho. Apds duas horas de conversa descontraida,
tinhamos o embrido do que foi nosso (primeiro) projeto de
pesquisa conjunto. Foi um grande desafio enfrentar essa
empreitada, mas também representou uma oportunidade tnica
de ampliacdo de conhecimentos e de crescimento intelectual para
mim: uma experiéncia impar!

Voltando ao teor deste livro, ja esbocei alguns pontos que o
diferenciam de outros e considero que, sem duvida, nao se trata
de uma publicagdo que apenas procura homenagear uma
importante figura da area pela publicacdo em si. E muito mais do
que isso. Um diferencial de grande relevancia é que esta obra ¢
consequéncia de uma homenagem, ou seja, por mais redundante
que possa soar, € a homenagem da homenagem!

Como uma iniciativa pioneira, o Prof. Antonio Ferreira da
Silva Jr. decidiu prestar um tributo ao Prof. Almeida Filho criando
e oferecendo uma disciplina que teve como foco um pesquisador
brasileiro, atuante na area e de enorme importancia no campo da
Linguistica Aplicada, ao mesmo tempo em que abria a
possibilidade de que novos pesquisadores discutissem com
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exclusividade alguns dos muitos trabalhos do especialista ao
longo de um semestre.

Finalizado esse curso tao especial — que também contou com
a visita, durante o semestre letivo, do proprio homenageado —, o
organizador e responsavel por ele considerou que seria muito
positivo consolidar e estender esse reconhecimento, inicialmente
restrito a uns poucos participantes, numa compilagao de varios
trabalhos que se pautam em muitas das leituras feitas ao longo da
disciplina e dos debates realizados, ou seja, uma segunda mostra
de admiragdo e aprego pelo investigador.

Os trabalhos que se encontram nas prdximas paginas sao de
leitura fluida: passeiam por diferentes assuntos, porém, tomando
como fio condutor os principais conceitos que permeiam a
producao bibliografica do especialista. Um rapido olhar sobre o
Sumdrio permite vislumbrar a abrangéncia da obra de Almeida
Filho: suas propostas e discussdes tedricas — que nunca ignoram a
pratica, a sala de aula, as relagdes que se efetivam no processo de
ensinar e aprender — possibilitam desenvolver pesquisas e
estabelecer debates sobre assuntos que vao desde as teorias no
ensino de linguas, competéncias de ensinar, BNCC, BNC
Formagao, gramatica, ensino de linguas para fins especificos,
tecnologias no ensino de linguas, materiais didaticos, curriculo,
identidade racial, Enem até politicas linguisticas.

Apesar de todos os trabalhos se pautarem em diversas obras
de Almeida Filho e muitos tomarem como apoio 0s mesmos
textos, é evidente que determinados conceitos e ideias sao
recorrentes. Contudo, isso nado significa repeticdo nem
sobreposicao. Antes, o que se tem sao visOes muitas vezes
complementares, olhares ligeiramente diferentes sobre algum
aspecto pontuado pelo estudioso, o que torna a leitura do
conjunto dos textos estimulante, uma vez que leva a refletir sobre
varias possibilidades de entender e de pensar o0 mesmo objeto ou
situagdo, o que nos conduz a reflexdo. Em suma, mais uma
contribuicdo do investigador: seus trabalhos sempre nos
proporcionam oportunidades de crescimento.
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Entretanto, este livro ainda nos reserva uma surpresa: o
proprio Almeida Filho se desloca de seu lugar de homenageado e
passa a homenagear, em primeiro lugar, ao Prof. Antonio Ferreira
da Silva Jr. e, em seguida, a todos nos, seus leitores-admiradores,
pois ele nos brinda com dois textos inéditos que sé confirmam
tudo o que ja comentei acerca dele: sua generosidade e seu prazer
em compartilhar conhecimento.

Em vista disso, s6 me resta agradecer ao Prof. Antonio pelo
convite para participar desta publica¢ao tao especial, aos autores
pelos textos que me possibilitaram revisitar a obra de Almeida
Filho, e ao proprio Almeida Filho por tantos momentos de
aprendizado, de partilhas e parcerias.

Aos leitores, desfrutem!

12



Apresentacao

A producdo académica almeidiana, cujo percurso abrange
um vasto periodo do ensino de linguas e do desenvolvimento da
Linguistica Aplicada no Brasil e no mundo, é o marco das
discussoes e consideragdes publicadas nesta coletanea.

Este livro, cuja proposta é inédita, sintetiza o trabalho
investigativo desenvolvido por um coletivo docente e atuante,
durante o primeiro semestre de 2021, ao longo da disciplina tematica
de pos-graduagao “Leituras de Almeida Filho e a drea de ensino de
linguas”, no ambito do Programa de Letras Neolatinas da Faculdade
de Letras da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]).

Assim, esta compilacdo materializa a reflexao tedrica
proposta na mencionada disciplina cujo embasamento instaurou-
se em topicos centrais da producdo do pesquisador brasileiro. A
oferta do curso permitiu-nos, portanto, ndo sé introduzir e
apresentar varios conceitos postulados pelo investigador, como
também promover discussdes sobre o ensino e a formacdo de
professores de diferentes linguas estrangeiras.

Para levar a bom termo a finalidade da disciplina, enfocamos
alguns dos temas medulares da obra almeidiana, como, por
exemplo, a teoria da operagdo global do ensino de linguas, o
comunicativismo, a nogao de abordagem, as competéncias de
professores e de aprendentes de linguas, os pressupostos do
referencial de niveis de desempenho em linguas estrangeiras, o
ensino de linguas para fins especificos e, por fim, a evolugao de
compreensdao da Linguistica Aplicada em Ciéncia Aplicada da
Linguagem.

Como requisito para a conclusao do curso, solicitou-se aos
pesquisadores em formagdo a elaboragdo de artigos que
incluissem alguns dos conceitos debatidos atrelados aos seus
contextos de interesse e aos seus objetos especificos de estudo.
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O resultado de todo esse trabalho reflexivo encontra-se reunido,
nesta obra, em 17 capitulos, sendo 11 textos de discentes, 4 de
professores e palestrantes convidados do curso e 2 de autoria do
proprio Prof. Almeida Filho, nosso convidado especial, que nos
brindou com dois trabalhos originais: um, voltado ao ensino remoto
no contexto da pandemia da Covid-19, e outro destinado as etapas
da teoria geral da Operagao Global do Ensino de Linguas.

O leitor vai encontrar na coletanea o didlogo entre conceitos
cunhados pelo pesquisador, ao longo de sua ampla produgao, e
diferentes construtos tedricos, dentre os quais destacamos as
politicas linguisticas, os documentos vigentes da Educagao Basica
e da formacgao de professores, as teorias curriculares, o letramento
racial critico, as perspectivas suleares, o material didatico, as
linguas para fins especificos e as novas tecnologias de ensino.
Além disso, os capitulos que revisitam aspectos tedricos
especificos da reflexdo proposta por Almeida Filho, também
compdem esta obra. Por fim, o leitor encontra, ainda, um capitulo
sobre a construgao do programa da disciplina de pos-graduagao e
de recortes formativos para os cursos de formagdo inicial de
Letras neolatinas, em particular, do espanhol.

Esperamos que os leitores encontrem, nas proximas paginas,
um convite para (re)visitar as entrelinhas da obra de Almeida
Filho e vislumbrar novos caminhos, interlocuc¢des e construtos
para futuras investigacoes.

Prof. Antonio Ferreira da Silva Junior
Profa. Maria Camila Bedin Polli
Profa. Maria Eta Vieira

Organizadores

Rio de Janeiro, janeiro de 2023.
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PARTEI

Reflex0es contemporaneas
de Almeida Filho






Capitulo 1

Modelo descritivo da OGEL - Operacao de Ensino e
Aprendizagem de Linguas

José Carlos Paes de Almeida Filho

1. O que é 0 modelo OGEL?

Neste capitulo de abertura sdao propostos dois planos
sequentes, um abstrato e outro concreto, de um modelo de
estruturagao e funcionamento da disciplina académica Ensino de
Linguas numa ordem relacionada de ocorréncia de fatores em
posicOes de precedéncia ou hierarquia em relagdo uns com os
outros. Busca-se um modelo para ajudar a responder as
perguntas: (1) o que considerar, prever e prover em agoes
convergentes numa situacao de ensino de lingua(s) enderecada a
um processo aquisicional frutifero?, e (2) qual a melhor formacao
dos agentes envolvidos para viver os processos de ensinar e
aprender lingua e, principalmente, uma segunda lingua em
escolas?
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Figura 1. Operacao global de ensino de linguas - OGEL

PLANO DAS IDEIAS

Ideias sintetizadas sobre uma Lingua e Cultura,
sobre a instrucdo relevante e sobre a aprendizagem da Lingua

—

7 T
/" ABORDAGEM \ \ -
Afetividades \\__ "/ Reflexdo

< L

/ ?\\‘ Contexto
PLANO DAS MATERIALIDADES

plano de curso materiais experiéncias avaliacdo
1 2

0 process aquisicdo /\‘
No processo Aprendentes
subconsciente da desenvolvem
aquisicdo, a ocorréncia perfil de
ocasional de explicacdes competéncias
da forma, repeticbes e no uso da nova
exercitacdo de padrdes no lingua.
ensino.

Fonte: Modelo da Operagao Global de Ensino de Linguas (OGEL) de
ALMEIDA FILHO (2013).

O modelo OGEL ilustrado acima é a representagao dos trés
processos constituidores do ensino de lingua(s) constituidores da
disciplina académica aplicada Ensino de Linguas e busca retratar de
modo condensado e articulado a estrutura e funcionamento dos
processos que a compdem como pratica e teoria. O OGEL surgiu
em esbog¢o incompleto em 1982, mas cresceu em complexidade e
pormenores nos anos que se seguiram até a sua publicagdao no
livrto Dimensdes Comunicativas do Ensino de Linguas
(ALMEIDA FILHO, 1993) uma década depois. O modelo assim
padronizado para mapear o ensino de uma lingua de elei¢ao ou
lingua estrangeira (LE) abrange, ainda, as dimensdes do processo
da aquisi¢ao por parte dos aprendizes na altura do método no

18



plano das materialidades e da formacao implicitada desde o plano
das ideias (cultura de ensinar, afetividades, atitudes e
competéncias) até o plano concretizdvel das materialidades a
partir da fase terceira do método.

Aquilo que foi descrito inicialmente como o modelo
destacado da OGF (Operagao Geral da Formagao), ensaiado por
volta do ano 2003, foi publicado somente uma década depois em
Almeida Filho, 2016. Embora ambos tenham circulado em versoes
exploratdrias separadas o modelo OGEL, na verdade, abrange
igualmente o processo formativo. A OGF, no entanto, pode ser
mais rigorosamente denominada uma dimensdo do mesmo
Modelo Global da OGEL, sendo, por isso, etiquetada DF
(Dimensao da Formagao) do modelo OGEL.

A operacao especifica da formacdo (a OGF) esta prevista
para ser a primeira dimensao a entrar em constru¢ao nos
agentes, mas ocorre, com frequéncia, simultaneamente ao
movimento de ensino. As dimensdes do ensino e da aquisigao do
modelo OGEL foram as primeiras a surgir na teorizacao de
Almeida Filho (1993) por contingéncia dos interesses de época
na pratica profissional e na pesquisa na carreira e s6 alguns anos
depois foi incorporado ao modelo o processo formativo dos
agentes na publicagao do livro O Professor de Lingua Estrangeira
em Formacio (ALMEIDA FILHO, 1999).

Professores em formacgao inicial ou vindos para a formagao
quando ja em exercicio podem iniciar pelo foco na pratica dos
modos de ensinar (o método), pela consideracao da aquisi¢ao de
uma dada lingua, pelo estudo das competéncias no plano da
formacgao ou outros como a afetividade, crencas numa cultura de
ensinar e aprender lingua(s) e atitudes nutridas por professores.
Os pontos de partida ou de ingresso no modelo podem, portanto,
variar nas trés dimensoes e dentro de cada uma delas. Para toda
incursao nos processos serao imprescindiveis os conhecimentos
epistémicos formais contidos na disciplina académica Ensino de
Linguas. O aprofundamento da percepcao e teorizacao do
processo formador € o mais recente dos trés conforme ja adiantei
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acima, embora hoje carreie atencao crescente na profissao e na
pesquisa (ALMEIDA FILHO, 2021).

O modelo OGEL pode ter sua leitura facilitada se observarmos
que se desenvolve de cima para baixo, do nivel mais abstrato das
ideias para o mais concreto das experiéncias na lingua ou variante
alvos. No topo do desenho estd o nivel ou plano filosdfico das
ideias que orienta toda a operagao da formagao, do ensino e da
aquisicao ou aprendizagem da lingua em tela. As concepgdes de
area disciplinar, de lingua, de aprender e de ensinar na situagao em
que cada agente esteja a atuar, além da concep¢ao formadora, estao
todas nesse nivel mais alto e abstrato do modelo, incluida a da
formacao na dimensao da preparagao e prontidao para o ensino,
aquisicao e apoios (no caso de terceiros agentes envolvidos).

Toda a movimentagdo por constituir uma abordagem
orientadora no plano das ideias €é sensivel a afetividades
(motivagdes, ansiedade, capacidade de identificagdo cultural,
autoestima, bloqueios instalados, por exemplo) e atitudes
(flexibilidade, tenacidade, entusiasmo) dos eus dos agentes, além
de receber influéncias das culturas de ensinar e de aprender linguas
na vida cotidiana e da historia formal do ensino de linguas do pais,
da concepcao epistémica de drea, da ética profissional e das
politicas nacionais e institucionais para a escolarizagao.

Depois de condensada uma abordagem ou filosofia de
ensinar e de formar profissionais, o modelo prevé que os
aglomerados integrados de ideias ao nivel da abordagem ganhem
a forca de um composto de competéncias que permitira um dado
nivel e qualidade de ensino, de aprendizagem e da formacao dos
agentes envolvidos. As competéncias na visao de Almeida Filho
sdao em numero de cinco (5) no modelo OGEL. Elas proveem a
forca necessdria para que seja implementada uma abordagem na
pratica. Para o ensino e a aquisi¢ao as competéncias necessarias e
suficientes sdo: a competéncia espontinea ou implicita (designada CI
no modelo) composta por conhecimento informal espontaneo
acumulado na vida pregressa, a capacidade de uso da lingua que
estd contida numa dada competéncia comunicativa (CC), a
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competéncia de saber e saber enunciar teoria relevante (competéncia
tedrica CT) sobre os processos implicados, as competéncias tedrica
e implicita disponiveis transformadas numa nova competéncia de
pratica denominada aplicada ou modificada (CA) e a competéncia
profissional (CP) reveladora de conhecimentos que sdo conhecidos
e verbalizaveis, de a¢des informadas pelo conhecimento especifico
de area e por atitudes profissionais que promovem e valorizam a
profissao e sua consequente melhoria por meio de procedimentos
de busca de aperfeicoamento, geralmente mediados por reflexdo
(R) sistematica nas circunstancias de cada contexto (C).

Munidos de uma abordagem (implicita ou ja parcialmente
teorizada e consciente) e cientes de seu potencial de realizagao de
agdes com o apoio de competéncias, o professor que ensina e o
professor em formacao (muitas vezes os mesmos numa s pessoa)
passam ao plano das materialidades das agdes de ensinar e da
formacao. Esse plano da concretude traduz o conteido do plano
ideacional em trabalho pratico ordenado em fases distintas que os
professores realizam no afa das praticas e da sua formagao
deliberada. A partir da observagao da pratica realizada (por eles
mesmos) os professores passam a considerar se os resultados sao
adequados ou nao. Se percebidos como acertados, os professores
reafirmam sua adesao as ideias e praticas delas emanadas. Esse é o
mecanismo basico de funcionamento (de ida e volta) do modelo nas
trés dimensodes processuais completando os ciclos do ensino (com
aprendizagem esperada) e da formagao em momentos especificos.

Se tomarmos o pressuposto de que as materialidades sao em
numero de quatro ao todo e que relacionam-se entre si pelos
efeitos proativo (para a frente), e retroativo (para tras, em série),
no movimento da pratica ensinadora, é na terceira fase, a fase do
método com suas experiéncias de vida ja na nova lingua, que
surge o fluxo de momentos adquiridores de que se encarregam os
aprendentes numa interagao basilar entre dois processos, o do
ensino praticado por professores e o da aquisigao experienciada
pelos aprendizes. Na figura da OGEL estampada na primeira
pagina, podemos ver a entrada em cena do processo aquisicional
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na terceira estacdo, a das materialidades, referente ao método
construido por procedimentos ou técnicas em atividades apoiadas
e robustecidas por recursos variados. A coocorréncia dos dois
processos a partir da fase do método significa também uma maior
complexidade a partir dessa fase que vai estender-se a proxima
quarta fase da avaliacdo que, juntas, agudizam a importancia da
formagao dos agentes na direcdo dos melhores resultados no
campo processual do progresso aquisicional de uma lingua
desejada e vivenciada (e ndo “estudada”, como se diz em
linguagem popular).

O processo da formagao pode ainda encontrar campo fértil na
tensao entre os dois primeiros processos, nutrindo-se das
observagoes diretas e do conhecimento relevante condensado
abrigado na area académica de EL. O conhecimento formalizado
(epistémico) de base, dito cientifico nas ciéncias duras e
experimentais, carece, por principio, das instabilidades (das
duvidas na perene incompletude da verdade que se nos
apresenta) na relagao teoria — pratica da busca por inovagao que
as observagoes dos pesquisadores e autores registram as margens
do saber autorizado vigente nas comunidades académicas (de
programas de pos-graduagao, muitas vezes) dedicadas ao Ensino
das Linguas. A alusdao a mosteiros medievais auto contidos e
isolados nao é fortuita.

1.1. Conceituar modelo

Vimos o que veio a ser a proposta do modelo OGEL como
tentativa de mapear o campo complexo do aprender linguas
apoiado por ensino deliberado e por formagdao adequada dos
agentes. E preciso esclarecer de inicio o que ¢ um modelo. Talvez
seja ainda prematuro formular um modelo abrangente em nossa
época, mas nado é fortuita a urgéncia de iniciarmos discussoes
dos contornos, conceitos e relacdbes de um tal arcabouco
funcional contendo movimento no seu interior. Outros modelos
parciais foram registrados anteriormente na disciplina
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académica Ensino de Lingua(s) nas iniciativas de muitos autores
e pesquisadores como Byalistock e Krashen, pivotados pela
aquisi¢do, um dos trés processos que compdem a OGEL. Os
outros dois sdo o ensino formal visando apoiar a aquisi¢do e a
formacgdo conscientizadora e capacitadora dos agentes para as
fungdes especificas em cada processo.

Vamos tomar aqui por definicio de modelo uma
representacao da estrutura e do funcionamento de trés processos
centrais do ensino de linguas condensados numa tnica proposta
formuladora dos elementos ou componentes organizados,
vinculados e hierarquizados, sendo possivel discernir articulagdes
importantes e organicas entre as partes e a complexidade do
conjunto. Outra acepgao importante de modelo é o modo estavel de
se fazer pesquisa numa dada disciplina sob pressupostos de
ampla aceita¢do na comunidade académica ao qual os membros se
referem também como paradigma. A representacao do Modelo
OGEL significa, portanto, um macro paradigma epistémico ou
uma galaxia de potenciais paradigmas que servem de base a
formagao, ao ensino e a aquisigao dos idiomas.

O modelo OGEL tem sua origem em formulagoes informais
durante quatro anos de estudos académicos na Universidade de
Georgetown, em Washington, DC, por Almeida Filho, entre 1980 e
1982, mas ganhou versao estdvel no livro Dimensoes
Comunicativas do Ensino de Linguas na edigao original do ano de
1993 e depois atualizada e ampliada com notas na edigao
comemorativa de vinte anos em 2013). No livro Competéncias por
Dentro (Pontes Editores, 2016) o autor sinaliza para um modelo
da formagao a que denominou OGEF. Na versao consolidada neste
capitulo, o modelo OGF assume o lugar de uma dimensao do
Modelo OGEL, na verdade, ao pressupor que o0s trés processos
precisam compartilhar um mesmo suporte tedrico e
representacional.
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2. Dois planos e trés dimensoes do modelo OGEL

As caracteristicas do modelo OGEL sao discerniveis em dois
planos sequentes e organicamente coesos no interior de cada um
deles: o plano das ideias e o plano das materialidades. Fica
postulado de um fluxo sequente, proativo, iniciado com a
movimentacao de uma abordagem ou filosofia de trabalho na
direcao das praticas e de retroa¢des no plano das materialidades.
Os trés processos sao assemelhados a trés dimensdes distintas
contidas num tnico modelo de dois planos articulados na ordem
das ideias para a da pratica. Uma dimensao € o recurso semiotico
da explicitagao de um processo em minucias, algumas das quais
nao grafadas na estrutura apresentada no inicio deste texto.

2.1. Composicao do plano das ideias

A principal atividade no plano das ideias ¢ a formacao de
uma filosofia que sirva ao ensino, a aquisicao da nova lingua e a
formagao do eu em cada uma delas. A composicao de uma
abordagem vai permitir as principais a¢des do modelo e uma
dada qualidade ao exercé-las. Tomemos inicialmente o ensino de
lingua(s) a grupos ou a autoinstrugao num dado contexto de
situagao ao qual se dirige um eu agentivo buscando a orientagao
requerida e formulando identidades no caminho. Para além do
ensino, uma abordagem congrega, também, os conceitos de
aquisicao e da formagao.

Uma abordagem vigente vai funcionar como uma posigao
orientadora que se forma a partir de uma cultura socialmente
partilhada, uma cultura informal sobre o que € ensinar e aprender
linguas. Absorver elementos dessa cultura e pensar sobre isso faz
parte do processo formador que pode seguir evoluindo se
confrontado com estimulos adequados ao longo do tempo e das
experiéncias de ensinar e aprender idiomas.

O modelo da OGEL, como vimos, abrange os trés processos e
suas dimensodes especificas: (1) a formadora, capaz de ser expressa
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por um modelo adaptativo chamado OGF - Operacgao Geral da
Formagao), (2) a ensinadora da lingua alvo e (3) a adquiridora,
ambas ja representadas na figura do Modelo OGEL como numa
relacago em formato de dobradica tensionada. A formagao,
obviamente, sempre fez parte da OGEL, mesmo quando no inicio
e até por volta de 2003, o foco recaia mais fortemente nos
processos interdependentes do ensinar e do aprender ou adquirir
uma nova lingua.

Ao nivel do plano das ideias, a evolugao de uma abordagem
ficava implicita quando se tratava da evolugao de uma formagao
informal para outra que se formalizava apds o encontro com
teoria relevante oriunda da disciplina Ensino de Linguas, nome
popular que destaca o trabalho profissional ensinador ou instrutor
como portmanteaux, um termo guarda-chuva, em portugués, para
os trés processos que fluem para um mesmo vértice e numa
simbiose constante: apoiar aprendizes no seu esforco por adquirir
uma nova lingua (no caso de L2) ou por adquirir nova variante e
novos repertorios (no caso do ensino de uma L1).

Quando o tema da formagao de agentes tornou-se
incontorndvel a medida que nos aproximavamos do ano 2000,
quando foi proposta em aulas e palestras, a partir de 2003, uma
espécie de separata da estrutura do modelo OGEL para
representar a formagao artificialmente destacada da OGEL antes
criada, prioritariamente, para o ensinar e o adquirir lingua(s), mas
que sempre guardou pistas de que um s6 modelo poderia servir
aos trés processos.

Todo o aparato sistémico da OGEL serve muito bem para a
formacao se transportado para uma dimensdo formadora que vai
ganhar valores novos nos planos das ideias e das materialidades.
A abordagem da formacao é completamente distinta ao deslocar-
se num continuo polarizado entre uma formagao por métodos
contrastados e treindveis, quando o continuo da abordagem de
ensino e aprendizagem move-se entre os polos da gramatica e da
comunicacdo. No plano das materialidades da formagao temos o
plano de desembolso do processo da preparagio ou
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aperfeicoamento do ensinar, os materiais formadores, a agao e
experiéncia de ensinar com método e a avaliagao do progresso na
formagao apoiada em instrumentos proprios.

Ao assim concebermos o processo da formagao como uma
dimensao especifica da OGEL apoiada na mesma macroestrutura,
alcangaremos uma economia na representacdo do modelo
composto pelos mesmos significantes. O modelo OGEL se
transmuta no modelo OGF ao tratar da formagao servindo-se da
estrutura geral da primeira. A dimensdo OGF constitui-se,
portanto, numa dimensao especifica da OGEL que pode anteceder
0 ensino e a aquisigao, concretizar-se simultaneamente ao ensino e
a aquisicao ou mesmo dar-se a posteriori quando o ensino ja for
memoria ou registro audiovisual sobre o qual pode operar o
mecanismo da reflexdao formadora.

Com relacao ao modelo bissistémico da OGEL em Almeida
Filho (1993;2013), é notdria a observac¢ao de que a abordagem da
aquisicio precisa ser ajustada para sujeitos adquirentes
separadamente da dos professores que perguntam sobre sua
abordagem de ensinar e o que se projeta como a abordagem de
aprender concebida pelos seus alunos aprendizes. No plano das
materialidades, o processo da aquisi¢ao so se junta ao do ensinar
na terceira fase do método e suas experiéncias na propria lingua
alvo, estendendo-se depois a avaliagdo da qualidade do que ja
puder ser observavel no desempenho interativo dos aprendentes.

Vejamos, a seguir, uma representacdo grafica das trés
dimensoes, cada qual reconhecivel por seus dois planos — o das
ideias que formulam uma filosofia orientadora e o das
materialidades, que converte em acao as abordagens vigentes nos
trés tipos de atores dos processos: professores formadores,
professores regentes, aprendentes buscando internalizar uma
capacidade de uso de uma nova lingua e terceiros agentes que
podem adjuntar apoio aos processos vividos ao seu redor.
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Figura 2. Dimensdes e planos no ensino, aprendizagem e formacao

DIMENSAO Plao das Materiafidad
FORMADORA ano aterl es

DIMENSAO
ENSINADORA

DIMENSAO
ADQUIRIDORA

Fonte: construcao do autor
2.2 Estados afetivos e atitudinais

No ntcleo duro do plano das ideias reina soberana a
abordagem orientadora que d4 inicio a toda agao de ensinar e de
aprender linguas e da formagao requerida para o desempenho dos
agentes (professores que ensinam, aprendentes e agentes que se
preparam melhor para agir em suas esferas).

Quando se apresenta o impeto de ensinar por desejo ou
precisao, o professor e a professora de linguas ja contam com
alguma formacgao para tal, ainda que estejam apenas num nivel
basico e tacito de informalidade. Outra formacao de corte tedrico
formal vai vir depois ao encontro dessa base espontanea do inicio
com a promessa de aperfeicoar e fortalecer o mix conceitual de
fatores influenciadores do plano seguinte e abaixo da pratica no
mundo do ensinar e adquirir novas linguas.

A abordagem vai armar um juizo sobre o ensinar que, por
sua vez, imprimird diregao e qualidade ao impeto de ensinar e
mesmo ao de aprender, na cognicao dos aprendentes. Para
compor os valores da abordagem orientadora serao carreados, em
primeiro lugar, intui¢des, crengas, memorias, tracos de carater
nacional ou regional condensados numa cultura de ensino de
linguas que forma uma base filoséfica informal. A ela serao
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agregados numa relacdo tensionada que buscara sinteses com
conhecimentos formais validados por teoria relevante da
disciplina Ensino de Linguas.

Uma vez configurada, uma abordagem, de natureza ao
mesmo tempo transitéria e estdvel, buscard valores éticos
profissionais, orientacdes de politicas de ensino adotadas pelo
Estado ou institui¢des e li¢des da histéria nacional do ensino de
linguas para fortalecer a abordagem vigente. A abordagem
precisa sintetizar no seu amago concep¢des combinadas do que é
Lingua, Ensinar Lingua, Adquirir um novo idioma ou variante da
L1 e do que conta como Formagao capacitadora para exercer o
ensino e a aprendizagem de uma lingua.

As competéncias armadas numa dada configuragao sao
devidas a formacao anterior e darao capacidade de sustentacao as
acOes indicadas pela abordagem.

A forga para agir com competéncia (capacidades reais num
combinado delas) na direcao mostrada pela abordagem vai ainda
depender de um perfil de afetividades como motivagoes e
sensibilidade a ansiedades, e ainda mais das atitudes nutridas
pelos individuos e pelo coletivo das turmas. Afetividades sao
estados emocionais e as atitudes sdo posturas assumidas perante o
ensino e a aprendizagem por um lado e perante a formacao, por
outro, quando for o caso. A metéafora do feixe (como num feixe de
varas) serve neste texto para indicar que tanto o afeto como a
atitude sao sempre combinagdes plurais de elementos e raramente
singularidades.

Uma dada abordagem pode sofrer restricdes ou ganhar
impeto por conta do perfil de competéncias em cada estagio do
desenvolvimento da formacgdo, pela composicao da afetividade
num arco plural de seus fatores e pela combinacao de atitudes
mantidas pelo agente que pode ser o professor regente, o aluno
aprendente ou um terceiro coadjuvante nas situagoes de ensino e
aprendizagem.
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Nos quadros a seguir foram listadas posi¢des desfavoraveis e
favoraveis no que tange as afetividades e as atitudes de
professores, aprendizes e terceiros agentes.

Quadro 1. Afetividades que incrementam e diminuem chances de

sucesso na FAELin

Afetividades restritivas

Afetividades com impeto positivo

Indiferenca por aprender ou | Motivagao pelo ensinar
ensinar profissional

Preocupagdes e ameagas pessoais | Admiracao pela profissao

ou na familia

Desconfianga politica da lingua e | Respeito e  admiragdo  por

de paises

formadores

Lingua que representa ameaga
ideoldgica

Nivel baixo de ansiedade causada
por medos

Lingua de gente estranha

Alta autoestima

Auséncia de valor atribuido a
lingua alvo

Percepcao de acertos no ensinar ou
aprender

Consciéncia de estrangeirizagao
persistente

Paciéncia para aguardar efeitos

Bloqueios por exposicdo ao | Sensagao de mente aberta que

ridiculo resiste a ameacas

Baixa autoestima Identificacgo com a cultura
estrangeira

Sensibilidade alta a ansiedade Confianga em si mesmo

Debilidade na satde Confianga na professora

Cansago fisico Confianga no grupo

Fome ou sede Humildade para reconsiderar
equivocos

Efeitos da falta de sono

Sensacao de manutencdo do foco

Lingua com cultura vista como
menor

Abertura a avaliagdes

Falta de percepcao de objetivos na
lingua

Prudéncia nas decisoes

Percepcao de
resultados

estagnacao nos

Desejo pelo aprender a lingua alvo

Desmotivagdes (turma, professora,
livro, colegas)
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Crenca forte na gramatica como
base do aprender

Fonte: Construc¢ao do autor

Quadro 2. Atitudes negativas e positivas nos agentes

Atitudes restritivas Atitudes tteis

Derrotismo Entusiasmo

Apatia e falta de reagao Flexibilidade

Inseguranca exacerbada Determinacao e persisténcia

Fonte: Construc¢ao do autor

Antes de dirigirmo-nos ao plano sequente da concretude do
trabalho docente de se ensinar uma lingua, do trabalho discente
de buscar aquisi¢ao do idioma ensinado e do trabalho formativo
aperfeicoador de papéis dos agentes, a abordagem orientadora
busca fortalezas que possam viabilizar as agdes que serdo
envidadas. Essas fortalezas serao encontradas num perfil ou
combinacdo de cinco competéncias com as quais ensinar,
aprender e preparar-se para o melhor exercicio dos papeis por
parte dos agentes centrais (aprendizes e professores) e eventuais
periféricos relevantes (terceiros como diretores, coordenadores e
pais, por exemplo).

2.3 Competéncias

Competéncia tem sido um conceito recorrente na teoria e nas
iniciativas da pratica da formagao de professores de linguas, nos
grandes documentos oficiais e nas pesquisas voltadas para a
formacao de professores no ambito da Ciéncia Aplicada da
Linguagem. No caso do Brasil, os professores de lingua
estrangeira (LE) ou segunda lingua (L2), exceto os de Portugués
para Estrangeiros, sao tipicamente falantes nao nativos da lingua-
alvo exibindo um composto especifico das cinco grandes
competéncias que os tornam capazes de atuar nos diversos
contextos de ensino de linguas.
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Este texto complementar ao video do mesmo titulo visa
apresentar o movimento evolutivo do sistema de competéncias de
Almeida Filho (1993) contido no modelo OGEL numa trajetdria
previsivel rumo a uma configuracao com a qual os professores
partem para o efetivo exercicio de ensinar idiomas.

Vejamos, primeiro o que guarda para os professores cada
elemento chave do plano conceitual das ideias de onde se projeta
uma filosofia de ensino a qual se junta a forca das competéncias
numa dada configuragao para ir a pratica.

Quadro 3. Quadro conceitual do Plano das Ideias

ABORDAGEM sintese de heranca informal, escolar e tedrica
que permite uma qualidade de visao na diregao
da acdo ensinadora de uma lingua

ATITUDE postura instalada ou assumida pelo professor
quanto ao ensinar e aprender linguas e quanto
ao preparo para tal

AFETIVIDADE motivacoes, autopercepgoes, ansiedade,

abertura a cultura que modulam a agao
ensinadora ou aprendedora

COMPETENCIA forca para ensinar na direcdo apontada pela
abordagem resultante de conhecimentos
pertinentes e de atitudes mantidas

Fonte: construcao do autor

Uma primeira proposta para se conhecer a formacao das
competéncias num dado corte transversal ¢ o procedimento da
andlise de competéncias que serve como um método adequado para
se conhecer o perfil vivo das competéncias de professores na
pratica. O modo de conduzir a andlise de competéncias podera ser
aprofundado com a leitura do capitulo inicial assinado por
Almeida Filho no livro O Professor de Lingua Estrangeira em
Formagdo (Pontes Editores, 1999).

Na proposta de abordagem da dimensdo geral da formagio de
professores de lingua(s) contida no modelo OGF (Operacao Geral da
Formagao) fica estabelecido o paradigma reflexivo aperfeigoador
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iniciado por Schon (1988) que toma o processo formativo como
um continuo vir a ser pelo questionamento.

Neste texto exponho o movimento das competéncias numa dada
trajetoria formativa para o ensino de linguas na dire¢ao de uma
configuragao adequada que municie o professor ou professora
para ensinar uma lingua e depois o/a leve a converter esse
combinado de competéncias em agdo comunicativa intencionada
ao ensino organizado.

O movimento das competéncias sera visto aqui em duas
frentes: (1) primeiro, na direcao de uma configuragao adequada
delas para o ensino de uma lingua e (2) depois, na conversao
desse composto de competéncias em agdo ensinadora nas quatro
fases sequentes de qualquer tipo de ensino de linguas.

As competéncias que se contam em numero de cinco
categorias distintivas no Modelo da Operacao Global de Ensino
de Linguas (OGEL) de Almeida Filho (1993; 2013) servem
basicamente para dar for¢a de atuagao a uma dada orientagdo
tilosofica abstrata de se ensinar uma lingua, num dado contexto
(lingua materna, focada numa variante desejavel da L1), de uma
lingua 2 viva, na situagdo de ensino e muitas vezes nos seus
arredores e até numa lingua estrangeira (LE) focada em
conhecimentos sistémicos de si mesma.

Os professores se sentem confortdveis em ensinar de um
certo modo porque sentem que podem contar com uma
configuragao de competéncias que viabilizam pOr em pratica essa
orientagao. Had uma relacdo entre um estagio de competéncias
combinadas de um dado momento e aquilo que pensa fazer um
professor ao ensinar uma lingua. O desejo de ensinar
diferentemente de como ensina, um sonho de ensinar numa dada
perspectiva nova, abre sempre os riscos de trincamentos ou
ameacas a figura publica dos professores. Isso, por sua vez, pode
instaurar uma crise com os desajustes que aparecerao, mas pode,
também, incentivar uma trajetéria de mudangas que leve a um
novo horizonte profissional pretendido, mediante reflexao e
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tempo para ajustar as duas pontas (a do desejo e a das reais
condig¢des de ensino).

3. Fases da materialidade (do ensino e da aquisi¢ao)

Uma conformagao de ideias plasmadas numa filosofia, ou
seja, uma abordagem de enfrentamento dos processos imbricados
do ensino, aprendizagem e da formacao vai achar seu caminho na
direcdao da pratica de uma profissao velha com mais de cinco mil
anos (GERMAIN, 1993) e de uma aquisi¢ao que conhecemos na
pesquisa desde o final da década de 1970.

Figura 3. Representacao do plano das materialidades

Iplanode m) 2 materiais @) 3 ensino » 4 avaliacdo ?
ensino didaticos aos alunos de progress

~_ / ~ _/

Processo de aquisicdo

comecando em 3

Fonte: Modelo da Operagao Global de Ensino de Linguas (OGEL) de
ALMEIDA FILHO (1993; 2013) mostrando as fases ordenadas (de 1 a 4)
do processo de ensino em verde e do processo aquisitivo em laranja
comecando em 3, no método.

O plano fisico do trabalho dos professores compode-se de
quatro materialidades distintas ou fases ordenadas da esquerda
para a direita no modelo OGEL e orientadas, todas elas, por
filosofias de ensino, da aquisisicao e da formagao. A sequéncia das
fases comeca com a formulagdao de um curso pertencente a um
curriculo e da meta comunicativa colocada como projegao para o
final de nivel e depois ajustada para cada um de possiveis
estagios parciais do nivel. Quando um plano de curso estiver
completo com suas unidades, pode-se, entao, iniciar a escolha ou
producao de materiais de ensino com os quais construir depois a
experiéncia vital na nova lingua. Nessa terceira fase, a do método
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com seus procedimentos e recursos, conforme se vé na figura da
OGEL, coincide com a entrada em cena do processo da aquisi¢ao
vivido pelos aprendizes alunos. A estacao metodologica é palco,
portanto, para a interface do método com a aquisi¢do, ou, pelo
menos, com as chances de aquisi¢do que os aprendentes vivem.
Finalmente, com a materialidade do método abrem-se iniciativas
para a postulacao e aplicagao dos modos de avaliar progresso na
capacidade de uso da nova lingua.

4. Ciclo completo e retorno ao inicio

As agOes, uma vez realizadas, sdo percebidas e avaliadas
pelos eus dos agentes envolvidos em cada situagao e retornam ao
inicio, a abordagem vigente onde tudo comegou. No caminho de
volta as percep¢des do que se ouve e vé podem merecer reflexao
embasada ou informada (por boa teoria) que possuem o potencial
de consolidacao de mudangas ou inovagdes tentadas e a busca de
mais experimentagoes.

O modelo OGEL que foi descrito neste texto permite a
autores (nos circulos académicos) e aos agentes (no plano das
ideias e nas vivéncias praticas dali oriundas) pensar sobre o
conjunto das partes dos processos e suas interconexdes. Um
modelo integra partes e corpos de conhecimento que foram
tornados publicos por pesquisadores especialistas que nao tém
encontrado pesquisadores e autores que ajudem os praticantes da
profissdao a entender o que ¢ o conjunto de nossa area e suas
praticas. O sobrevoo com mapa que o modelo OGEL representa
neste texto tem o dom de poder melhorar as atuagdes e seus
contrafortes conceituais, de aperfeicoar os agentes e criar
exceléncia no trabalho profissional do ensino de linguas que
qualifica e eleva padrdes de vida em tltima instancia.
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Capitulo 2

Anotacgoes sobre o
ensino comunicativo de lingua(s) no modo remoto!

José Carlos Paes de Almeida Filho

Introdugao

No modelo OGEL de ensino de linguas (ALMEIDA FILHO,
1993; 2013; 2016 e neste volume), o ensino remoto sincrono
mediado por tecnologias da informagao e comunicacao (TICs) ou
ensino a distancia em meio digital estd localizado no ambito da
pratica ou das materialidades de ensino e aprendizagem, mas sera
antes necessario imagea-lo no plano das ideias onde se delineia
toda e qualquer abordagem.

No plano das ideias vamos comegar por reconhecer que o
ensino remoto esta inserido numa cultura digital posta numa nova
era 2.0 que sucede as eras historicas oral e letramentada. Essa
perspectiva impde que nos adequemos a um contexto de
afastamento fisico entre aprendizes entre si e entre professores e
seus alunos mediados por recursos digitais de comunicagao. Uma
abordagem comunicativa do esfor¢o por aquisicdio de uma nova
lingua pode permanecer no centro da operacdo em seu papel
timoneiro orientador agora ajustado para contextos em que a
comunicagado serd protagonizada por participantes distanciados. S6
depois o plano de curso, os materiais e, principalmente, o0 método

! Texto especialmente produzido para a disciplina Leituras de Almeida no
Contexto do Ensino de Linguas ofertada pelo Prof. Dr. Antonio Ferreira no
Programa de Pés-Graduagao em Linguas Neolatinas da UFR] no primeiro
semestre de 2021.

37



ganhardo tratamento consoante pelo qual experiéncias na lingua
alvo serao produzidas no ensino de linguas em modo remoto.

Neste trabalho foram explorados varios angulos do objeto em
tela com especial énfase nas alteragdes das praticas de ensinar e de
aprender idiomas. Os pressupostos filosoficos serao tratados em
asser¢Oes especificas na medida da necessidade trazida pelos
argumentos.

Para agir a distancia, os agentes mediados por recursos
digitais do método serao envolvidos por atividades em
procedimentos ou técnicas na terceira fase das materialidades de
ensino da OGEL praticada pelos professores em todos os
ambientes, presenciais ou remotos. Logo que os professores
conhecam, no plano das ideias e por informagao do contexto, que
0 ensino nao serd presencial, as decorréncias da opgao digital de
ensino remoto ja se colocam, passando a ser parametros da
abordagem de ensinar. A abordagem comunicativa estd
subentendida neste artigo conforme ja adiantado antes no texto.

Pela abordagem constitui-se uma filosofia de trabalho que
pode orientar decisdes e praticas especificas de ensino. A
competéncia tedrica informa o conhecimento explicito e
formalizado que for requerido para justificar e produzir a pratica
de EL no modo de agentes deslocados e alimenta a reflexao que a
competéncia profissional oportuniza. As atitudes sobre a pratica
remota almejada vao ajudar a pautar e acionar adequagdes (e
perseveranga) no ensino do professor ou professora. As
afetividades combinadas num mix desejavel vao criar um
ambiente de motivagdes impulsionadoras e/ou efeitos
internamente adversos nos ensinadores.

Assim, antes de prosseguir rumo a pratica de ensino no
modo remoto, os professores vao estar carregados (ignitizados)
por competéncias combinadas num dado conjunto delas (de cinco,
no total), no modelo OGEL de ALMEIDA FILHO, desde 1993.
Esse feixe de competéncias desenvolvidas até um certo grau em
cada um dos professores vai dar vida efetiva ou nao a uma certa
capacidade e qualidade de ensinar a lingua alvo. Conhecer,
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conceber e mobilizar o ensino remoto ndo constitui, portanto, uma
competéncia separada além das cinco que compdem o modelo
OGEL. Trata-se de uma competéncia informal sintetizada com
outra tedrica a ser usufruida como competéncia aplicada
(transformada) capaz de permitir agao profissional adequada dos
que ensinam idiomas com os agentes mantidos a distancia uns
dos outros.

Incluo a seguir, para fins de ilustracdo, uma representagao
pictorica do modelo OGEL que julgo oportuna como pano de
fundo para apoiar asser¢des sobre o ERL (Ensino Remoto de
Linguas) expressadas algumas nos paragrafos anteriores. No
plano das ideias da Fig. 1 onde um eu que busca ser profissional
constitui-se uma orientacao geral para o ensino de uma dada
lingua no modo remoto. A orientagao geral ¢ facultada por uma
filosofia ou abordagem que delineia-se de modo crescentemente
consciente na cognicdo dos profissionais e quase sempre
implicitamente nas mentes dos aprendizes. Os agentes precisam
harmonizar esses estados com que partem para a pratica, uns de
ensinar e outros visando a aquisi¢do do novo idioma.

A abordagem esta sendo mostrada como um ntcleo de ideias
(um olho metafdrico) que antecipa uma orientagao do ensinar e do
aprender sofrendo influéncias de crengas e culturas informais, de
afetividades e atitudes por um lado e que se capacita para a
pratica nas materialidades mediante um perfil de competéncias.
Professores e aprendizes estdo nessa equagao da pratica, em
ultima instancia.
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Figura 1. Operacao Global de Ensino das Linguas
PLANO DAS IDEIAS

Ideias sintetizadas sobre o ensinar e o adquirir lingua a partir de uma
formagdo esponténea e epistémica deliberada
*ensino presencial ouremoto? _

Meti\.'idadesr/r ABORDAGE“N\ Atitudes
,\\(4_7 f
Cl CT CA Competéncias CC CP

@ Reflexdo

Acdes do ensinar e aprender L

Contexto Remoto

PLANO DAS RIATIDADES 0 processo do ensinar
plano de curso materiais experiéncias avaliagdo
1 2 3 4

o processo da aquisicio incidindo a partir de 3

No processo subconsciente da aquisicdo, a
ocorréncia ocasional e justificada de trabalho
com a forma: explicacdes, exercitacdo e
rotinizacdo de padries no ensino.

Fonte: Desenho baseado no Modelo da Operacao Global de Ensino de
Linguas (OGEL) de ALMEIDA FILHO (1993; 2013).

Vale observar no grafico que ao se darem conta de que ha
uma caracteristica de ensino remoto no contexto da situagao de
ensino, os professores levam essa percep¢ao condicionante a
composicao da abordagem no plano abstrato das ideias que se
preparam para leva-los a agir no chdo da pratica orientada por
ela. Se a abordagem for de corte comunicativo, ainda incidirao
sobre ela fatores contextuais da situagdo como as condi¢des de
ensino remoto e/ou para fins especificos, crengas anteriores, teoria
relevante disponivel, atitudes mantidas e afetividades como
motivacoes etc.
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2. Equacionando o ensino remoto de linguas com a pratica

O ensino consciente do tipo gramatical sofre alteragdes nem
tanto significativas no modo remoto de atuagao. Os professores
seguem explicando pontos da forma em turnos longos,
familiarizando os aprendizes com novos padroes, fazendo-os
praticar mentalmente os turnos de um didlogo ilustrativo da
gramatica em leitura solo subvocalizada ou silenciosa, focalizando
vocabuldrio especifico novo em explicagdes, contrastando
fonemas e rotinizando modelos que nao dependam das repeti¢des
em coro coletivo. A produgao simultanea em coro fica, em parte,
prejudicada por contingéncia do meio eletronico que neutraliza as
vozes individuais. Contudo, os exercicios de repeticio com
preenchimento de substitui¢oes aos pares e em pequenos grupos
organizados previamente podem ser conduzidos em didlogos
sincronos em classe e a vontade nas interagdes assincronas
mentalizadas que tenham o desejo de realizar os aprendentes. O
ritual de ajustes no uso do meio digital para dar voz a cada
aprendiz é o que recomenda uso moderado desse tipo de
atividade explicadora e/ou aplicadora de regras e rotinizadora
(automatizadora) de padrdes que, muitas vezes, traz algum
conforto pela previsibilidade mecanica das respostas dos
aprendizes. Essa sensagdo de bem-estar, no entanto, ndo tem
previsao de retorno adquiridor significativo no mais das vezes.

As oportunidades de aquisi¢do subconsciente que criam
chances para a absor¢ao de uma capacidade de uso comunicativo
a partir de por¢des de insumo farto resultantes de interacgdes e
producao significativas sao as que precisam ganhar proeminéncia
metddica nas aulas remotas sincronas e mesmo nas assincronas de
base comunicativa. Elas ndo podem ser excluidas sob risco de
minguarem condigdes e chances de aquisicdo quando requisitos
sao atendidos nas situacdes de ensino remoto conforme veremos
neste texto.

Diz-se que a aquisicdo € subconsciente quando seu
processamento cognitivo nao ocorre de modo perceptivel, explicito
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e consciente, embora fique patente que houve suficiente atengao
para que conexdes entre sentidos percebidos e formas da lingua
tenham sido efetivadas. Se houver diminui¢ao de tempo reservado
a compreensao de linguagem e, principalmente, a interven¢des dos
participantes em razao do controle dos turnos (icone da mao
levantada na tela), da nomeagao do aluno que vai participar da
interagao aberta com permissdao da entrada do solicitante na tela
com voz ou mensagem escrita, pelo tempo de registro mental do
sentido pelos ouvintes ou leitores, pelo retorno ao insumo
produzido pelo outro, por exemplo), vao ocorrer menos situagdes
sensiveis a aquisi¢do nas interven¢des com criagdo de insumo
adequado e consequentes menores chances de absorcao da
capacidade de uso da nova lingua. Para entrar no ar com respostas,
perguntas e asser¢des na propria lingua alvo, os aprendentes
demoram um pouco mais de tempo do que presencialmente até
obter a sua vez de falar ou escrever no canal aberto.

Os que se apresentam para adquirir uma nova lingua
remotamente podem ler material especifico ou ouvir material
gravado sem dificuldade adicional aquilo que j& ocorre no ensino
presencial (EP). Conselhos oralmente proferidos e até gravados
pela professora ou professor na lingua alvo sobre as condi¢oes de
aquisicilo no modo a distancia e sobre como tirar maximo
proveito das situagdes em que surgir insumo na lingua alvo serao
igualmente uteis no ensino remoto (ER) e brandem vantagens
pela facilidade extra em gravar tudo que for possivel e eticamente
consentido. Por exemplo, os participantes podem saber sobre
estratégias sociais com as quais abrir canal para obtengao de
insumo abundante e de qualidade, reagir dando sinais de
acompanhamento do que o outro diz, oferecer estimulo, concluir
topico e ajudar na transi¢gdo a um proximo assunto.

A lingua alvo pode ser fartamente wutilizada para
comunica¢ao no meio digital entre os membros da turma tornada
uma pequena comunidade de membros que se apoiam e
interagem mediante insumo inteligivel e de crescente
complexidade a medida que o tempo avanga. Isso pode permitir

42



que se ganhe maior familiaridade e agilidade com os novos
recursos no percurso. A idiomaticidade, isto é, a qualidade da
produgao comunicativa que retrata o uso corrente da lingua como
o fazem os falantes nativos ou nao nativos com alto desempenho,
também pode ser limitada em parte, no inicio, quando aprendizes
menos avancados ganham protagonismo extra em meio remoto,
assim como ja ocorre quando algam voos a niveis mais altos de
adiantamento na lingua no ensino presencial (EP).

Os professores podem garantir seu quinhdo de tempo de fala
ja privilegiado nos padrdes de troca e tamanho de turnos também
no ensino mediado por meios digitais, mas devem restringir seu
apetite por vezes de falar para permitir a inser¢ao cada vez maior
dos aprendentes em trocas realizadas na lingua alvo. Essa
condigao precisa buscar um equilibrio justo assim como ja ocorre
no ensino presencial, mas os recursos tecnoldgicos podem opor
alguma resisténcia extra a busca de proporc¢oes adequadas nos
tempos de fala dos atores por sua propria natureza e modo de
manipulagao dos recursos com TDIC. A aquisi¢ao requer tempos
crescentes dedicados a producdo da lingua por parte dos
aprendizes em qualquer dos dois modos de EP ou ER.

As interagdes laterais distribuidas livres (e nao participagdes
permitidas) e as comandadas pelos professores entre pares, por
exemplo, podem tornar-se mais frequentes com o passar do
tempo em razao da familiaridade e traquejo no uso habil e célere
do meio digital. A perda de turnos ativos na producao implica
menos insumo corrente para compreensao e eventual aquisicao
indiciada pela producgao apropriada e cada vez mais fluente.
Tarefas em pequenos grupos precisam ser disciplinadas e
praticadas com cuidado para se chegar a bom termo no manejo
das elocugdes até serem apresentadas nas plendrias de finalizagao
em tela de atividades interativas aos pares e pequenos grupos.

As aulas facilmente gravaveis no meio digital das
plataformas podem ajudar muito na obtencao de insumos de boa
qualidade, aqueles capazes de turbinar as chances de
compreensdo e produgao que podem resultar maiores chances de

43



aquisicao. As gravagoes da produgao oral e escrita dos alunos sao
providenciais no caso das avaliacdes diagnosticas de
aproveitamento ou de desempenho holista em certos momentos
nos quais se buscam evidéncias de atingimento de metas
comunicativas dos niveis ou em seus estdgios parciais.

Os meios digitais podem ser manipulados para conter vozes
do insumo, sejam elas a do professor ou as de muitos outros que
indagam respostas que podem ser gravadas para posterior analise
e avaliacao autorizada em aulas coletivas no modo laboratorial de
classe (sem cabines).

Material de uso normal ou suplementar digitalizado como
videos baixados das redes sociais, assim como explicagdes
gravadas e exercicios gramaticais graduados por nivel de
adiantamento sao facilmente carregdveis na plataforma e
permitem liberdade de estudo e praticas individuais ou em grupo
autorreguladas e com alto valor preparatério para a aquisigao.
(Sobre o tema do ensinar com a inten¢do de que ocorra aquisi¢ao
nos aprendizes, ver ALMEIDA FILHO, 2017, 22 edigao).

Os alunos podem receber e garimpar por conta propria
muitos textos escritos e videos tematicos que ampliam o poder
deles em compreender linguagem na lingua alvo dentro e fora das
sessdes de ensino, sendo imprescindivel que algum nivel de
dificuldade no entendimento das amostras persista sempre para
desafiar a capacidade instalada de compreensao da nova lingua
que os faz crescer em poder de uso da nova lingua.

Os temas e seus topicos escolhidos para desenvolver
linguagem abundante podem possuir caracteristicas 6timas de
resolucao de imagem e qualidade de reproducao sonora que
impactam favoravelmente as motiva¢des e o interesse e que
levam a maiores chances de aquisi¢ao. Fatores afetivos adversos
como inibi¢do para produgao da lingua alvo em publico,
ansiedade por medo de avaliagdes jocosas e manifestagoes
timidas de intera¢do em razdo de autoestima baixa podem ser
neutralizados em parte, ao menos, quando as interacdes sao
mediadas por tecnologia digital.
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E possivel que o insumo veiculado e produzido no meio
digital em ensino remoto produza, portanto, nos aprendizes
motivagoes de varios tipos (pela lingua, pela cultura associada a
lingua, pelo pais, pelos professores, por colegas de turma, pelo
livro didatico, pelas aulas, pela escola e até pelos recursos de TI,
uma capacidade varidvel em lidar com oscilagdes nas atitudes
com relacdo a aprendizagem, e fortalecimento do eu aprendedor
por tempo e oportunidades maiores de admirar a cultura alvo e
com isso abrir-se a aquisi¢cao da outra lingua. Atitudes positivas e
bem nutridas pelos participantes emprestam confianca e
autorrealizagao pela consecugao de metas atingidas, perseverancga,
entusiasmo, calor humano e sentido de responsabilidade nos
agentes principais.

3. Para fechar o argumento

Nada substitui o desejo genuino de aprender e a persisténcia
no proposito que convertem-se em esfor¢o sustentado de
engajamento em situagOes interativas consigo mesmo,
mentalmente, e com outros mediados pela tecnologia. Quando se
abre um canal interativo acolhedor e compreensivo com pares
mais competentes em partes da lingua alvo nos momentos de uso
interativo, os aprendentes ganham chances de adquiri-la na
recepgao e produgdo de insumo abundante e bem calibrado. A
abertura a interag0es viabiliza a absor¢ao da capacidade crescente
de uso da lingua escolhida e com familiaridade cultural que
coroam o éxito comunicativo.

Por ultimo, mas ndo menos importante, o ERL facilita o
registro de aulas e suas atividades para fins de pesquisa aplicada
que toma as condi¢des das aulas na sua integridade, obviamente
passando por procedimentos de validagdo ética da investigagao
de questdes da formacao, do ensino e da aprendizagem de linguas
do modo como acontecem.
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Capitulo 3

Contribui¢des dos estudos almeidianos para a area de
ensino de espanhol: reconstruindo a experiéncia de
uma disciplina de p6s-graduacao

Antonio Ferreira da Silva Junior
Gretel Eres Fernandez

Maria Camila Bedin Polli

Maria Eta Vieira

Introducao

A producdo tedrica do linguista aplicado brasileiro José
Carlos Paes de Almeida Filho é bastante sdlida e conhecida
internacionalmente nos ciclos de debate da area de ensino de
linguas. A obra almeidiana parte, em nosso ponto de vista, de
reflexdes tedricas sobre o processo de aquisi¢ao das linguas para
propor um modelo de ensino e de formacao docente que se
adapte a realidade brasileira. Apesar de bastante consolidado, o
modelo tedrico da Operacao Global de Ensino de Linguas (OGEL)
proposto por Almeida Filho pouco comparece nas discussoes e
nas disciplinas dos cursos de Letras da drea de Lingua Espanhola.
Diante dessa caréncia, consideramos importante a elaboragao
deste capitulo com foco em alguns conceitos da obra de Almeida
Filho com o intuito de apresentar o pensamento do autor e de
permitir interlocu¢des com outras epistemologias da drea. Na
verdade, este texto surge apods a experiéncia de oferta de uma
disciplina sobre o tema no Programa de pds-graduagao em Letras
Neolatinas da Faculdade de Letras da Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFR]), compartilhada pelos autores do artigo.
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Durante os meses de maio a setembro de 2021, ainda
abalados pelas consequéncias da pandemia de Covid-19, os
autores deste capitulo tiveram a oportunidade de construir e
oferecer remotamente um curso de pds-graduac¢ao pautado na
producao tedrica de Almeida Filho. Motivados por atender a um
publico de professores, principalmente os de lingua espanhola,
que poderia conhecer parcialmente a obra de Almeida Filho , nos
empolgava a possibilidade de reunir os diferentes olhares tedricos
dos proponentes do curso para a interpretacdo dos conceitos,
esquemas e sentidos assimilados por meio da vasta produgao
bibliografica do pesquisador em questao.

Cada um dos quatro autores do capitulo possui uma
aproximagao em sua trajetoria profissional com a obra de Almeida
Filho. Alguns tém uma relacao de amizade e parceria académica e
outros somente uma afinidade com suas ideias teodricas. No
entanto, a admiracao pela figura do profissional e de seu
compromisso com a docéncia nos fez querer revisitar sua
produgao com o intuito de incentivar novas pesquisas.

Dessa forma, neste capitulo, nosso interesse estda em
conscientizar os pesquisadores e docentes da drea de linguas
sobre a relevancia da produgao de Almeida Filho no campo dos
estudos hispanicos e apresentar as etapas de constru¢do do
ementdrio de uma disciplina de pds-graduagao sobre o autor em
um programa de Letras Neolatinas. Elaboramos um breve perfil
dos participantes e detalhamos a organizagao dos encontros e a
sintese dos textos discutidos. Por fim, propomos um resumo de
quatro prismas tedricos da obra almeidiana. Sobre os recortes
tedricos, optamos por trazer a tona as discussdes sobre: a
desestrangeirizagdo do ensino de linguas, a avaliagdo, a
abordagem de linguas para fins especificos e para o ensino de
portugués lingua estrangeira. A seguir, tecemos nossas reflexdes
com base na sequéncia mencionada anteriormente.
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Oferta e elaboracio do programa da disciplina “Leituras de
Almeida Filho e a drea de ensino de linguas” na UFR]

O nome de Almeida Filho figura entre os intelectuais que
definiram primeiro no Brasil — em conjunto com pesquisadores
renomados, quais sejam Francisco Gomes de Matos, Maria
Antonieta Alba Celani e Luiz Paulo da Moita Lopes, somente para
citar alguns nomes — o conceito de Linguistica Aplicada e suas
complexidades. No entanto, esse debate nem sempre foi facilitado
aos pesquisadores ligados ao hispanismo (SILVA JUNIOR, 2020)
no momento em que a area se instala no pais a partir da década de
1960, acdo encabecada, primordialmente, por pesquisadores de
lingua inglesa e portuguesa. No Brasil, o campo dos estudos
hispanicos comeca a vislumbrar uma maior articulagao entre o
ensino de linguas e a Linguistica Aplicada somente nos anos 2000
com o entendimento da importancia de pensar o ensino de
idiomas em relagdao com as praticas sociais instaladas por meio do
uso das linguagens.

Entendemos que os diferentes pesquisadores que se dedicam
a teorizar a Linguistica Aplicada no Brasil apresentam pontos de
vista semelhantes em relacdo ao conceito desta area cientifica,
entretanto, viradas epistemoldgicas (MOITA LOPES, 2009) foram
propostas para esse campo e, com isso, a insercao de muitos
adjetivos: interdisciplinar, indisciplinar, transgressiva, critica,
contemporanea, sulear etc. Ao analisar a produgao teodrica de
Almeida Filho nos ultimos anos, notamos que essa questao tomou
outros rumos. O pesquisador segue questionando o conceito
dessa ciéncia a ponto de em algumas de suas publica¢des mais
recentes duvidar da adequagiao de sua nomenclatura na
contemporaneidade. Ele defende a adocao de “Ciéncia Aplicada
da Linguagem” (CAL) (ALMEIDA FILHO, 2020) no lugar da
denominacdo de Linguistica Aplicada, pois considera que esta
ultima perdeu seu proposito maior de se preocupar com o campo
de ensino de linguas. A CAL funciona como uma grande drea
autonoma e interessada na valorizagao da disciplina de ensino de
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linguas e de sua trajetéria como um campo académico e cientifico.
Nesse ambito busca analisar a linguagem no que tange aos usos e
as praticas do cotidiano social, além de assumir uma perspectiva
multidisciplinar. Segundo o autor,

[...] evito de inicio a terminologia ja classica no meio académico de
Linguistica Aplicada, por ter ela o poder de suscitar a ambiguidade
que acolhe o sentido menor de um mero terreno de aplicacdes de
teorias relevantes situadas principalmente na Ciéncia Linguistica,
mas também em outras ciéncias (ALMEIDA FILHO, 2020, p. 9)

A adocao da CAL implica para Almeida Filho a legitimagao
da natureza epistémica da 4rea de ensino de linguas e vislumbra
potencialidades para a pesquisa académica. Diante de uma
realidade de caréncia de discussdes sobre as multiplas vertentes
da Linguistica Aplicada nos cursos de Letras/Espanhol do Brasil,
consideramos muito pertinente para a formacao de massa critica
de novos pesquisadores de ensino de linguas, a inser¢ao, em um
curso de pods-graduagao, de discussdes sobre os sentidos da
Linguistica Aplicada, seu surgimento e os desdobramentos da
CAL, da teoria da OGEL e de seus construtos tedricos.

A disciplina de pds-graduagao “Leituras de Almeida Filho e
a area de ensino de linguas” teve sua primeira oferta do Programa
de Letras Neolatinas na UFR] no primeiro semestre de 2021,
organizou-se com 18 encontros e propunha a seguinte discussao
como ementa:

Reflexao critica a partir de alguns conceitos da producao cientifica
proposta pelo linguista aplicado José Carlos Paes de Almeida Filho.
Leitura e estudo dirigido de temas presentes em obras e em artigos
cientificos do autor, tais como: 1. Linguistica Aplicada e o debate
sobre a drea de ensino de linguas; 2. Ciéncia Aplicada da
Linguagem; 3. Operacao Global de ensino de linguas; 4. A nogao de
abordagem; 5. O comunicativismo, o pds-método e o ensino de
linguas; 6. As competéncias de aprendizes e a formagao de
professores de linguas; 7. O ensino de linguas em contextos
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tecnolégicos e 8. Renide — Referencial de niveis de desempenho em
linguas estrangeiras. (UFR] NEOLATINAS, 2021)

Um dos acordos entre os docentes da disciplina foi o de nao
propor aos cursistas uma leitura pré-concebida dos conceitos
elencados, mas sim um curso que pudesse promover o didlogo e
uma orientacao guiada dos principais aspectos da producao de
Almeida Filho. Como forma de organizar as aulas e aproximar os
topicos teoricos sinalizados na ementa, optamos por organizar os
encontros nos seguintes blocos tematicos: (1) Linguistica
Aplicada, (2) Formacao docente, (3) A operagao global do ensino
de linguas, (4) Abordagens de ensino, (5) Competéncias de
aprendizes e professores de linguas, (6) Ensino de portugueés
lingua estrangeira, (7) Ensino de linguas em contextos
tecnologicos e (8) Renide?. Alguns desses conjuntos ocuparam a
discussao de mais de dois encontros e outros somente um dia. A
proposi¢ao dos agrupamentos foi uma maneira didatica para
apresentar os conceitos e aproximar os cursistas dos textos. No
entanto, avaliamos a producao de Almeida Filho como uma obra
ciclica e atemporal, dotada de uma originalidade de conceitos e
nomenclaturas. Com isso, essa vasta produgao do autor
disponivel em livros, capitulos, artigos de revistas, textos inéditos,
esquemas, cronicas seria aos poucos assimilada pelos
participantes que também seriam responsaveis por ir tecendo os
fios e compondo o diverso conjunto tedrico proposto pelo
pesquisador, que nao se restringe ao movimento comunicativista
de ensino de linguas estrangeiras.

Nés, proponentes do curso e ocupando a posigao de
apresentadores dos conceitos e mediadores do debate, a cada
semana iamos relendo Almeida Filho nos trabalhos pré-
selecionados e ressignificando sua producao. Ademais, essas

2 Renide: Referencial de Niveis de Desempenho. Trabalho organizado por
Almeida Filho e Eres Fernandez e desenvolvido por uma equipe de
pesquisadores brasileiros que estabelece nove faixas de desempenho em linguas
estrangeiras.
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releituras  funcionaram como formagdao  autossustentada
(ALMEIDA FILHO, 1997), ja que os textos provocavam novas
aprendizagens e reencontros com a docéncia. Vale ressaltar que em
muitos aspectos concordavamos com as reflexdes do autor e em
outras situagdes pontudvamos certos dissensos, pois alguns
conceitos estavam afastados de debates mais contemporaneos, o
que valoriza ainda mais a discussao, porque a divergéncia também
¢ importante para a construgao de novas teorias. Organizamo-nos
entre os blocos teméaticos de modo que eles fossem divididos entre
os docentes por afinidade tedrica, de maneira que cada bloco tinha
um deles ficaria como responsavel principal para apresentar os
pontos fundamentais dos textos indicados, conduzir as discussoes e
propor novos questionamentos. Porém, no decorrer de todo o
curso, os demais professores estiveram presentes em quase a
totalidade dos encontros.

Como o curso foi ministrado durante o segundo ano da
pandemia de Covid-19, as aulas foram mediadas pela ferramenta
do Google Meet para as aulas sincronas e a plataforma Classroom
funcionou como repositério dos textos e espago de interlocugao
dos foruns e demais atividades reflexivas. Em func¢dao da
facilidade de uso de tais recursos, foi possivel organizar os textos
do autor pelos blocos tematicos das aulas e disponibilizar
materiais audiovisuais gratuitos e acessiveis na Internet nos quais
o proprio Almeida Filho esclarecia ou expandia conceitos de sua
producdo. Em virtude da situacdo pandémica, foi preciso fazer
pequenos ajustes e adaptagdes no programa da disciplina, porque
professores e cursistas tiveram que se ausentar por contrairem a
doenca no periodo. Os hordrios de algumas aulas foram
ampliados e as avaliagdes se tornaram mais flexiveis, tendo em
conta o caos sanitario pelo qual passamos. Em contrapartida, o
periodo de isolamento fisico em nossas casas ndao nos limitou
socialmente e avaliamos que trocamos muitas experiéncias
tedricas e pessoais durante nossas reunides semanais. Como
muitos participantes mencionaram a época, 0s encontros da
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disciplina funcionaram como uma fuga das noticias ruins e
incertezas que nos esperavam a todo momento.

Perfil da turma e planejamento do curso

A disciplina contou com 11 participantes regulares inscritos
do Programa de Letras Neolatinas, 6 na categoria de alunos-
especiais e 34 ouvintes externos. Desse expressivo quantitativo
para um curso de pds-graduacao, a evasao totalizou 18 estudantes
da categoria de publico externo. Os cursistas eram,
prioritariamente, do estado do Rio de Janeiro, mas também
contamos com participantes de Amazonas, Brasilia, Goiania,
Maranhao, Minas Gerais, Piaui, Rondonia, Santa Catarina e Sao
Paulo. Em sua maioria, os assistentes eram da area de espanhol,
seguidos dos de inglés, portugués, francés e italiano.

Nao é nosso interesse neste texto analisar as razdes que
levaram os participantes a procurar o curso. No entanto, é possivel
apresentar em linhas gerais alguns interesses e demandas dos
inscritos. A circulagao das informagdes no meio digital e durante o
periodo pandémico contribuiu para a maior divulgagao do curso.
Muitos cursistas tinham ciéncia da relevancia do nome de Almeida
Filho no cendrio das Letras, mas conheciam superficialmente sua
producao. A maioria vinculava o pesquisador somente ao tema do
ensino comunicativo. Outros assumiram nunca ter lido o autor na
graduagdo, nem em cursos de formacao continuada. As diferentes
impressdes sobre a obra de Almeida Filho e até mesmo o
desconhecimento de suas questdes mais latentes reforcam nossa
tese ao oferecer a disciplina e ao propor este capitulo. Diante dessa
realidade de multiplas origens institucionais, formagao
diversificada dos participantes e leituras prévias da area de ensino
de linguas, fizemos uma nova selegiao dos textos do programa,
elaboramos roteiros de leitura, desenvolvemos os conceitos de
forma primaria e convidamos especialistas para tratar de alguns
temas particulares do programa.
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Outro critério que nos auxiliou na selecao dos textos de leitura
obrigatéria do programa foram os interesses investigativos dos
cursistas. Entre eles, temas a respeito da permanéncia do espanhol
no curriculo, elaboracdo de materiais didaticos, documentos
vigentes de orientagao curricular, projetos curriculares de cursos de
Letras, estagio docente, novas tecnologias, ensino de linguas com
fins especificos, politicas linguisticas, identidades docentes e
decolonialidade. Essas sao tematicas dos capitulos presentes nesta
coletanea, resultado dos trabalhos apresentados oralmente nos
semindrios e como produto final da disciplina, em que os
participantes relacionavam seus interesses de estudo ao referencial
tedrico discutido durante o semestre.

Como forma de detalhar o programa do curso, expomos a
seguir as leituras obrigatorias indicadas e uma sintese dos
principais topicos debatidos. Entendendo que todos os blocos
tematicos antes mencionados partem dos desdobramentos da
Linguistica Aplicada, sugerimos a aproximagao aos textos a partir
de alguns questionamentos: Como os textos auxiliam na
construgdo e defesa da Linguistica Aplicada como campo
cientifico? Que apoio tedrico os textos oferecem para nossa
afiliagdo tedrica a essa area de estudos? Quais sao as possiveis
lacunas e/ou incompreensdes que podemos sinalizar nesses
escritos de Almeida Filho? A seguir, listamos alguns tépicos dos
textos recomendados nos blocos de contetido do programa:

Quadro 1. Textos e topicos relacionados a Linguistica Aplicada

Bloco 1 - Linguistica Aplicada

Textos Topicos centrais

“Linguistica ~ Aplicada e | Espago para os estudos da Linguagem
Aquisicao e ensino de linguas | nos cursos de Letras. O ensino, a
na Grande drea da Linguagem: | aprendizagem e a formacao de agentes
pontos de uma pauta urgente” | nos cursos de formagao inicial. A
[mimeo] complexidade da profissao docente.
Fatores internos e externos que
interferem no processo formativo.
Crengas, atitudes e  posturas:
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conhecimentos que antecedem o
trabalho docente. O conceito de
abordagem. Diferenga entre Aquisigao
de Linguas, Linguistica Aplicada e
Didatica de linguas. Conceituagao de
AELin3. Natureza da pesquisa em
Linguagens. Propostas para adequagao

dos cursos de formacao inicial e
continuada.
"Linguistica aplicada, | Marco  temporal da Linguistica

aplicacdo de Linguistica e
ensino de linguas" [capitulo do
livro  Linguistica  Aplicada,
ensino de linguas e comunicagio]

Aplicada no Brasil e no mundo.
Relagdo entre a Linguistica e a
Linguistica Aplicada. Marco cientifico
da area de linguas estrangeiras. As
primeiras contribui¢des da Linguistica
Aplicada brasileira. O peso das
metodologias de ensino de linguas
estrangeiras e a formacao especializada
do professor. Mapeamento de algumas
pesquisas em Linguistica Aplicada.

“Maneiras de compreender
Linguistica Aplicada”
[capitulo do livro Linguistica
Aplicada, ensino de linguas e

comunicagdo)

Nomenclaturas da Linguistica
Aplicada. Pioneirismo de Gomes de
Matos no entendimento da Linguistica
Aplicada no Brasil. Agenda da
Linguistica Aplicada no Brasil. O papel
do linguista aplicado e o que implica
ser um pesquisador nesse campo.
Natureza da pesquisa e objeto

cientifico da Linguistica Aplicada.

“O  lugar dos estudos
aplicados na Grande Area da
Linguagem" [capitulo do livro
Fundamentos da Ciéncia

Aplicada da Linguagem]

Mudanca de status da Area Aplicada
da Linguagem. Diferenca entre a
terminologia de Linguistica Aplicada e
Ciéncia Aplicada da Linguagem (CAL).
Problematica na nomenclatura do
curso de Letras. Relevancia social da
CAL nos cursos de Letras. Necessidade

3 AELin: Area de Ensino e Aprendizagem/aquisi¢ao de Linguas.
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de consolidacao da disciplina de
Ensino de linguas. Caréncia de
atividades de observacao de situacoes e
de praticas (projetos de natureza
aplicada) nos cursos de Linguagem.
Pouco financiamento de pesquisas de
natureza aplicada,
prejuizos nas praticas pedagogicas e
nas politicas de ensino de linguas.

ocasionando

Fonte: elaborado pelos autores

Quadro 2. Textos e tdpicos relacionados a Formagao docente

Bloco 2 - Formagao docente

Textos

Topicos centrais

"Andlise da abordagem como
procedimento fundador de
auto-conhecimento e mudanga
para o professor de lingua
estrangeira” [capitulo do livro
O professor de lingua estrangeira

Conceito de andlise da abordagem do
professor. Operacao Global de ensino
de linguas (OGEL). Consciéncia por
parte do professor de sua abordagem
de ensinar. Pesquisa interventiva em
sala de aula. Conceito de competéncia e

em formagao) o desenvolvimento reflexivo do
professor.
“Tendéncias na formagao | Revisitagio de  pesquisas  sobre

continua do professor de
lingua(s)" [artigo de revista]

formacdo de professores de linguas.
Perspectivas reflexivas na formagao
continua. Conceito de formacgao
autossustentada. Andlise da

abordagem de ensinar do professor.

"Politicas in vivo no ensino de
linguas no Brasil: construindo
um curriculo nacional"”
[capitulo do livro Historia,
politicas, ética e epistemologia de
drea na formagdo docente]

Urgéncia e historico de politicas
nacionais para o ensino de linguas.
Politicas in vivo vs. in vitro no Brasil.
Levantamento e analise das agdes nos
estados brasileiros para o ensino de
linguas estrangeiras. A insercao na Base
Nacional Comum Curricular no cenario

das politicas de ensino.

"Notas para uma politica de
ensino de linguas" [artigo de

Historico do ensino de
Culturas de ensinar e de aprender.

linguas.
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revista]

Critérios e condi¢oes de oferta das
linguas no sistema escolar. Area das
politicas no campo de ensino de
linguas e conceito de
linguisticas. Fatores que afetam as
politicas de linguas. Formacao de
agentes do processo de ensino e
aprendizagem. Planejamento
linguistico na escola. Exemplos e
analises de politicas de linguas.

politicas

Fonte: elaborado pelos autores

Quadro 3. Textos e topicos relacionados a Operacao Global de Ensino de

Linguas

Bloco 3 - A operacao global de ensino de linguas

Textos

Topicos centrais

“Operagao Global de ensino
de linguas e o modelo OGEL"
[capitulo do Quatro
estagoes no ensino de linguas)

livro

O modelo da Operacao Global de
ensino de linguas (OGEL) como base
tedrica de pesquisas sobre ensino de
linguas. Delimitacdes da OGEL.
Conceito de abordagem e das
materialidades do ensino de linguas.
Competéncias de ensinar e de
aprender. Modelo de orientagao para a

reflexdo profissional.

Fonte: elaborado pelos autores

Quadro 4. Textos e topicos relacionados a abordagens de ensino

Bloco 4 — Abordagens de ensino

Textos

Topicos centrais

“Método para ensinar uma
nova lingua ou maneiras de
experiencia-la" [capitulo do
livro Quatro estagbes no ensino
de linguas)

Conceito de abordagem e os métodos
que circulam no imaginario do
professor, na escola e nos materiais
didaticos. A problematizagao da nogao
de método e das materialidades do
ensino. O papel da sala de aula como
local de ensaio dos usos da lingua.
Imagens de sala de aula e demais
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sentidos desse espaco como cenario
social.  Tipologias de atividades
didaticas. Morte dos métodos de ensino
e ressignifica¢des do trabalho docente.

“Ensinar e aprender
lingua estrangeira na escola”
[capitulo do livro Dimensoes
Comunicativas

linguas]

uma

no ensino de

Experiéncia educacional de aprender
uma lingua estrangeira na escola.
Diferengas de conceito entre
abordagem de ensinar e de aprender.
Nocao de desenstrangeirizagao do
ensino de linguas. Conceito de
abordagem. Modelo OGEL. Culturas
de aprender  dos  estudantes.
Reflexividade docente.

“Pela diversidade de oferta de
linguas estrangeiras na escola”
[capitulo do livro Linguistica
Aplicada, ensino de linguas e
comunicacao]

Crise cronica na area de ensino de
linguas estrangeiras. Presenga das
linguas estrangeiras na escola e politica
de ensino desejada. Hegemonia da
lingua inglesa e o debate sobre o
plurilinguismo. Papel das Associagdes
de professores de linguas. Razodes que
justificam a presenga
estrangeira no curriculo.

da lingua

"O que quer dizer

comunicativo na sala de aula

ser

O movimento comunicativo no ensino
de linguas estrangeiras. Ensino

de lingua estrangeira” | gramaticalista vs. ensino comunicativo.
[capitulo do livro Dimensdes | Base tedrica dos estudos
Comunicativas no ensino de | comunicativos. Mercado editorial o
linguas] ensino comunicativo. Objetivos do
curso, método, avaliacdo em projetos
de ensino comunicativos. Competéncia
comunicativa. Conceito de tarefas.
Postura comunicativa do professor.
"Alguns  significados  de | Pressupostos tedricos do ensino
ensino  comunicativo  de | comunicativo. Historia dos métodos de
inguas" [capitulo do livro | ensino e a insercao do ensino de base
1 tulo do 1 s s d de bas
Dimensoes Comunicativas no | comunicativa. Movimento

ensino de linguas]

comunicativo no Brasil e no mundo.

Aula comunicativa. Caréncias
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formativas:  conceito de lingua,
aprendizagem e aula comunicativa.
Efeitos no ensino comunicativo nas

escolas.

"Ensinar uma nova lingua
para aquisi¢ao” [capitulo do
livro Fundamentos de abordagem
e formagdo no ensino de PLE e de
outras linguas)

(Re)pensar as bases de agao do
professor para ensinar linguas. Ensinar

para a aprendizagem vs. ensinar para a

aquisicao. Papel das linguas no
curriculo escolar. Competéncia
comunicacional. Formacao do

professor reflexivo. Ensino mediante
temas, projetos e tarefas.

p .
Avaliacdto de  progresso
numa nova lingua” [capitulo
livro Quatro estagoes no ensino

de linguas]

Avaliacao e sua relagdo com o conceito
de abordagem. Objetivos da avaliagao
de ensino, seus diferentes tipos e
instrumentos. Parametros gramaticais e

comunicativos em avaliagoes.
Proficiéncia linguistica. Exames
comunicativos. Critérios para

elaboragao de instrumentos.

Fonte: elaborado pelos autores

Quadro 5. Textos e topicos relacionados as Competéncias de aprendizes

e professores de linguas

Bloco 5 - Competéncias de aprendizes e professores de linguas

Textos

Topicos centrais

“Sobre  competéncias  de
ensinar e de aprender linguas"
[capitulo do livro Competéncias
de aprendizes e professores de
linguas]

Relacdo entre o conceito de abordagem
e competéncias.
Filosofias/Competéncias de aprender
vs. de Competéncias de
professores vs. aprendentes.
Nomenclaturas e aproximagdes entre
tais competéncias. Recomendagoes
para aprender uma nova lingua.
Estratégias de aprendizagem de
linguas estrangeiras.

ensinar.

Fonte: elaborado pelos autores
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Quadro 6. Textos e tdpicos relacionados ao Ensino de portugués lingua

estrangeira

Bloco 6 — Ensino de portugués lingua estrangeira

Textos

Topicos centrais

"Ensino-aprendizagem de
portugués como LE e L2:
fundamentos de abordagem e
formacao" [capitulo do livro
Fundamentos de abordagem e
formacdo no ensino de PLE e de
outras linguas]

Formacao docente autossustentada.
Formagao reflexional. A importancia da
teoria na formacao do professor. Marco
inicial do ensino de portugués para
estrangeiros. Esquemas do processo de
ensinar e aprender linguas. Roteiro
reflexivo e andlise do ensinar e do

aprender.

“Ensino de Portugués Lingua
Estrangeira/EPLE: a
emergéncia de wuma drea”
[capitulo do livro Fundamentos
de abordagem e formagio mno

Contornos da histéria do portugués
como lingua estrangeira no Brasil.
Temas de pesquisa nessa drea. A area
de PLE nas universidades.

ensino de PLE e de outras

linguas]

"Lingua além da cultura ou | O lugar da cultura na aprendizagem de
além da cultura, lingua? | linguas. Curiosidade cultural vs.
Aspectos do ensino da | experiéncia cultural-educacional.
interculturalidade" [capitulo | Materiais didaticos e representagdes
do livro Fundamentos de | culturais.

abordagem e formagdo no ensino
de PLE e de outras linguas]

Fonte: elaborado pelos autores
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Quadro 7. Textos e tdpicos relacionados ao Ensino de linguas em

contextos tecnoldgicos

Bloco 7 — Ensino de linguas em contextos tecnoldgicos

Textos

Topicos centrais

"Aprendizagem e ensino
de linguas em contextos
tecnoldgicos" [artigo de
revista]

Cenario do ensino de linguas em contextos
tecnoldgicos. A sociedade tecnologica e as
novas demandas para a aprendizagem de
linguas. Ensino Instrumental de Linguas
vs. ensino de linguas em contextos
tecnologicos. O trabalho do professor de
linguas nas faculdades tecnoldgicas e
escolas técnicas. Planejamento de curso e

formacgao docente.

"Duas esferas da atuacao
de professores de linguas:
dominio da lingua-alvo e
gestdao do
realizado [capitulo de livro
Experiéncias e reflexdes sobre

ensino nela

Reflexdes sobre aprender uma lingua
estrangeira para comunicacao. Ensino de
para (Elfe).
Dialogos entre ensino instrumental e Elfe.
Planejamento de cursos e materiais de fins
especificos. Cenarios de uso da lingua-alvo

linguas fins  especificos

a educacio em linguas | e ambientes de ensino. Gestdao e
adicionais] materialidades do ensino.
“Estudar  linguas  na | Inser¢ao do ensino de linguas para fins

especificidade” [mimeo]

especificos (Elfe) na disciplina aplicada de
ensino de linguas. Contextos e situacdes
Elfe. Ensino élfico. Posturas de professores
de linguas gerais e especificos.
Contextos tecno de ensino. Planejamento
de curso Elfe. Analise de necessidades.
Abordagens orientadoras de um ensino
Elfe.

fins

Fonte: elaborado pelos autores

Quadro 8. Textos e topicos relacionados ao Renide

Bloco 8 — Renide

Textos

Tépicos centrais

"Por

brasileiro de niveis de

um referencial

desempenho no ensino de

Documentos que orientam o ensino de
linguas. Metas para aprendizagens de
linguas nas escolas. O Renide e a Poelin
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linguas" [capitulo do livro | (Politicas de ensino de linguas). Reflexao
Renide - Referencial de niveis | sobre niveis de dominio linguistico.
de desempenho em linguas | Formagdo de agentes, exames de
estrangeiras] certificacdo, lugares de ensino e
aprendizagem, diretrizes para oferta das
linguas estrangeiras, materiais didaticos,
planejamento e gestao de politicas e sua
relacdo com o referencial brasileiro. A
formacao, aquisi¢do e ensino de linguas
(FAELin) e seu vinculo com o Renide.
Objetivos do Renide. Competéncias dos
aprendizes de um idioma. Formagao
reflexiva dos professores e aprendizes.
Sistema de faixas progressivas e escalas de

referencial.

Fonte: elaborado pelos autores

O mapeamento anterior, além de recuperar a sintese das
aulas ministradas no curso, pode funcionar como um material
convidativo, uma aproximagdo de novos leitores a producao de
Almeida Filho. Como se nota no programa detalhado, o curso nao
se organizou seguindo a ordem cronoldgica de publicagao dos
livros do autor ou demais veiculos cientificos, mas sim se optou
por problematizar os textos de modo a intercalar concepgoes e
teorias que foram se costurando no decorrer do tempo. Desse
modo, um leitor mais atento percebe facilmente que a obra de
Almeida Filho dialoga entre si e estabelece conexdes
continuamente assemelhando-se a um grande quebra-cabeca.

Além dos textos recuperados nos quadros anteriores, tivemos a
oportunidade de ter acesso e discutir com o proprio Almeida Filho,
quando esteve presente nas duas aulas finais do curso?, dois textos
inéditos e publicados somente nesta coletanea: “Anotagdes sobre a

* As conversas dialogadas com o professor Almeida Filho na ocasido do
encerramento do curso estao disponiveis integralmente nos seguintes enderecos:
<https://www.youtube.com/watch?v=C2aHv101DQ4> e
<https://www.youtube.com/watch?v=skxy_OhQ60s>. Acesso em: 26 jul. 2022.
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aquisicao de uma L2 no ensino remoto” e “Modelo descritivo OGEL:
da Operacao de Ensino e Aprendizagem de Linguas”.

A seguir, apresentamos o ultimo objetivo deste artigo:
recuperar quatro aspectos tedricos da produgao almeidiana que
podem facilitar e contribuir para a drea dos estudos hispanicos.

Quatro recortes tedricos da producao almeidiana
1° recorte: Desestrangeirizacao do ensino de linguas na escola

As salas de aula de linguas estrangeiras foram sempre um
campo de investigacao e de construto tedrico da producao de
Almeida Filho, porque sao vistas de diferentes formas: potenciais
oasis de circulacdo de insumo linguistico, arena do método,
evento social, ambiente de encontro de pessoas, concerto de
vozes, campo de afetividades e porcao de planejamento de curso
(ALMEIDA FILHO, 2012). Desde suas primeiras reflexdes tedricas
sobre a abordagem comunicativa e o avango do modelo global de
ensino de linguas, o autor invariavelmente priorizou o espago da
sala de aula como cendrio social para novas aprendizagens e local
de uso efetivo da lingua estrangeira. Para o pesquisador, “a aula é
o evento (social, fisico, ritualizado) que organiza e permite
vivenciar experiéncias com e na lingua-alvo, com o fim ultimo de
desenvolver uma competéncia linguistico-comunicativa na
lingua-alvo” (ALMEIDA FILHO, 2012, p. 71). A aula é o cendrio
para as interagdes sociais auténticas entre professores e
aprendizes e no caso da lingua estrangeira esse espago oferece
caracteristicas singulares devido a natureza de seu objeto.

O modelo OGEL proposto pelo pesquisador no inicio da
década de 1980 apresenta quatro fases necessarias (planejamento,
produgdao ou selecio de materiais didaticos, experiéncias
na/com/sobre a lingua e avaliagdo) fundamentais ao trabalho do
professor de linguas, pois constituem o ciclo completo da
operacio de ensinar e aprender idiomas. As decisdes e acdes do
docente soma-se o conceito de abordagem como forca reguladora
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do ato de ensinar. No entanto, um conceito ¢ fundamental e
constante na obra almeidiana: o de desestrangerizagao do ensino.
Tal entendimento do papel da lingua estrangeira na escola € mais
um aspecto que individualiza o pensamento de Almeida Filho. De
acordo com o pesquisador, “o grande papel composto da lingua
estrangeira € basicamente educacional-cultural-comunicacional,
de preparar o contato com falantes e culturas estrangeiras na
medida em que faz sintonia com os propdsitos da escola na
formacgao do educando” (ALMEIDA FILHO, 2009, p. 41).

A influéncia dos estudos de natureza comunicativa na
produgao do pesquisador o levou a questionar o tratamento da
disciplina de lingua estrangeira nas politicas educacionais
brasileiras e a compreensdao do trabalho com a linguagem por
parte dos professores, requerendo destes ultimos uma formacao
sOlida, continuada e refletida. Inclusive, segundo o autor, a falta
de clareza nos objetivos do ensino de linguas na escola pode
impactar a questdo publica dessa oferta. Faz-se necessario,
portanto, o professor conceber um valor educacional formativo na
experiéncia de ensinar linguas na escola.

Para Almeida Filho (2010, p. 11-12), o professor de linguas
estrangeiras precisa refletir, sobretudo, acerca do nome da
disciplina que ministra no exercicio de sua profissao, pois

Lingua estrangeira [...] pode significar lingua dos outros ou de
outros, ou lingua de antepassados, de estranhos, de barbaros, de
dominadores, ou lingua exdtica. A compreensido do termo se
aperfeigoa se o tomarmos como lingua que s6 a principio é de fato
estrangeira mas que se desestrangeiriza ao longo do tempo de que se
dispde para aprendé-la. Essa nova lingua pode ser tida em melhor
perspectiva como uma lingua que também constrdi o seu aprendiz
e em algum momento futuro vai ndo so6 ser falada com propdsitos
auténticos pelo aprendiz mas também ‘falar esse mesmo aprendiz’,
revelando indices da sua identidade e das significagdes préprias do
sistema dessa lingua-alvo.
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Desse modo, a experiéncia formal de aprendizagem da
lingua nao se pode limitar ao sistema e dominio de formas
linguisticas, mas sim deve se converter em uma pratica focada na
comunicacdo e um conhecimento pessoal e gradualmente
produtivo para aquele que passa por essa experimentagao. Com
isso, o estudo de um idioma pode comecar estrangeiro e ir se
tornando um costume que vai se fazendo cada vez mais presente
nas relacdes cotidianas dos aprendentes. Nao obstante, essa tarefa
nem sempre é fdcil, pois “o professor nem sempre operou
mudangas profundas em suas convicgdes sobre o que é lingua, o
que ¢é aprender e o0 que € ensinar para ser mesmo comunicativo”
(ALMEIDA FILHO, 2010, p. 50). Dai a importancia da
conscientizacao pelo docente a respeito da desestrangeirizagao em
relacdo ao seu objeto de trabalho e de como essa mudanca de
horizonte €é necessdria nas materialidades que envolvem a
operacao global de ensinar linguas para a aquisicao.

A lingua estrangeira deve estar presente na escola para
promover a diferenca na vida dos estudantes e para isso Almeida
Filho propds muitos escritos sobre os sentidos do ensino de
linguas e possibilidades de alternativas promissoras para gerar a
qualidade desse ensino em um futuro breve. Por fim, é preciso
lembrar que a lingua estrangeira nao deve permanecer na escola
como uma matéria de contetdos e semelhante as demais do
curriculo, porque, como defende Almeida Filho (2012, p. 122),
“lingua é para viver, se relacionar, conhecer o mundo e as
pessoas, se apresentar, fazer coisas acontecerem em projetos e
assim por diante”.

2° recorte: Avaliacdo do progresso numa nova lingua
O lugar e o sentido da avaliacao
Conforme assinalado em varios momentos pelo Prof.

Almeida Filho, a avaliacdo é uma das quatro materialidades que
integram e que, por sua vez, retroalimentam a abordagem:

67



Figura 1. As materialidades da abordagem
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Fonte: adaptado de ALMEIDA FILHO, 2012, p. 33, pelos autores

Dentro de propostas de ensino mais atuais e preocupadas
com a comunicagdo entre as pessoas em sentido amplo, ao
pensarmos na forma ideal de avaliar os aprendizes — se é que
podemos falar em uma configuracao ideal ou modelar -, o que nos
vém a mente € valorizar muito mais a forma como se da essa
comunicagao, isto, se ela se efetiva com qualidade, e importa
muito menos a correcao linguistica. Assim, levam-se em conta os
fatos proprios da interlingua dos aprendizes, consideram-se seus
avancos em termos de fluéncia etc. Contudo, em geral, tanto as
escolas quanto os pais/responsaveis e os exames em larga escala
estdo interessados, em primeiro lugar, com a norma culta,
centram-se na lingua escrita e, por isso, exigem sobretudo a
correcao linguistica.

Essa divergéncia encontra explicagdo, muitas vezes, na falta
de clareza entre o que significa avaliar e o que se deve entender
por examinar. De forma breve, podemos dizer que a avaliagio
atende a dois objetivos principais: diagnosticar e retroalimentar.
No primeiro caso, funciona como um meio, ja que pretende
coletar informagoes sobre o nivel de conhecimento linguistico que
uma pessoa tem. Ja quando o proposito é retroinformar, a
avaliacao tem como objetivo apoiar a tomada de decisdes, sejam
elas institucionais (de carater politico, pedagdgico ou
administrativo), de aprendizagem (isto €, aquelas que possam



favorecer o desenvolvimento dos aprendizes) ou de ensino (por
exemplo, as relacionadas a atuagao docente, a metodologia
empregada, aos materiais utilizados etc.). No segundo caso,
quando examinamos, o que fazemos € certificar, atestar o
conhecimento efetivo de alguém, de tal modo, que esse exame se
converte em um procedimento de certificagio que visa aferir e
provar oficialmente os niveis de conhecimento dos sujeitos (cf.
AFONSO, 2000). Dai que seja frequente deparar-nos com
institui¢des que padronizam os exames, as datas de sua realizagao
e, inclusive, os instrumentos de mensuragdao do conhecimento.

Entre habilidades e conhecimentos avaliados e niveis a serem
atingidos

Como bem se sabe, a legislacdo brasileira e os documentos
oficiais voltados para a area de linguas estrangeiras nunca foram
nem muito precisos, nem muito claros em relagdo aos propdsitos
do ensino de segundos idiomas. Da mesma forma, tampouco
explicitaram ou detalharam quais seriam as habilidades e
conhecimentos que, preferencialmente, deveriam ser avaliados ao
longo da Educacdo Bésica a fim de que, ao término dela, os
estudantes alcangassem certo nivel de dominio linguistico no(s)
idioma(s) estudado(s), inclusive porque jamais houve clareza em
relagao a qual seria o nivel ideal ou possivel de ser atingido nessa
etapa escolar, fosse nas escolas da rede publica, fosse nas da rede
particular.

Entretanto, desde a inclusao das linguas estrangeiras no
Enem e devido ao efeito retroativo desse exame, o ensino médio
passou a priorizar a compreensao leitora, habilidade requerida
nessa prova, embora ao longo da Educagdo Basica sejam
enfatizadas, também, a producdo escrita e os conhecimentos
gramaticais e lexicais, de forma geral, enquanto as habilidades
orais e a competéncia comunicativa ficam em segundo plano.
Assim, os programas de curso e os niveis de dominio linguistico a
serem alcang¢ados muitas vezes sao definidos tendo em vista esse
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objetivo final, ou seja, o Enem; outras vezes, quem os determina ¢é
a coordenacao escolar e outras, ainda, o material didatico
adotado; porém, raramente isso é informado aos interessados, ou
seja, aos estudantes e professores.

Os institutos de idiomas, por sua vez, seguem suas regras
proprias e costumam desenvolver as quatro habilidades
linguisticas e a competéncia comunicativa dos aprendizes,
seguindo diferentes correntes metodoldgicas e principios tedricos.
Em relacdo aos programas de curso e ao nivel de desempenho
objetivado, comumente pautam-se no Quadro Europeu Comum
de Referéncia (CONSELHO DA EUROPA, 2001), apesar de se
tratar de um documento que nao considera a realidade brasileira
em nenhum momento ou aspecto. Essas instituicdes também
costumam ter como meta o éxito dos aprendizes nos exames para
obtencao de certificacdes internacionais.

Entre provas e exames: como construir instrumentos adequados?

Elaborar provas e exames, todos sabemos, demanda tempo,
justamente o que menos temos! Muitos livros didaticos ja incluem
sugestoes de provas para auxiliar a tarefa do professor; outras
vezes, a instituicdo escolar oferece/exige provas idénticas para
todos os professores de um mesmo nivel/ano, sem considerar as
especificidades de cada grupo. Contudo, se nossa preocupagao
for, de fato, conhecer o nivel em que se encontram os estudantes
para poder auxilid-los no seu processo de desenvolvimento na
nova lingua, bem como para que nds — professores — possamos
reestruturar nosso curso naqueles pontos em que constatarmos
que houve problemas, precisamos levar em conta alguns aspectos
importantissimos no momento da elaboracao das provas. Pode
parecer algo trabalhoso e demorado, mas os resultados mostram
que os beneficios compensam e fazem com que todos ganhemos
nao sé tempo, mas, principalmente, qualidade no ensino e na
aprendizagem. Vejamos, brevemente, quais sao esses pontos.
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e Validade: a prova mede o que precisa medir? Pode parecer
obvio, mas nao € raro encontrarmos instrumentos que nao
mensuram com precisdo aquilo que queremos e/ou necessitamos.

e Autenticidade: o instrumento utilizado, assim como os textos
(em sentido amplo) permitem uma interagao significativa e
realista (entre os alunos e entre o aluno e o texto) semelhante
aquela que ocorre nas comunicagOes e interacdes da vida real?
Muitas vezes, ou os textos sdo usados apenas como pretexto para
abordar itens gramaticais, ou levam a falsos momentos de
comunicagao que distam muito da realidade.

e Confiabilidade: os resultados sdo precisos e consistentes? Se
as respostas obtidas nao permitirem conhecer o que, de fato, os
estudantes sabem, ndo poderemos confiar naquilo que o
instrumento nos oferece.

® Discriminalidade: permite reconhecer matizes cruciais na
definicio de um nivel ou faixa de desempenho? E necessario que
a prova possibilite distinguir, com exatiddo, se o aprendiz
superou ou nao aspectos linguisticos e comunicacionais proprios
de determinado nivel de desempenho.

e Praticidade: é barato, exequivel e relativamente facil de
preparar e avaliar? De pouco adianta contar com um instrumento
excelente se ndo for possivel utiliza-lo, seja pelo seu custo, pelo
tempo que demanda sua elaborag¢ao ou sua correcao.

Partindo do pressuposto de que para muitos o momento da
avaliagao — do que quer que seja — costuma ser tenso e pouco ou
nada agradavel, cabe a nds, professores, mostrar aos estudantes
que as provas e exames sao apenas um instrumento entre os
varios que temos a disposi¢ao para avaliar: semindrios, trabalhos
escritos, reda¢des, dramatiza¢Oes, apresentagdes musicais e um
longo et cetera. Além disso, também ¢é preciso deixar claro a eles
que a avaliagdo tem como objetivo central e prioritario revelar
aquilo que eles sabem (e nao o que nao sabem, como muitos
costumam fazer, infelizmente!) para que possam avancar nos
estudos com mais seguranca. Também possibilita retomar aqueles
pontos em que ainda apresentam alguma dificuldade, sem que
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seja necessario revisar todos os contetidos ja abordados no curso.
E, finalmente, porém nao menos importante, ¢ de fundamental
relevancia para o professor, uma vez que o leva a repensar e
reformular sua metodologia, sua forma de ensinar, suas
estratégias, seus materiais e sua maneira de entender o complexo
processo de ensinar, aprender e avaliar. Vale salientar que tudo o
que foi exposto aqui também precisa, antes de tudo, estar claro
para o professor e, principalmente, ele tem que ter plena
convicgao de que essas sao as fungdes primordiais da avaliagao.

3° recorte: Cardapio do dia: ensino de espanhol a la carte®

Tragar comparativos entre o ensino de uma lingua (no nosso
caso o espanhol) e o carddpio de um restaurante, pode parecer um
tanto sui generis. Porém, quando se trata, por exemplo, de ensinar
linguas para fins especificos, as similitudes mostram-se mais
evidentes.

Essa abordagem de ensino, que surgiu no Brasil no final da
década de 70, marcou territorio em Sao Paulo, por meio de uma
parceria firmada entre a PUC-SP e o British Council, a qual
culminou no Projeto ESP® (Projeto Nacional de Ensino de Inglés
Instrumental em Universidades Brasileiras), do qual participaram
26 universidades federais. O grande objetivo dessa investigagao
era o de levantar as necessidades dos estudantes envolvidos no
que se referia a aprendizagem do inglés. Os resultados obtidos
revelaram — naquele momento — que a deficiéncia maior figurava
na habilidade de leitura de textos académicos.

A titulo de informagdo, destacamos que a nomenclatura
“instrumental” acabou sendo utilizada como uma versdao
brasileira de ESP e ficou associada ao ensino apenas da leitura, o

5 Magno e Silva (2015) utiliza a expressao do francés a la carte.

¢ A sigla ESP, originalmente em inglés, significa (English for Specific Purposes), ou
seja, Inglés para Fins Especificos. No ambito do espanhol, utiliza-se comumente
a sigla EFE — Espariol con Fines Especificos.
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que se configurou — e ainda se configura — em uma interpretacao
equivocada do termo. E exatamente para evitar ainda mais a
propagacao dessa crenga cristalizada que, desde 2012, essa
denominagdo tem sido substituida pela sigla LinFE, a qual se
refere as Linguas para Fins Especificos. Esse registro se deu
durante o II Congresso de Linguas para Fins Especificos, que
aconteceu em Sao Paulo, momento em que a Profa. Dra. Rosinda
Ramos empregou, pela primeira vez, o referido termo.
Atualmente, também utilizamos, aqui no Brasil, a sigla Elfe
(Ensino de Linguas para Fins Especificos), alcunhada pelo Prof.
Almeida Filho.

Depois desse breve percurso que perpassou por momentos
importantes sobre o tema em pauta, podemos retomar nosso
comparativo entre LinFE e o card4pio de um restaurante.

Iniciamos este caminho tracando um contraponto entre duas
das possibilidades de refeicdes oferecidas nos restaurantes: os
pratos a la carte e os pratos feitos, conhecidos, também, por PFs.
Observemos o quadro a seguir:

Quadro 9. Tipos de refei¢des

Prato feito (PF) A la carte
Poucas opgodes de pratos Variedade de pratos
O cliente aceita o cardapio do O cliente seleciona o que quer
dia
Paga-se um valor fechado Valores sao individuais
A preparagao se faz com A preparacao se faz depois da
antecedéncia escolha do prato

Fonte: elaborado pelos autores

Como se pode notar, o carddpio a la carte é muito mais
personalizado que o PF, o que permite ao cliente escolher — de
acordo com sua vontade — o prato que mais lhe apetecer. Ja o
prato feito, como o proprio nome revela, traz uma unica
possibilidade de menu, ja pronta, selecionada, a qual ndo pode ser
alterada pelo cliente.
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Ao pensar nos cursos de linguas oferecidos no mercado
(escolas, universidades, escolas de idiomas e centros de linguas,
por exemplo), o que temos — em sua maioria — sao cursos voltados
para fins gerais e outros — em menor escala — voltados aos fins
especificos. Vejamos o quadro na sequéncia:

Quadro 10. Tipos de cursos de linguas

Cursos para fins gerais Cursos para fins especificos
Analise de necessidades indireta Analise de necessidades direta
Objetivos gerais Objetivos especificos
Curso pronto Desenho do curso
4 habilidades linguisticas Escolha das habilidades
linguisticas

Contextos escolares, Contextos profissionais,

escolas de idiomas e CELs académicos...

Fonte: elaborado pelos autores, baseado em Bedin (2017).

Tomemos os dois quadros (9 e 10) como base para nossa
reflexdo: em que se assemelham o carddpio de um restaurante,
com suas possibilidades de menu e os cursos de linguas em
contextos gerais e especificos?

O curso de linguas para fins gerais, por exemplo, interliga-se
com o prato feito, pelas caracteristicas apresentadas, quais sejam:
o prato feito ja vem pronto da mesma maneira que um curso para
fins gerais, em que - comumente — o material didatico esta
definido, como é o caso das escolas de idiomas que tém seu
material destinado para cada nivel. Esse cendrio também é
comum em muitas escolas de ensinos fundamental e/ou médio, as
quais fornecem um material apostilado ou um livro didatico e que
¢ adotado para cada série. No que se refere a conexao entre um
curso de linguas para fins especificos e o menu a la carte,
destacamos o contrdrio do exposto anteriormente, isto €, da
mesma forma que no carddpio proposto o cliente pode escolher
pelo seu prato predileto, o qual serd preparado naquele momento
e de acordo com seu gosto, em um curso de LinFE, as
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necessidades de um grupo de alunos devem ser consideradas
para que o professor possa desenhar esse curso, consoante 0s
pontos levantados nesta andlise prévia. Dessa forma, temos um
curso (e um menu) personalizados, de acordo com o
gosto/necessidade do cliente/aluno.

Entretanto, € pertinente salientar que, quando pontuamos —
nos cursos para fins gerais — que se realiza uma andlise de
necessidades indireta revelamos que, ainda em um curso com essa
caracteristica, € possivel especificar algumas necessidades,
“mesmo que seja s6 a necessidade de passar no exame no final do
ano letivo”” (HUTCHINSON e WATERS, 1987, p. 53).

A respeito do ensino de linguas para fins especificos Almeida
Filho (2016, p. 12) ressalta, ademais, que se configura em um:

modo de ensinar linguas (um tipo de planejamento de curso com
um método consoante) que se explica com conceitos do que ¢é
lingua, ensinar e aprender uma nova lingua com recortes e
especificagdes de agdo (num material apropriado) desse/nesse
idioma que necessidades e condi¢gbes impdoem. Acontece que,
quando aceitamos que ha sempre uma abordagem ou filosofia
vigente em todas as situacoes de ensino de lingua(s), ela nao orienta
apenas as materialidades do planejamento. Abarca também o
desenho de materiais especiais, de um método de ensino e meios de
controle tanto da aprendizagem quanto do ensino vivido.

Como se pode observar, o autor revela a pertinéncia e
conexao entre as quatro materialidades por ele delineadas e que
se denominam, como mencionado nas paginas anteriores, OGEL —
Operacgao Global do Ensino de Linguas. Elas se constituem no
planejamento dos cursos, na producao e/ou selecao dos materiais
didaticos, nas experiéncias de aprender uma lingua estrangeira e
nas formas de avaliar o desempenho dos alunos (BEDIN, 2017).
Considerando nossa reflexao entre os cursos de LinFE e o menu a

7 Tradugao livre nossa. No original: “[...] even if it is only the need to pass the exam at
the end of the school year”.
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la carte, incluiremos as fases da OGEL, conforme apontado no
proximo quadro:

Quadro 11. Organizacao de um curso de LinFE
Cardapio Curso de LinFE OGEL
Menu a la carte

Entrada Analise de necessidades Planejamento
Prato principal Design do curso Produgao dos materiais
Preparagao/organizacao
das aulas
Sobremesa As aulas em si: ensino e Procedimentos
aprendizagem
Café Desempenho dos Avaliagao
alunos

Fonte: elaborado pelos autores

De acordo com o exposto no quadro anterior, notamos que o
ensino de linguas para fins especificos envolve as quatro
materialidades propostas por Almeida Filho (2012). Todavia,
antes de delined-las, é imprescindivel que se considere a
perspectiva de abordagem na qual nosso trabalho e a nossa
pratica estardo calcados; seja o principio geral gramatical-
sistémico ou o comunicativo-interativo.

Diante desse cendrio, refletimos e consideramos, portanto,
que a abordagem (segundo ALMEIDA FILHO, 2013) ¢
compreendida como um conjunto de crengas e de principios
sobre ensinar e aprender linguas e funciona como uma filosofia
de ensinar. Esses principios sdo os que conduzem nossas agdes
docentes e que incidem nas quatro dimensdes do ensino de
linguas.

4° recorte: Estudos de portugués como lingua estrangeira
O interesse pelo ensino e aprendizado de portugués como

lingua estrangeira (PLE) tem aumentado nos ultimos anos e
atrevemo-nos a dizer que é provavel que na ultima década nosso
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contato com publica¢gdes de materiais didaticos e de pesquisas
sobre o ensino de portugués lingua nao materna tenha sido mais
significativo que durante todo o século passado, quando foram
publicados alguns titulos entre os quais se destacam O ensino de
portugués para estrangeiros, de Mercedes Marchand, Modern
Portuguese, de Francisco Gomes de Matos e Dinah Silveira de
Queiroz e O Ensino de Portugués para Estrangeiros: pressupostos para
o planejamento de cursos e elaboragdo de materiais, de José Carlos Paes
de Almeida Filho e Leonor Lombello.

Embora nao se trate de uma obra destinada especificamente a
area de PLE, é preciso lembrar a edicdo de um livro de suma
importancia para o campo das linguas estrangeiras, também de
responsabilidade do Prof. Almeida Filho: Dimensoes comunicativas
no ensino de linguas, uma vez que as contribui¢oes desse trabalho
sao de extrema relevancia.

Centrando-nos um pouco nos anos finais do século passado,
podemos dizer que eles foram propulsores de grandes
movimentos em favor do ensino de PLE, época das primeiras
ofertas de disciplinas, cursos e eventos nessa drea. Como
exemplos, temos, em 1992, a criagao da SIPLE - Sociedade
Internacional para o Portugués Lingua Estrangeira, durante o II
Semindrio Nacional de Linguistica Aplicada, na Unicamp; em
1998, o Instituto de Letras da Universidade de Brasilia oferece
Licenciatura Portugués do Brasil como Segunda Lingua (PBSL) e
em 1999, a Universidade Federal de Sao Carlos oferece o
Programa de extensao em Linguistica Aplicada: Portugués para
Estrangeiros.

Naquela época, ou seja, meados da década de noventa,
Almeida Filho ja advertia que para os que trabalhavam com o
ensino ou com a pesquisa de portugués como lingua estrangeira o
desafio seria “langar as bases para a instauragao dessa experiéncia
educacional na lingua portuguesa e nas culturas luséfonas”
(ALMEIDA FILHO, 1995, p. 45).

Desde entdo, tem-se discutido e aprendido com Almeida
Filho os diferentes significados de ensinar e aprender linguas e,
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para além disso, de que para se adquirir uma nova lingua é
necessario compreender, respeitar e aceitar novos valores
culturais e, principalmente, que ser comunicativo nao equivale a
simplesmente comunicar algo a alguém, mas sim a contribuir com
a constru¢ao de um saber conjunto que se faz mutuamente na
constante interacdo com o outro, nas trocas sociais, nas
interrelagdes das linguagens.

Ensinar e aprender uma lingua, principalmente uma nova, tem se
tornado uma tarefa de ensinar menos lingua e de vivenciar mais a
propria lingua-alvo para abrir possibilidades de aquisicio da
competéncia comunicativa com tudo o que ela implica: estratégias
de aquisigao, estratégias de sobrevivéncia na interlingua emergente,
capacidades de jogar com as palavras e sentidos permitidos pelo
novo sistema e nova cultura, possibilidades estéticas de busca de
sentidos especiais na nova lingua, capacidade de compreender e
armar textos e discurso e desenvolver, caso necessario, uma
consciéncia metalinguistica e metacomunicativa da competéncia
capital. (ALMEIDA FILHO, 2011, p. 179)

O século XXI inicia-se com novas possibilidades. Em 2006, o
Instituto de Letras da Universidade Federal da Bahia oferece
Habilitagao em Portugués como Lingua Estrangeira; em 2015, o
Instituto de Estudos da Linguagem da Universidade de
Campinas oferece Licenciatura em Letras com Habilitacao em
Portugués como Segunda Lingua/Lingua Estrangeira. Também
em 2015 a Universidade Federal da Integracao Latino-
Americana - Unila abre o curso de Licenciatura em Letras —
Espanhol e Portugués como Linguas Estrangeiras (LEPLE), que
visa formar docentes de Espanhol Lingua Estrangeira (ELE) e de
Portugués Lingua Estrangeira (PLE) com foco nas linguas,
culturas e literaturas latino-americanas. A proposta, no caso
desta ultima instituicao, é que o profissional formado atue no
ensino de PLE e ELE tanto na rede bdasica quanto em cursos
livres de idiomas, em instituicdes de ensino do Brasil e dos
demais paises da América Latina e do mundo.
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Propositos semelhantes aos das Instituicdes de Ensino
Superior anteriores possui o Centro Federal de Educacao
Tecnolégica de Minas Gerais (CEFET-MG), que atrai alunos
interessados em Portugués Lingua Estrangeira (PLE), seja para a
realizacdo de pesquisas no ambito da iniciacdo cientifica, do
mestrado ou do doutorado, seja para a atuacdo como docentes ou
desenvolvedores de material didatico. O Centro de Ensino de
Linguas da Unicamp (CEL) da Universidade Estadual de Campinas
oferece cursos de portugués especificos para falantes de espanhol e
para falantes de outras linguas, assim como também o fazem a
Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFR], por meio do Centro
de Letras e Artes — CLA, e o Departamento de Letras Vernaculas da
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da USP.

A medida que se ampliou a oferta de cursos, pesquisas e
publicacdes de PLE, os debates geraram, como ¢é natural,
discussdes que levaram, por sua vez, ao surgimento de novas
denominagdes para a darea, como: PLE - Portugués Lingua
Estrangeira, PLA - Portugués Lingua Adicional, PFOL - Portugués
para Falantes de outras linguas, PL2 - Portugués Segunda Lingua,
PBSL - Portugués Brasileiro como Segunda Lingua, PLNM -
Portugués Lingua Nao Materna, PLH - Portugués Lingua de
Heranca, PLAC - Portugués Lingua de Acolhimento, EPLE -
Ensino de Portugués Lingua Estrangeira e EPE - Ensino de
Portugués para Estrangeiros. Evidentemente, cada uma dessas
nomenclaturas sinaliza para um aspecto especifico, para
determinados principios tedricos e para dadas concepgdes de
lingua e de seu ensino que, assim como ocorre em todas as
ciéncias, se modificam a medida que o mundo e as necessidades
das pessoas também se modificam. Portanto, nao se trata, como é
de supor, de meras denominagdes diferentes, mas de formas
diferentes (ndo necessariamente excludentes) de entender o lugar
da Lingua Portuguesa.

Voltando um pouco no tempo, especificamente no ano de
1994 ¢é criado o Certificado Brasileiro de Proficiéncia em
Portugués como Lingua Estrangeira (Celpe-Bras), embora sua
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primeira edigao tenha ocorrido apenas em 1998, quando contou
com 127 inscri¢des. Este nimero tem aumentado a cada ano, o que
demonstra o interesse e a importancia do ensino e aprendizagem
da lingua em todo o mundo. Na primeira aplicagdo do exame
havia apenas oito institui¢des envolvidas. Em 2019, foram 11.266
inscritos em 48 postos aplicadores no Brasil e 78 postos no
exterior, espalhados por 42 paises dos continentes americano,
africano, europeu e asiatico (BRASIL, 2020).

O exame é formado por tarefas que integram as habilidades
de leitura, de escrita, e de producdo e compreensao oral. Além da
execugao do exame, abrange também uma politica de formagao de
examinadores e de professores de portugués. O Inep - Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira,
responsavel pelo Celpe-Bras, promove regularmente encontros
para elaboragao dos exames, mas que alcangam outros objetivos,
ja que também sao momentos de discussdes e trocas de
experiéncias entre os envolvidos nesse projeto. Os efeitos
retroativos do exame tém sido observados regularmente na
formagao e atuagao de professores, nas pesquisas e na elaboragao
de materiais de PLE, o que contribui para que a 4rea esteja em
constante movimento e avanco.

Como se pode constatar, o campo de PLE, embora recente se
comparado ao de outras linguas estrangeiras, tem se revelado
proficuo e inovador, como o demonstra o Certificado Celpe-Bras,
por exemplo. Dai que seja fundamental dar mais visibilidade as
pesquisas e trabalhos desenvolvidos pelos pesquisadores da area.

Consideragoes finais

Como ¢ possivel depreender das paginas anteriores, a
produgao do Prof. Almeida Filho é muito ampla, complexa e
consistente e o proposito maior ao pensarmos na oferta de uma
disciplina sobre as contribui¢oes do linguista aplicado para a area
de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras foi propiciar
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(re)leituras de parte de sua obra e debates sobre algumas de suas
teorias e ideias.

Ao longo do semestre, todos nos — docentes e assistentes —
tivemos a oportunidade de aprender e nos aprofundar em
propostas e conceitos almeidianos que, fossem eles visitados pela
primeira vez ou revisitados, sempre nos ofereceram a
possibilidade de, juntos, questionarmos nossas convicgdes tedricas
e nossas agOes praticas, inclusive discordando, em alguns (raros)
momentos, da visao do especialista, porém, entendendo que essa
divergéncia de opinido é parte integrante do amadurecimento
critico de todo profissional. Para além do “certo”, do “errado”, do
“concordar” ou do “discordar”, estamos convictos da importancia
maior que tém a reflexao, uma vez que é dela que surgem novas
formas de pensar e de agir.

O aprendizado proporcionado pela disciplina foi, sem
duvida, muito significativo. Pelas avaliacdes que os participantes
fizeram do curso, ficou patente que para eles o conhecimento
gerado pelas leituras, debates e conversas com os palestrantes
convidados e com o préprio Prof. Almeida Filho foram de grande
valor para sua formacdo e para o embasamento tedrico de suas
pesquisas. Para nods, responsaveis pelo curso, tornou-se mais
evidente que ndao somos especialistas na obra almeidiana (nem
temos essa pretensao!), mas que a cada nova aproximacao
conhecemos um pouco mais ndo s6 do universo do autor, mas
dessa area tao fascinante que nos cativou e a qual estamos unidos
como profissionais do ensino e da pesquisa.
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Capitulo 4

Transito de teorias no ensino de linguas: a construcao
de categorias de formalidade no contexto da OGEL

Juscelino da Silva Sant’ Ana

Introducao

Ensinar linguas requer preparo especifico para uma atuagao
profissional efetiva, que produza os resultados de que necessita o
pais. O preparo profissional compreende o desenvolvimento de
competéncias inerentes a uma darea. Nessa diregao no ensino de
linguas, uma linha de formacdo aponta para competéncias que
avangam para além do conhecimento linguistico. Para Almeida
Filho (2013), as competéncias de professores de linguas nao se
restringem ao dominio de uma lingua estrangeira e a uma
capacidade de fazer aprendizes reproduzi-la. Ele apresenta em
sua Operagao Global de Ensino de Linguas (OGEL) um conjunto
de competéncias derivadas da Abordagem de ensinar, parte das
quais exploro neste capitulo.

A OGEL é parte central de sua teorizagao denominada Modelo
Almeidiano (SANT'ANA, 2020). Esse modelo apresenta o conceito
de abordagem como o principal fator ordenador do ensino de
linguas, entendida como uma filosofia orientadora de todo o
processo. Nesse contexto, as competéncias sao formadas a partir de
matéria prima dessa filosofia. “Competéncia € composta por teorias
(de base formal e informal), atitudes, capacidade de decidir (o que
implica autonomia) e de agir (resolucdo de tarefas e problemas
relacionados ao ambito de agao).” (SANT'ANA, 2021, p. 43).

Desse modo, as teorias formam uma parte relevante desse
conjunto de componentes de natureza diversa. Para estudar as
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teorias especificamente e seu papel na formacao de competéncias,
elas podem ser organizadas em categorias por tracos como
informalidade/formalidade e implicito/explicito, entre outros. As
categorias propostas neste texto reinem componentes tedricos das
competéncias de ensinar. Neste capitulo, convido o/a leitor/a a
explorar a formacao dessas categorias na baliza tedrica de
Almeida Filho.

O objetivo deste estudo ¢ descrever e explicar o processo de
formalizagao de teorias do ensino de linguas na construgao de
categorias de formalidade. O termo formalizacdo é entendido
como um processo de duas etapas - uma de explicitagao de teorias
que compoem a abordagem e outra, de sintese entre teorias de
diferentes origens. A explicitagao e a sintese de teorias tém como
resultado a formacdo de componentes de competéncias que
apelam para o formal organizados em categorias de formalidade.
Os conceitos e termos que constituem esta proposta serao
explorados nas proximas segdes. Comecemos pela baliza que
possibilita essa sistematizagao tedrica.

1. A OGEL, Modelo no Ensino de Linguas

A OGEL é um modelo! que representa a realidade do ensino
de linguas de forma consistente. Ele sistematiza conhecimentos do
campo de forma organica e explicita aspectos, muitas vezes,
invisiveis ao senso comum. E o caso de sua estruturacao
hierarquica partindo do conceito de abordagem como filosofia
orientadora de uma dada realidade de ensino de linguas.
Destarte, o modelo esta disponivel tanto para o professor em sua
atividade profissional quanto para o pesquisador dos fendomenos

! Modelos cientificos podem ser entendidos como “uma criagdo cultural, [..]
destinada a representar uma realidade, ou alguns de seus aspectos, a fim de
torna-los descritiveis qualitativa e quantitativamente e, algumas vezes,
observaveis” (SAYAO, 2001, p. 83 in Batista, Salvi e Lucas, s/a, s/p). Eles
consistem na representa¢do de um sistema por outro cujo funcionamento se
supde analogo ao do primeiro (BLACKBURN, 2005, p. 237).
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do ensino e da aprendizagem de lingua estrangeira (LE). Portanto,
além de wvalor epistemoldgico, a OGEL ¢ relevante para
profissionais na tarefa de ensinar linguas. Essa disponibilidade é
uma caracteristica dos modelos cientificos (cf. Batista, Salvi e
Lucas, s/a), que podem instrumentalizar a aproximagao entre a
teoria e a realidade.

No contexto da atividade profissional, como um modelo
descritivo, a OGEL apresenta dois niveis em relacdao de
subordinagdo — o conjunto de concepg¢des orientadoras de um
processo e as etapas que materializam essas concepgdes. O nivel
orientador é condensado na abordagem de ensinar e o nivel
subordinado ¢é representado pelas materialidades. Entre um nivel
e outro, ha um componente do modelo que articula o processo de
materializacdo da abordagem. Trata-se do conjunto das
competéncias para ensinar linguas, segundo Almeida Filho (2013):
Competéncia Comunicativa, Competéncia Profissional,
Competéncia Implicita (CI), Competéncia Tedrica (CT) e
Competéncia Aplicada (CA).

Além dessa estrutura dorsal (a relagdo entre Abordagem,
Competéncias e Materialidades), o modelo da OGEL também
acolhe a representacao de outros elementos relevantes no ensino
de linguas. Trata-se de possibilidades de ocorréncia de fendmenos
ja registrados em pesquisas como a incidéncia de teorias informais
e formais (BLATYTA, 2005; BANDEIRA, 2003; SANT'ANA, 2017;
TARGINO, 2007; TARGINO e ORTIZ ALVAREZ, 2015), tragos de
implicitagdo e explicitacao da abordagem (ALMEIDA FILHO,
1999; BANDEIRA, 2015), abordagens de terceiros, filtro afetivo,
entre outros fatores. Isso permite estudos focados em partes
especificas do modelo, como os estudos de abordagens (FREITAS
e ORTALE, 2020) e das competéncias (ALMEIDA FILHO, 2015).

A OGEL possibilita aos professores parametros profissionais
para reflexdo e compreensao de seu campo de atuagao. Ademais,
a maneira como o modelo esta organizado oferece sentidos para
uma agenda de formacao continuada a profissionais do ensino de
LE e desenvolvimento de suas competéncias. A partir desse
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modelo, serd discutido nas proximas se¢des o processo de
formacao de categorias de formalidade no ambito das
competéncias implicita, tedrica e aplicada.

Para organizar a apresentacdo do estudo, comecarei pela
exploragao dos conceitos de implicito e explicitagdo no contexto
tedrico da OGEL e suas implicagdes no processo de formalizagao.
As trés competéncias destacadas serao apresentadas de forma
breve na secdo seguinte, mas com a intencao de condensar
fundamentacao tedrica produzida majoritariamente nas duas
ultimas décadas sobre esse tema sem pretensao de resenha
compreensiva. Apds o recorte tedrico, o capitulo se encerra com o
estudo da formagao das categorias de formalidade e seu potencial
para o desenvolvimento de competéncias.

2. Implicito e Explicito no Ensino de Linguas

Para Almeida Filho (2013), um professor de linguas pode
atuar em uma condigao de abordagem implicita ou explicita. Uma
abordagem de ensinar encontra-se implicita quando ela pode nao
ser (re)conhecida pelo professor. Isso significa que as concepgdes
que orientam sua atuacao nao sao expressas no discurso desse
profissional de forma consciente.

O termo implicito no Ensino de Linguas se aproxima do
sentido de inconsciente, na Psicanalise (FREUD, 2005). Em sua
teorizagao, Freud (2005) entende que a psique humana ¢é
estruturada em trés niveis: o consciente, o pré-consciente e o
inconsciente (LYRA, 2007; GOMES, 2003). Para ele (2005), o
inconsciente e o consciente estao relacionados. O autor explica
que essa relagdo pode se dar por aproximacgado, afastamento ou
evitamento. O inconsciente, ainda na teoria psicanalitica, se divide
em inconsciente implicito e inconsciente explicito (cf. Lyra, 2007).
O implicito refere-se a contetido que o sujeito nao revela pelo
discurso. O explicito pode ser manifestado no discurso, apesar de
nao pertencer a consciéncia (LYRA, 2007; GOMES, 2003).
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A consciéncia € uma estrutura do aparelho psiquico (LYRA,
2007; GOMES, 2003) que pode receber conteudos do mundo
exterior e trocar elementos com o inconsciente, segundo Gomes
(2003). Para Freud (2005), o inconsciente também compreende
elementos conscientes e nao apenas recalques. De acordo com ele,
atos conscientes nao sao diferentes de atos inconscientes. Nesse
sentido, entendo que ha um ponto de contato entre o consciente e
o inconsciente — o explicito.

O termo explicito faz referéncia a capacidade de exposicao
intencional das teorias que compdem as concepgOes da
abordagem de um profissional do ensino de LE. Ele diz respeito
ao reconhecimento consciente, por parte do profissional, das
teorias que orientam uma operagao de ensino. O explicito permite,
portanto, acessos a contetdos conscientes, sejam eles oriundos de
trocas com o inconsciente ou do mundo exterior. H4, nesse
sentido, uma relagdo dinamica entre teorias no ensino de linguas.

Teorias podem ter origens variadas. Elas podem ser formais
ou informais. As teorias formais sao aquelas produzidas por
processos de pesquisa cientifica. Para profissionais do ensino de
LE, as teorias formais mais relevantes sdao aquelas relacionadas a
estrutura e funcionamento do ensino e aprendizagem de linguas,
segundo Almeida Filho (2004), as quais sao denominadas teorias
de cerne pelo autor. Teorias de campos de interface podem servir
como apoio na atuagao de professores de linguas.

O conceito de abordagem ¢ um exemplo de ferramenta
formal derivada de teoria de cerne, com varios estudos sobre o
tema (FREITAS e ORTALE, 2020). As teorias de base formal estao,
em principio, na consciéncia do profissional de linguas. Elas
podem partir desde um exercicio de aplicacdo de teorias ou
métodos (frisando que a aplicagdo pode se dar implicitamente) até
um processo mais complexo e autdonomo de sintese geradora de
componentes da competéncia aplicada.

Bandeira (2003), baseado em Almeida Filho (1993), explica
que as teorias informais sao construidas ao longo da vida e tém
como base comum o conhecimento de mundo acumulado e
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assimilado organicamente. Essas teorias podem ser classificadas
em categorias de informalidade. Elas, ainda para o autor (p. 53),
“geralmente se apresentam numa categoria de hierarquia
decrescente, da categoria mais estdvel para a menos estavel,
compreendendo as crengas, as memdrias e as intui¢des”.

Bandeira (2015) destaca que esses conhecimentos (crengas,
memorias e intuigdes) compdem a competéncia implicita e
organiza essas teorias em categorias de informalidade
(BANDEIRA, 2003; 2015). Ainda para ele, elas sao inerentes aos
profissionais de ensino e concorrem para formagao de
competéncias. As teorias informais sio normalmente associadas a
teorias implicitas, enquanto as formais estao, na base, associadas a
produgao cientifica, consciente e explicita.

E importante anotar que, na origem, as teorias formais e
informais implicam uma relagdo entre explicito e implicito
respectivamente, porém essas teorias podem ser implicitadas ou
explicitadas (Bandeira, 2015). Elas atuam de forma organica para
orientar a¢des com fungdes variadas no ensino. Quando as teorias
de um tipo se apresentam como insuficientes para orientar uma
determinada pratica de ensino, outro tipo pode entrar em acao
para preencher as lacunas que restam, segundo Bandeira (2015)
(cf. também Blatyta, 2005).

Com base na compreensao freudiana da estrutura da psique e
nos conceitos de implicito, explicito e de teorias formal e informal,
¢ possivel prever tipos variados de categorias de formalidade no
contexto da constru¢do de componentes de competéncias. As
categorias de informalidade foram apontadas por Bandeira (2003;
2015), cujos textos sugiro ao(a) leitor(a) interessado(a) em
aprofundar conhecimentos sobre o assunto. O foco deste texto sao
as categorias de formalidade.

Para sistematizar o que se propde nesta se¢ao, acompanho
Almeida Filho (2013) ao afirmar que a abordagem ¢ o
componente organizador da operacao de ensino de LE. Na
abordagem, sdo sintetizadas as concepgdes de lingua, ensino e
aprendizagem. Esse nucleo é composto por conhecimentos

90



implicitos e explicitos e pode abarcar teorias formais e informais.
Delas, surgem elementos tedricos que formam as categorias de
informalidade e de formalidade. Essas categorias representam
uma proposta de organiza¢ao dos componentes de competéncias
de professores de LE. Na proxima secdo, sdo brevemente
apresentadas a CI, a CT e a CA.

3. Sistema de Competéncias na OGEL: CI, CT, CA

A organizacdo das competéncias como um sistema na OGEL
foi apontada por Sant’Ana (2017). Nessa perspectiva, as
competéncias atuam de forma organica na atividade de ensinar
linguas. O sistema € composto pelas cinco competéncias
teorizadas por Almeida Filho (2013). Neste estudo, destaco a CI, a
CTeaCA.

3.1. Competéncia Implicita

A Competéncia Implicita ¢ definida como “a competéncia
mais basica” e é “constituida por intui¢des, crengas e
experiéncias” (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 34). Bandeira (2015) a
compreende como a competéncia de base de professores de
lingua. “[...] [E] ela que assume o lugar de comando” quando
outras competéncias falham (BANDEIRA, 2015, p. 121) e atravessa
todas as etapas das materialidades do ensino de linguas.

Segundo o autor, a CI apela fortemente para as teorias
informais e é capaz de mobilizar recursos tedricos implicitos ou
explicitos. Ele explica, em comunica¢dao pessoal, que a CI poderia
ser reconhecida como uma competéncia da informalidade, em
alusao a teorias informais. Uma vez que essas teorias podem se
manifestar implicita ou explicitamente, Bandeira (2015) sustenta
que nem sempre a agao associada a CI pode ser caracterizada como
inconsciente ou implicita. Entendo que essa visao estd em sintonia
com a perspectiva freudiana considerada na segao anterior.
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Esse autor (2003) indica que categorias de informalidade
compdem a CI. Ele destaca quatro dessas categorias como seus
componentes: crengas, memorias, intui¢des e atitudes. As trés
primeiras sdo manifestagdes de teorias informais. Crengas sao
conhecimentos que prescindem de validacao cientifica ou
confirmagao. Elas podem corresponder a adesao a uma
proposicao e funcionar como um engajamento a uma verdade
(BANDEIRA, 2015, BLATYTA, 2005). Memorias sado
conhecimentos passados que podem ser acessados quando o
professor assim o quiser. A intui¢do é um tipo de conhecimento
sedimentado de acesso imediato que pode levar o professor a
tomar posi¢ao para agir.

A atitude pode implicar posicionamentos do sujeito frente a
vida e ser atravessada por juizos de valor. Ela representa um
conjunto de postura transversal a todas as competéncias diante de
um problema, situagao ou objeto (BANDEIRA, 2003). Ela confere
forma a acao (Bandeira, 2015). E aquilo que prepara o sujeito para
agir e permeia todas as categorias, incluidas as de formalidade. O
conhecimento cientifico ndo prescinde de posicionamentos e
posturas ou um quadro de condutas.

Para Bandeira (2015, p. 123), a CI “consegue mobilizar
conhecimentos formais e informais, de modo espontaneo e com
base na experiéncia do sujeito”. Ela se apresenta como uma
competéncia da pratica, “pois sem ela, o professor nao seria capaz
de responder a questdes que emergem do inesperado, e para as
quais nao foi previamente preparado” (2015, p. 131) e sustenta
“um conjunto de estados que orientam a ac¢do espontanea do
professor” (2003, p. 53).

3.2. Competéncia Tedrica
A Competéncia Tedrica apela para o conhecimento formal,
ou seja, essa é uma competéncia da formalidade. Ela é fortemente

composta por teorias formais, mas pode agregar conhecimentos
informais formalizados. Targino (2007) explica que a CT ¢ aquela
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que busca nos escritos, em pesquisas cientificas, em teorias
formais proprias do campo, conhecimentos da drea especifica de
ensino e aprendizagem de linguas. Ela articula a teoria de
terceiros para dialogar com as teorias pessoais (informais) e as
praticas sociais em um processo de reflexdo dialdgica. A autora
conclui que a CT é a competéncia que move o conhecimento que
orienta o ensino. Para a autora, ela trata da capacidade de saber e
de saber dizer essa teoria formalizada.

O processo dialogico na construgao de competéncias, defende
Targino, deve levar em consideragao duas instancias de reflexao.
Uma apela as urgéncias demandadas pela profissao, que exigem
resposta imediata e pronta acao, enquanto a outra requer reflexao
para planejar acoes baseadas no conhecimento de area disponivel
no campo do ensino de linguas. Assim, a autora (2007) indica
duas frentes de agao e reflexdo: a que busca respostas para
questdes do dia a dia e a que envolve reflexao sistematica para
explicitagao de teorias implicitas.

Nesse sentido, segundo Targino, a CT esta relacionada a CI,
pela explicitacdo de teorias implicitas e pela consideragao de
questdes da pratica social do ensino de LE. Nessa perspectiva, a
pratica profissional, as vivéncias, as crengas entre outros fatores
também podem ser fonte de teoria (TARGINO, 2007). Ao mesmo
tempo, a CT apela para as teorias formais como contraponto para
validagao, modificagao, confirmag¢ao ou recusa de aspectos da
teoria informal rumo a constru¢ao de uma teoria de outro tipo, a
teoria formalizada (SANT'ANA, 2005), sintese do processo de
reflexao dialdgica sistematica do professor de linguas.

As competéncias implicita e tedrica, portanto, abrangem o
espectro implicito e explicito. Elas se atrelam a categorias de
informalidade, por um lado, e a categorias de formalidade, por
outro, respectivamente. Nesse contexto, o encontro dessas
competéncias se dd nos elementos explicitados, trazidos a
consciéncia e tornados disponiveis para mobiliza¢do por uma
competéncia que apela para o informal, por isso implicitadora de
teoria (cf. Bandeira, 2015), e para outra que apela para o
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consciente e o formal. Essa interacdo é importante no sistema de
competéncias porque pode disponibilizar material para o
desenvolvimento de categorias sintéticas, componentes de outra
competéncia da formalidade e da sintese, a competéncia aplicada,
sobre a qual concentro esfor¢os de explicagdo na proxima segao.

3.3. Competéncia Aplicada

A reflexdo sistematica pode ser entendida como uma atitude,
algo que antecede e prepara para agao, mas também pode ter um
segundo sentido. A reflexao pode ser organizada como método.
Nesse sentido, reflexdo ¢ entendida como um processo de
organizacao e recorte das praticas sociais de ensino de linguas
contextualizadas como situagdes problema enfrentadas na
atividade profissional, examinadas com apoio de teorias formais
numa perspectiva dialética.

O carater dialético se da pelo reconhecimento da complexidade
do ensino de linguas. A dialética, no sentido moderno, “é o modo de
pensarmos as contradicbes da realidade, o modo de
compreendermos a realidade como essencialmente contraditoria e
em permanente transformacao.” (KONDER, 2008, p. 7-8). Ela abarca
a contradicdo como maneira de compreendermos a dinamica dos
fendmenos. Demo (1995, p. 125) explica que contraditorio “é
dialético, porque perfaz a unidade de contrarios”.

No ensino de linguas, Almeida Filho (2013, p. 34) define a CA
como “aquela que capacita o professor a ensinar de acordo com o
que sabe conscientemente”. O autor reforca a importancia do
conhecimento consciente como fator de construcao de reflexao
dialética das teorias formalizadas, teorias formais e praticas de
ensino. Coloca-se em jogo o contraste entre elementos tedricos e
aplicados, formais e informais, muitas vezes contraditorios, gerando
possibilidade de sintese em uma operacao de ensinar e aprender LE.
Essa sintese pode criar categorias que compdem uma competéncia
sintética, manifestada no modo de ensinar de acordo com o que é
conhecido conscientemente por um dado professor.
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A CA, por sua definicao e formagao, portanto, resulta em
uma competéncia da formalidade de cardter sintético. Isto
significa dizer que essa competéncia apela ndo apenas para a
formalidade e explicitagdo das bases tedricas, mas também inclui
o traco de sintese dessas bases. A partir dessa percepgao,
podemos entender que ha categorias de natureza e construgao
diferenciadas — as categorias de informalidade (Bandeira, 2003) e
as categorias de formalidade. Vejamos mais detalhadamente as
categorias de formalidade na proxima secao.

4. Teorias em Transito: Formacao de Categorias de Formalidade

O transito de teorias entre as competéncias implicita, tedrica e
aplicada é o que marca a possibilidade de formagao de elementos
que compOem as categorias de formalidade e de sintese. O
movimento sugerido pela metadfora do transito se da pela
explicitagio da abordagem, que ocorre a partir do processo de
reflexao e procedimentos de anadlise de abordagem (ALMEIDA
FILHO, 1999).

Bandeira (2003), ancorado em Almeida Filho, sintetiza a
relacio do movimento de conhecimentos implicitos, informais
para uma crescente formalizacao de teorias:

De acordo com Almeida Filho (1999), a abordagem de ensinar do
professor opera com conhecimentos implicitos e explicitos. “Os
implicitos sao teoria informal, subjetiva, intuitiva, muitas vezes na
forma de crengas culturalmente marcadas pelo inconsciente
coletivo. Os explicitos sdo teoria formalizada, aprendida, (re)
construida e citdvel na forma de pressupostos e principios
estabilizados”. (1999, p. 17). (BANDEIRA, 2003, p. 52)

O autor conclui que “o conhecimento informal vai se
consolidando a medida que [a abordagem] é posta sob analise ou
que ¢ explicitada pelo professor” (Bandeira, 2003, p. 52). O
principal procedimento formal para explicitacao da abordagem
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disponivel atualmente é a andlise de abordagem. Ele consiste no
exame das concep¢des nucleares da abordagem sobre lingua,
ensino e aprendizagem.

Para isso, € necessario destacar as teorias que compdem essa
abordagem. Podem ser analisadas abordagens de um professor
(SILVA e PINHEIRO, 2020) em sua atuacao em sala de aula, de
materiais didaticos (GONZALEZ, 2020) em uso em uma operagao
de ensino, de terceiros (MACEDO e YONAHA, 2020) envolvidos
direta ou indiretamente no processo, entre outras possibilidades.
Esse procedimento forma uma parte do processo de explicitagao
da abordagem e, consequentemente, da tomada de consciéncia de
teorias informais implicitas para cotejo com as praticas
desenvolvidas no ensino e do contraste com teorias formais para
uma possivel sintese.

O processo que envolve a explicitagio de abordagem,
reflexdo sistematizada sobre os componentes tedricos dessa
abordagem e sua sintese pode gerar novos elementos tedricos na
abordagem. FEsse processo ¢ chamado de formalizagao
(SANT'ANA, 2017). A formalizagdo ¢ composta por dois outros
processos e da origem as categorias de formalidade. O primeiro
consiste na explicitacdo de elementos do ensino de linguas; o
segundo refere-se ao processo dialdgico de sintese de
componentes da CA.

Ha dois tipos de categorias de formalidade: as categorias de
formalidade explicitas (CFE) e as categorias de formalidade
sintéticas (CFS). As categorias de formalidade explicitas dizem
respeito a teorias formais ou informais explicitadas, isto é, de
reconhecimento pelo professor de sua existéncia em suas
concepgdes e de seu papel na orientagio de suas agOes
profissionais. As CFE marcam uma crescente explicitacao da
abordagem e de teorias informais, o que representa aproximagao
dessas teorias do campo formal e da consciéncia. Flas sao
disponibilizadas a consciéncia e, cotejadas com teorias formais,
podem ser modificadas, validadas ou refutadas.
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Almeida Filho (2015a) sustenta que crengas postas em estudo
podem se tornar pressupostos sobre o ensino e a aprendizagem de
linguas. Assim, a exemplo das crengas, outras teorias informais
podem ser formalizadas e passar de uma categoria a outra. Dessa
forma, vemos que pressupostos podem ser entendidos como uma
categoria de formalidade explicita. Além dos pressupostos,
podem ser classificadas como componentes das CFE regras
explicitadas, “formacdes teodricas reconheciveis e verbalizdveis
com alinhamentos tedricos utilizados com quaisquer pessoas
iniciadas na Teoria” (Almeida Filho, 2015b, p. 10) e podem
disparar mecanismos que desenvolvem uma competéncia de
natureza formal, a CT. Elementos explicitados, entretanto, ainda
podem ser mobilizados pela CI.

As regras explicitadas sao oriundas de parametros cientificos
de teorias explicitadas e podem ser identificadas pelo uso de
conceitos e teorias reconheciveis no estado da arte. Pode ser
incluido nessa categoria o reconhecimento do tipo de abordagem
de um profissional do ensino de LE. As formagoes tedricas
constituem categorias de teorias formais perceptiveis no discurso
de professores para explicar sua atuagao no processo de ensino.

As CFS sao marcadas pelo processo de sintese de teorias
explicitadas. Os elementos sintéticos sao produzidos por meio de
um processo dialético (tese, antitese, sintese) entre as categorias
de formalidade explicitas. Assim, elementos explicitados (CFE)
sa0 necessdrios para compor categorias sintéticas, a partir das
quais componentes da competéncia aplicada sao gerados. As CFS
implicam uma fase a mais, que demanda a construcao de teorias
formalizadas como resultado de sintese das CFE. As CFS
compdem um modo pessoal de conceber e explicar a praxis
reconhecivel na teoria formal. As CFS, portanto, retnem
elementos que, j4 tendo sido explicitados, passam por um
processo dialético e cria teoria sintetizada a partir das CFE. Esse
novo elemento (teoria sintetizada) forma componente para uma
competéncia da formalidade, que apela para teorias formais e

97



teorias formalizadas. Essa competéncia possibilita ao profissional
ensinar de acordo com o que ele sabe conscientemente, a CA.

A classificagdo das formalidades em dois tipos de categorias
implica aceitagdo de que a explicitagao de teorias nao € suficiente
para o desenvolvimento da CA, apesar de necessaria. E pela
sintese dos elementos explicitados que o disparo de mecanismos
formadores da CA podera acontecer. Essa sintese, por sua vez, s
¢ possivel pelo contraste dialético entre as teorias de bases
variadas e a pratica profissional. Isso pressupde a reflexdo como
método de trabalho para o desenvolvimento das CFS.

Essas competéncias (CI, CT e CA) formam um sistema que
capacita o professor a materializar a abordagem em um processo
de ensino de LE. Dois ambitos de acdo desse sistema podem ser
identificados, um de curto e outro de longo prazo (Targino, 2007).
A primeira emerge na necessidade de agao agil e solucgao
imediata. A segunda se constitui na necessidade de reflexao sobre
situagOes problematicas de ocorréncia regular. Essa pode indicar
situagoes de respostas pensadas, questionadas, explicitadas e
também disponibilizam conhecimento formalizado para uma agao
imediata, ou seja, os componentes da CA e da CT podem voltar a
fazer parte de uma reserva de conhecimentos implicitada e
disponivel para acao imediata da CL

Nesse sentido, no plano das concretudes, emergem duas
formas de materializar as concepg¢des de ensinar — a pratica e a
praxis. A pratica consiste na atuagao profissional cujos
fundamentos se atribuem a teorias informais. Acompanho
Bandeira (2015), para quem a pratica funda-se em categorias de
informalidade. A praxis é atuacdo profissional fundada em
categorias de formalidade. Ela culmina a sintese de todo o
processo, pois encerra os principios orientadores na acao
consciente de ensinar uma lingua estrangeira.

Para sintetizar essa compreensao das teorias que transitam
entre o informal e o formal, do implicito ao explicito, formando no
processo componentes de competéncias, é importante retomar os
conceitos de abordagem, teorias e as categorias de formalidade
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para diferencia-los. A abordagem representa a filosofia
orientadora de todo o processo de ensino e aprendizagem de LE.
Ela sintetiza em seu nucleo concepgdes que definem os processos
pedagogicos e as decisdes no ensino de LE. A teoria deriva da
abordagem e ¢ orientada por ela. Teoria forma um sistema
conceitual, conhecimentos e recursos de base informal e formal.

Os componentes tedricos, que constituem e alimentam
categorias de formalidade, se referem aos elementos mobilizaveis
em uma operagao de ensino. Formam ferramentas que servem aos
profissionais para dizer/explicitar por que ensinam de
determinada maneira. Essas ferramentas sao termos especificos
que manifestam lastros teodricos enraizados na abordagem que
orienta o seu ensino. Nesse sentido, a abordagem define a
natureza filosdfica, aponta uma dire¢ao ou tipo de ensino. Ela
pode dar origem e sentido a teorias em um dado contexto,
marcado por modelos gramaticais ou comunicacionais. A
capacidade de explicar uma operagio de ensino mobiliza
conhecimentos procedentes de teorias formais e formalizadas.

As competéncias, enfim, mobilizam um complexo conjunto
de elementos e se colocam a disposicao da abordagem de ensinar
para produzir um ensino de determinada natureza. Nesse quadro
de atuacao, a CI, a CT e a CA formam um sistema de alimentacao
e retroalimentacdo, em que as competéncias sao influenciadas
mutuamente. Esse processo pode ser ilustrado pela Figura 1. Ela
resume o modelo tedrico balizador deste estudo e também torna
essa discussao mais portatil. Trata-se da representacao da OGEL
adaptada para impor foco no sistema formado pelas competéncias
destacadas e o transito dos elementos tedricos entre as categorias
que compdem as competéncias.
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Figura 1. Processo de Formalizagao de Teorias
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Fonte: criado pelo autor?.

Na representagdo, nota-se a relagao entre a abordagem e o
sistema de competéncias. Em destaque, as competéncias implicita,
tedrica e aplicada estdo relacionadas entre si pelo transito dos
elementos tedricos que as compdem. Esses elementos podem ser
explicitados e sintetizados. Na sequéncia, a andlise de abordagem
desempenha importante papel nesse processo, pois é por ela que
se possibilita a explicitagdo da abordagem e suas teorias. Uma vez
explicitadas, as teorias informais podem ser cotejadas com teorias
formais especificas do ensino de linguas e dar origem as
categorias de formalidade (pressupostos, regras explicitadas,
formacgoes tedricas), nutrindo a CT.

A reflexao dialética € um procedimento que pode colocar no
mesmo plano teorias formais, informais e elementos das praticas
sociais recortadas em situagdes problematicas. Esse cotejamento tem
forca para produzir sinteses sobre uma dada pratica de ensino. Essas
sio as teorias formalizadas, que compdem a CA. E possivel
reconhecer um sistema circulatério dos componentes de todo o
processo representado na Figura 1, uma vez que o resultado das

2 Esse quadro é complementar a outro, publicado em 2021 (SANT'ANA, 2021),
cuja leitura é sugerida para uma discussdao mais abrangente desse sistema, a qual
contempla as cinco competéncias apresentadas por Almeida Filho.
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reflexdes pode gerar elementos disponiveis para a abordagem de
ensinar, esperangosamente, renovando-a em certa medida.

Consideragoes Finais

A construcdo de categorias de formalidade apela para a
necessidade de conhecimento formal. Como apresentado em estudos
(SANT'ANA, 2017; TARGINO, 2007), a teoria que melhor serve ao
desenvolvimento dessas categorias no ensino de linguas ¢ aquela
produzida especificamente sobre os processos desenvolvidos nesse
campo, reconhecida como teoria de cerne. O estudo das categorias
de (in)formalidade contribui para se desfazer a oposicao entre CI e
CA. Ao invés de tipos rivais de competéncias, parece mais adequado
compreender que elas fazem parte de um sistema de competéncias
que cooperam no apoio e na materializagdo da abordagem de
ensinar de professores de linguas em atuacao.

O transito de teorias se faz por um processo longo de
explicitacdo, andlise e sintese. O desenvolvimento profissional
envolve um processo de reflexdo em que se explicitam teorias da
abordagem e concepgdes que orientam decisdes e agOes. Esse
processo avanga em etapas de explicitagdo, cotejo e sintese dos
conhecimentos que explicam e justificam as praticas de ensino de LE.
Isso nos sugere que as competéncias se desenvolvem por fases e isso
demanda prazos alongados de formacao continuada e experiéncia
profissional. Isso possibilita o desenvolvimento de um programa de
formagao desenhado a partir do mapeamento das categorias de
formalidade de cada professor ou de uma comunidade profissional.
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Capitulo 5

Competéncias de ensinar linguas:
leituras de Almeida Filho

Magali Barcante

Introdugao

A drea de formagao de professores de linguas tem recebido
inimeras contribui¢des da Linguistica Aplicada e uma delas,
tratada neste capitulo, tem sido a compreensao da importancia do
estudo das competéncias de ensinar linguas no processo de
formagao. Nao raro temos sido questionados sobre outras
possiveis entradas no complexo processo de formagao docente, ao
que Almeida Filho, com propriedade, responde positivamente
(2014, p. 32): “...ocorre muita pratica formadora sem o concurso
dessa teorizacao...”, ressaltando que pode haver alguma perda ao
serem selecionados alguns pontos considerados importantes
“para conhecimento e reflexao dos professores em formagao”.

Entendemos que a proposta de formacgao pelas competéncias
tem o potencial de abrir caminhos para o entendimento mais
apurado sobre as praticas pedagogicas. Falcomer (2020, p. 231)
nos diz que

As competéncias do professor de lingua estrangeira (LE)
constituem um tépico da formacdo de agentes do processo de
ensino/aprendizagem de linguas, que por sua vez sdo parte
integrante da agenda de pesquisa aplicada brasileira de interesse de
pesquisadores em Linguistica Aplicada (LA) e de professores de
linguas.
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Destacamos da citagao, a importancia dada ao estudo das
competéncias do professor de lingua estrangeira na sua formacao.

Neste capitulo, apresentaremos e discutiremos, sem esgotar o
tema, o Modelo de Competéncias de Ensinar Linguas proposto pelo
professor doutor José Carlos Paes de Almeida Filho, pesquisador-
referéncia no Brasil e no exterior na 4rea da Linguistica Aplicada,
assim como os afluentes que surgem desse Modelo, com o objetivo
de refletirmos sobre as nossas praticas pedagogicas. O professor
Almeida Filho trilhou uma brilhante carreira no Instituto de
Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), dando continuidade ao seu fazer pedagdgico e de
pesquisa no programa de Pds-graduagao em Linguistica Aplicada
do Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradugao do Instituto
de Letras da Universidade de Brasilia (UnB).

Para adiantar, as competéncias, também chamadas por
alguns autores de saberes, ndo existem sozinhas nem num vacuo.
Elas estao inseridas num espectro maior, na Operacao Global de
Ensino de Linguas (2013), proposta por Almeida Filho.

Voltaremos no tempo para resgatarmos o inicio das
discussdes acerca das competéncias caminhando até os dias
atuais.

1. Um preambulo sobre Competéncias de Ensinar Linguas:
voltando no tempo

As competéncias, um construto tedrico que tem uma base de
conhecimentos formais e informais, desenvolvidos ao longo de
nossas vidas, antes mesmo da graduacao, participam ativamente
da nossa pratica pedagogica, influenciando e sendo influenciadas
pela  maneira como  conceituamos  lingua/linguagem,
principalmente, seja de uma maneira clara para nos, explicitada
ou de uma maneira implicita, tacita.

Sao cinco as competéncias que integram o modelo de
Almeida Filho:

» Competéncia implicita
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» Competéncia tedrica

» Competéncia aplicada

» Competéncia profissional

» Competéncia comunicativa

No livro Quatro Estagdes no Ensino de Linguas (2012, p. 15),
Almeida Filho define competéncias como um “conjunto de
saberes e de conhecimentos formais, de atitudes, de capacidade de
decisdao e habilidades de acao”. Em publicacao datada de 2014
(p-14), no livro Competéncias de Aprendizes e Professores de
Linguas, no capitulo Sobre Competéncias de Ensinar e de Aprender
Linguas, Almeida Filho assim nos explica acerca das competéncias:

Capacidades distintas de agir na aprendizagem e no ensino de
linguas a partir de conhecimentos, sejam eles informais ou
formalizados, marcadas por dadas atitudes com relagao aos objetos
“ensino” e “aprendizagem”, sdo chamadas de competéncias de
ensinar e de aprender linguas.

Em 2016, na obra Competéncias por Dentro: estrutura e
funcionamento das competéncias de professores e aprendizes de linguas,
na Apresentacio, Almeida Filho assim se refere as competéncias
(p.7): “Elas dao a forga e a moldura de posicao as ideias de ensinar
e aprender linguas para converté-las em acgao ensinadora ou
aprendedora.” Destacamos da citagao “acdo ensinadora” vinda
das ideias, isto é, o fazer pedagogico, as materializagdes, as
concretudes, que se originam da nossa filosofia de ensinar, do
plano das ideias; o que veremos adiante.

Segundo Alvarenga (1999), retomada por Barcante (2014,
p-211) o termo competéncia traz em sua memoria uma associagao
ao que € mensuravel, observavel e medido, devido ao
“Competency-Based  Teacher  Education” - CBTE -
(Educagao/Formagao do professor baseada em competéncias),
especialmente nos Estados Unidos, na década de 60. Buscava-se
observar comportamentos considerados precisos por parte dos
professores, comportamentos padronizados e mensuraveis.
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Percebeu-se posteriormente que esse tipo de formacao nao se
sustentava. Houve outros programas baseados em competéncias,
nessa linha, mais flexiveis, porém ainda priorizando objetivos
comportamentais.

Voltemos no tempo, para a década de 90. A partir da
publicagdo de Almeida Filho em 1993, da obra-referéncia
Dimensoes Comunicativas no Ensino de Linguas, e reeditado em 2013,
numa edicdo comemorativa da obra, varios trabalhos vém sendo
desenvolvidos, os afluentes, acerca do estudo das competéncias
de ensinar e da abordagem de ensinar, conceitos que o professor
ja vinha estudando desde a década de 70, cuja publicagao se deu
em 1993. Cabe dizer que um ano antes, Almeida Filho, Leila
Caldas e Débora Baghin publicaram um texto sobre as
competéncias no Boletim da Apliesp, Associacao dos Professores
de Lingua Inglesa do Estado de Sao Paulo. Apos essa publicagao,
em 1993, marco dos estudos sobre as competéncias de ensinar
idealizadas pela academia, Alvarenga (1999) pesquisa em sua tese
de doutorado a configuragao de competéncias na pratica didria de
um professor. A partir da configuracao de uma pratica real, varios
trabalhos surgem estudando cada competéncia verticalmente,
desenvolvidos em inicio dos anos 2000.

A maioria dos trabalhos a época foram dissertacdoes de
mestrado realizadas por alunos do Programa de Pds-graduagao
em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia e duas teses
de doutorado, defendidas no Instituto de Estudos da Linguagem,
da Universidade Estadual de Campinas. Alguns sao citados a
seguir, por ordem cronoldgica, especialmente o grupo que,
carinhosamente, chamamos de o grupo de Brasilia.

Quadro 1. Dissertacoes e Teses sobre Competéncias de Ensinar Linguas

Autor Titulo Instituicdo e Data

ALVARENGA, M. | Configuracao de | Programa de Pos-

B. Competéncias de um | graduagao em
Professor ~de Lingua | Linguistica Aplicada.
Estrangeira (inglés): | Campinas:
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implicagbes  para  a | IEL/Unicamp, 1999
formacao em  servigo
(tese)

BASSO, E. A. A Construcao Social das | Programa de Pos-
Competéncias graduacao em
Necessarias ao Professor | Linguistica Aplicada.
de Lingua Estrangeira: | Campinas:
entre o real e o ideal —um | IEL/Unicamp, 2001
curso de Letras em
Estudo (tese)

BANDEIRA, G.M. | Por que ensino como | Programa de Pos-
ensino? A manifestacdo e | graduacao em

atribuicao de origem de
teorias  informais no
ensinar de professores de
LE (inglés) (dissertagao)

Linguistica Aplicada.
Brasilia: IL/ UnB, 2003

MOURA, G. A.

A hominizagao da
linguagem do professor
de LE: da pratica
funcional a praxis
comunicacional
(dissertagao)

de DPos-

em

Programa
graduacao
Linguistica Aplicada.
Brasilia: IL/ UnB, 2005

SANT'ANA, J. S.

A praxis Competente na
Aula de LE: quando o
como e o porqué ajudam

Programa de Pos-
graduacao em
Linguistica Aplicada.

Brasilia: IL/ UnB, 2005

SARAIVA
SANTOS, P.

DOS

a ensinar melhor
(dissertagao)

Requisitos e Expectativas
na Construcao da
Competéncia Profissional
de Ensinar LE
(dissertagao)

Programa de Pds-
graduacao em
Linguistica Aplicada.

Brasilia: IL/ UnB, 2005

TARGINO, L. M.

Saber e saber dizer o
conhecimento que move
o ensino de linguas

(dissertagao)

de DPos-

em

Programa
graduacao
Linguistica Aplicada.
Brasilia: IL/UnB, 2007

Fonte: autoria propria
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Esses trabalhos formaram o alicerce para as pesquisas sobre
competéncias de ensinar no Brasil. Mais atualmente, destacamos
Sant’Ana do grupo acima que deu continuidade aos estudos pds-
graduados acerca das competéncias.

Quadro 2. Tese sobre Competéncias de Ensinar Linguas

SANT'ANA, J.S. Por uma Porta | Programa de Pos-
Entreaberta: o | graduagao em
desenvolvimento da | Linguistica. Sao
competéncia aplicada de | Carlos: UFSCar, 2017
profissionais do ensino
de linguas (tese)

Fonte: autoria propria

As competéncias funcionam em fluxo e se tocam o tempo
todo. A separacdo de cada uma delas do conjunto sempre em
movimento é para fins didaticos apenas. Ja os trabalhos verticais
buscaram uma maior aproximagao de uma proposta de formagao
de professores tao nova na drea de ensino de linguas no inicio dos
anos 2000.

2. Competéncias de Ensinar Linguas, Abordagem de Ensinar e
OGEL

Para nos aprofundarmos no estudo das competéncias de
ensinar, temos que conecta-las a abordagem que, por sua vez, faz
parte da Operacao Global de Ensino (OGEL'). A conceituagao de
algo é de natureza abstrata. Dessa forma, vamos construindo a
nossa abordagem de ensinar linguas, nem sempre de maneira
explicitada, conscientizada, mas ela estd presente nao somente
no plano das ideias; se materializa nas nossas agOes, quer
percebamos, quer nao. O ideal é que nos aproximemos dos
conceitos que movem O nosso ensinar para podermos, entdo,

! No livro Quatro Estagées no Ensino de Linguas, Almeida Filho nos diz que o nome
Operagao Global de Ensino (OGEL) foi dado em 1982.
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explicar as concretudes, as agoes. O processo de reconhecimento
ou aproximagdo das competéncias nas praticas pedagogicas
pode ocorrer através da observagdo cuidadosa e do
procedimento de andlise de abordagem de ensinar, posto que as
competéncias e a abordagem fazem parte do mesmo espectro, e
pela analise da configuragao das nossas competéncias, dindmica
e interligada por natureza.

Almeida Filho tem apontado, discutido e analisado quatro
materializa¢Ges ou concretudes, ou ainda dimensdes do ensinar:

o O planejamento de cursos

o Os materiais didaticos

o A aula

o A avaliagao

Essas dimensodes sao palpaveis, materializaveis.

Grosso modo, todos mnos, professores, rapidamente
reconhecemos essas quatro materializagdes, posto que fazem
parte do nosso dia a dia profissional. Todos planejamos cursos,
aulas; escolhemos ou elaboramos materiais didaticos; ministramos
aulas e avaliamos o que os alunos aprendem.

Acerca do notavel conceito de Abordagem de ensinar,
Almeida Filho (2013, p.23) assim explica:

A abordagem ¢é uma filosofia de trabalho, um conjunto de
pressupostos explicitados, principios estabilizados ou mesmo
crengas intuitivas quanto a natureza da linguagem humana, de uma
lingua estrangeira em particular, de aprender e de ensinar linguas,
da sala de aula de linguas e de papéis de aluno e de professor de
uma outra lingua.

Na argumentagao do autor (2013, p.30):

Uma abordagem de ensinar LE é uma forga potencial porque ela é
especificamente ativada sob condigdes de ensino. Ela é forca porque
imprime movimento/acdo ao processo de ensinar a partir de
energias advindas de motivagdes profissionais para produzir
experiéncias de aprender a L-alvo.
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Reiteramos o uso de “movimento”, “acao”, “ativada”,
“forca”, “experiéncias” associado a abordagem, a filosofia de
ensinar que, por sua vez, nos remete as competéncias e ao que ¢
materializavel, concreto.

Na publicagao de 2014 (p. 13), Almeida Filho fala da forga da
abordagem, da filosofia de ensinar como “a agregagao de uma
configuragao de competéncias emanada de uma dada filosofia de
ensinar”, ou seja, nds, professores somos “movidos por ideias e
feixes de ideias que estdo num continuo de aderéncia confiante a
base de conhecimentos relevantes.” Esse conhecimento ¢é
composto de “matéria cognitiva” passando por intui¢do, sacada,
crengas, convicgdes, pressupostos, principios “aceitos pela
comunidade profissional e cientifica como verdadeiros.” Isso
explica por que o autor parte “de abordagem como o conceito
matricial constituido de conhecimento relevante a ser combinado
com capacidades potenciais de agao, de decisao de agir de certo
modo e de agao de ensinar ou de aprender de fato.” (2014, p. 14)

O autor (2014, p. 18) afirma que “a andlise de abordagem e de
competéncias nos permite atuar de forma menos genérica na
formacao reflexiva de professores, garantindo fidedignidade as
interpretagdes construidas.” Nessa linha de argumentacao,
Almeida Filho esclarece que (2014, p.27) “nao escolhemos uma
dada abordagem para uso imediato”, com o que concordamos por
se tratar de um processo nem sempre confortavel, que vai se

7

matizando aos poucos, no nosso fazer. E um processo nao linear,
pois ha voltas, retomadas, avangos, repletos de reflexao.

Viana (2020, p. 7) renova a discussdao da importancia dos
estudos da abordagem, afirmando que o conceito “representa o
estabelecimento de marco significativo no/para o processo da
formagao e para a atuagdo de professores em seu fazer
pedagogico.” O autor afirma que “esse conceito contribui para o
estabelecimento de ponto de partida e de orientagao conceitual
para a pratica profissional na multidimensionalidade dos
processos de ensinar, aprender e usar linguas.” Viana reforca essa
importancia, ao esclarecer que (p. 9 e 10):
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Essa proposta tedrica nos possibilita uma compreensao objetiva de
componentes basicos dos processos de ensinar-aprender linguas e,
conforme temos constatado no oferecimento de disciplinas de
graduacao para professores em formacdo e em cursos de
atualizagao para professores em servigo, trata-se de um modelo que
permite aos profissionais da area uma rapida e clara identificacao
com os componentes do fazer pedagdgico na pratica cotidiana.

Essas citagdes estdo em consondncia com o que Almeida
Filho ja explicava em 2014 acerca de possiveis entradas para a
formagao de professores de lingua.

Dentro dos estudos acerca da abordagem, h4 de se considerar
as Abordagens de terceiros? que concorrem com a abordagem do
professor. No modelo OGEL, os elementos constituintes da
grande operacdo estdo imbricados, influenciando e sendo
influenciados. Nao trabalhamos sozinhos. Interagimos com
terceiros, com outras pessoas, com a instituicdlo na qual
trabalhamos, com outras abordagens, a saber: direcao da
institui¢do, coordenadores, alunos, materiais didaticos, pais e
colegas mais experientes, para citar alguns. Podemos dizer que ha
uma tensao de forcas entre as abordagens, o que pode causar um
certo desconforto, tensao e busca por ajustes e adaptagdes.

A abordagem de terceiros tem recebido um olhar mais atento
devido ao fato de termos vivenciado a implantacdo de aulas
remotas em ambientes que ndo a escola. Um estudo que
anunciava o impacto da abordagem de terceiros é o de Aratjo dos
Santos (2020, p. 118) “..a crenca dos pais pode influenciar
diretamente os estudos de seus filhos: pais que acreditam poder
auxiliar seus filhos, ainda que ndao dominem a LE, procuram
estratégias especificas e acabam por ter resultados animadores
posteriormente.” A autora conclui que (p.118) os pais buscaram
auxiliar os filhos com base em suas memorias de aprendizagem,

2 Sobre abordagem de terceiros, Delgado da Silva e Barcante publicam o artigo
Tempos de ansiedade no ensino de linguas: a forca da abordagem de terceiros. Revista
CBTecLE, 10 ed., 2021.
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“a nao ser que sejam orientados de uma outra maneira, mais
tedrica, dentro do possivel”’, o que podemos entender como
competéncia implicita®.

Retomando para unir as pontas, vejamos a citagdo de Viana
(2020: 9) acerca da OGEL:

Sob perspectiva ampla, a OGEL caracteriza o ensino-aprendizagem
de linguas em dois planos principais, identificados como o plano
das ideias e o plano das concretudes. No primeiro situa-se o
conceito de abordagem que, em analogia a uma partitura,
estabelece(ria) tom, ritmo e tempo a serem observados na execugao
da obra, ou seja, no desenvolvimento da pratica.

E ainda "Em dependéncia direta a concepgao de abordagem,
teremos a orientacao para o plano das concretudes, que engloba,
segundo a OGEL, Dbésica e principalmente quatro
“materialidades”: planejamento, materiais, método e avaliagao."
Ao falar dos dois planos, o das ideias e o das concretudes, Viana
refor¢a a existéncia da inter(relagao) da OGEL, da abordagem e
das concretudes.

3. Pincelando as cinco competéncias de ensinar linguas
3.1. Competéncia implicita, tedrica e aplicada

Iniciaremos esta parte do capitulo pela competéncia mais
basica, aquela que todos que passaram pelos bancos da escola
desenvolvem, de uma maneira ou de outra, a competéncia
implicita. Junto a ela, trataremos das competéncias tedrica e
aplicada, dada a forte relacdao entre elas. A escolha por pincelar
deve-se a complexidade do tema e a intengao de despertar nos
leitores o desejo de se aproximarem desse estudo tao estimulante
e de retorno consideravel.

3 Se vocé tiver interesse, veja o Roteiro de orientacdo para pais, criado por Aratijo
dos Santos, em sua dissertacao, que se encontra entre as paginas 127 e 135.
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Trazemos duas citagoes de Almeida Filho nas pontas da linha
do tempo. Duas delas datam de 1993 (p.20): “A competéncia mais
basica é a implicita, constituida de intui¢des, crengas e
experiéncias.”

Baseados em como nossos professores nos ensinaram ou em como
aprendemos coisas parecidas podemos ja imprimir uma maneira
de ensinar orientada por uma abordagem implicita, latente e
freqiientemente nao conhecida por nés (ALMEIDA FILHO, 1993,

p- 20)

Em 2020 (p.24), escreve o autor “..um estagio ainda pré-
tedrico quando ndo houve formalizagdio de conceitos e
representacdes acerca dos processos envolvidos.”

Vejamos pontos em comum acerca da competéncia implicita
nas citagoes:

* mais basica

= constituida de intuigdes, crengas e experiéncias

* cOMO NOssos professores nos ensinaram

= Jatente

* frequentemente nao conhecida por nds

® estagio ainda pré-tedrico

* ndo formalizacao de conceitos

Esses pontos, quando conhecidos, criam oportunidades de
didlogo com a competéncia tedrica, que se compoe,
essencialmente, de teoria, porém, de outra natureza ou origem.

Voltando ao inicio dos estudos (ao grupo de Brasilia), a
primeira dissertagao* sobre a competéncia implicita foi a de

* Apds a dissertagao de Bandeira, novas pesquisas tém sido realizadas, entre elas
a de Dione Barbosa DANTAS. Teoria Informal na Formag¢do Continuada de
Professores de Linguas. Dissertagdo de Mestrado. UnB: PGLA, 2018; e a de
Luciene Maria GARBUIO. Revelacdo e origens de crencas da competéncia
implicita de professores de lingua inglesa. Dissertacdo de Mestrado. Campinas:
Unicamp, 2005.
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Gervasio Martins Bandeira® (2003). O autor nos diz que esse
conhecimento, que é especulativo, se apresenta

nas agdes docentes por meio de crencas que alimentamos como
norteadoras de nossas decisdes, quando nos falta a teoria formal;
por meio de memdrias que temos das experiéncias anteriores que
vivenciamos; e das intui¢des que nos dizem o que fazer nos
momentos de indecisdo e incerteza diante do inesperado.” (p.54)

Em publicagao mais recente, na qual retoma a sua dissertagao
de mestrado, Bandeira (2015, p. 105) afirma que “Existe uma
crenga de que as decisdes que tomamos durante a realizagao de
uma tarefa sao resultantes apenas do acesso consciente a um
repertorio explicito.” E continua a sua argumentagao (p.109, 110):

Por mais consciente que o professor esteja de suas capacidades
cognitivas, ele eventualmente se encontrarda em uma circunstancia
em que ndo conseguirad justificar as suas agdes, apenas com base nas
teorias formais disponiveis, pois elas nao sao suficientes e bastantes
para explicar as suas decisoes.

Bandeira estd se referindo ao conhecimento que podemos
explicitar, a competéncia tedrica. O autor se debruca sobre essa
questdao reafirmando que sem a competéncia implicita ”o
professor provavelmente nao seria capaz de responder a questoes
que emergem do inesperado, e para as quais nao foi previamente
preparado.” Talvez isso explique por que essa competéncia é
considerada a mais basica das cinco.

Entrelacemos a competéncia tedrica a competéncia implicita.
Observemos duas explicagdes de Almeida Filho, mais uma vez nas
duas pontas da linha do tempo. Na publicagdo de 1993, o autor
considerava a Competéncia Tedrica como subcompeténcia,

explicitavel junto a competéncia Aplicada. Em 2020 (p. 24, 25),

5 Bandeira apresenta quatro categorias de informalidade: crengas, memorias,
intuigoes e atitudes.
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Almeida Filho assim se expressa: “A competéncia tedrica acerca do
saber e do dizer o conhecimento relevante sobre os processos de
aprender e ensinar linguas é que vai instigar a competéncia
implicita a se transformar e modificar as a¢des dos agentes depois.”

Na busca de intersegdes entre as citagdes acima, poderiamos
assim condensar:

e explicitavel

e saber e dizer o conhecimento relevante sobre os processos
de aprender e ensinar linguas

e vai instigar a competéncia implicita a se transformar e
modificar as agdes dos agentes

A primeira dissertacdo sobre a competéncia tedrica é de
autoria de Lucia Maria Amaral Targino Santana, também do
grupo de Brasilia. Segundo Targino (2007, p. 54), “...a competéncia
tedrica é entendida como o desenvolvimento cognitivo do
professor promovido pela instrugdo formal...” e destaca o papel
das instituicdes formadoras acerca do conhecimento tedrico. A

7

pagina 55, a autora nos diz:

Acreditamos que o sentido do percurso rumo a competéncia tedrica
esta na possibilidade, desde os primeiros esfor¢os do professor
nesta direcdo, de valer-se do conhecimento para entender e
implementar, continuamente, mudangas na sua pratica. Assim,
podemos dizer que o percurso é tao ou mais importante e
motivador do que o objetivo final.

Oito anos mais tarde, Targino e Ortiz Alvarez reconhecem
que (2015, p.188) ”As universidades e os centros de formagao de
professores de linguas representam, com exclusividade, os lugares
que tém reconhecimento institucional para a formagao do docente
de linguas.”

As autoras baseiam seus estudos na discussdo apresentada
por Almeida no modelo OGEL e, com relagao a formacao inicial,
reafirmam que o professor-aluno (p.191) “recebe uma
fundamentacdo teorica, através da leitura de textos tedricos que
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estdo relacionados com a sua futura profissio (concepcao de
métodos, abordagens, técnicas de ensino, etc)”. Em outras
palavras (p.208), “Na graduagdo, o professor entra em contato
com a teoria formal, com os conceitos cientificos da sua area
profissionalizante.” O que destacamos aqui diz respeito ao
conhecimento teorico relevante para a nossa profissao.

As autoras (p.209) afirmam que o aprendizado da teoria
formal “compreende um processo no qual o professor participa
decisivamente, seja para aceitd-la, mesmo que nao
completamente, ou nao aceita-la.”

Quando trabalhava na formagao de professores no curso de
Letras, especialmente nas disciplinas diretamente ligadas aos
estudos da Linguistica Aplicada e ao ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira, nao era incomum a fala questionadora ou
atitude de desconfianga ou de nao credibilidade por parte dos
alunos acerca do que lhes era apresentado e discutido na area de
formacao. Porém, conforme iamos estudando, vislumbravamos
que o processo de leitura e de entendimento tedrico poderia levar
tempo para que amadurecesse, para que fizesse sentido.

Esse processo faz parte de um fluxo natural de crescimento
ou desenvolvimento profissional, ainda que embrionario. Através
dos questionamentos ou desconfiancas vamos alcangando niveis
crescentes de profissionalismo, sujeitos a descidas para retomadas
mais fortificadas e assim serd, eu entendo, durante toda a nossa
jornada profissional.

A pégina 207, Ortiz Alvarez e Targino explicam que “A
competéncia teodrica refere-se ao dominio de sua area de estudo.”
E ainda “Essa competéncia comeca em sua formacao especifica
sistematica e se estende a cursos de capacitagio e formagao
continuada, semindrios, oficinas, congressos e simposios.”

Reiteramos a importancia do estudo tedrico alinhado a
formacao docente, que converse com a competéncia implicita,
cunhada a partir de teorias informais, mas nao somente, como
vimos. Nesse corte sincronico, a competéncia profissional, de
bragos dados com a competéncia tedrica, comega a despontar.

118



Ainda sobre a competéncia tedrica, Sant’ Ana, em sua tese de
doutorado (2017, p.232), afirma que “é necessdrio o
reconhecimento de teorias de cerne como elemento insubstituivel
no desenvolvimento de professores de linguas...”.

Nesse sentido, a competéncia implicita € trazida a tona rumo
ao processo de profissionalizagdo em conversa com teorias
estudadas nos cursos de formacao, em eventos, leituras, entre
outros. Dessa mescla salutar e desafiadora, a competéncia
aplicada vai se delineando, ainda na graduacdo. Pela minha
experiéncia como professora em cursos de Letras, especialmente
nas disciplinas de estdgio, é possivel vislumbrar um pequeno
embridao da competéncia aplicada se desenvolvendo.

Ressaltamos que esse didlogo ou a relagio entre a
explicitagdo da competéncia implicita e o desenvolvimento da
competéncia aplicada nao se da de modo linear, de acordo com
Sant’Ana (2017, p.232), com o que concordamos, posto que o
processo é complexo; ou ainda, nas palavras de Targino e Ortiz
Alvarez (2015, p. 203, 204) “A transposi¢do de uma instancia
profissional mais intuitiva para outra, mais critico reflexiva,
consciente, nao é simples e nem ¢ facil.”

Vejamos novamente citagdes de Almeida Filho em dois
momentos de sua publicacao, distantes entre si. Em 1993 (p.21),
lemos:

A competéncia aplicada é aquela que capacita o professor a ensinar
de acordo com o que sabe conscientemente (subcompeténcia
tedrica) permitindo a ele explicar com plausibilidade porque ensina
da maneira como ensina e porque obtém os resultados que obtém.

Na publicacao datada de 2020 (p. 24, 25), o autor explica que:
A competéncia tedrica acerca do saber e do dizer o conhecimento
relevante sobre os processos de aprender e ensinar linguas é que

vai instigar a competéncia implicita a se transformar e modificar as
agoes dos agentes depois.”
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Busquemos identificar o que as citagdes tém em comum:

e capacita o professor a ensinar de acordo com o que sabe
conscientemente

e permite ao professor explicar com plausibilidade porque
ensina da maneira como ensina e porque obtém os resultados que
obtém

Para chegarmos a reflexdao de por que ensinamos como
ensinamos, competéncia aplicada (ver ALMEIDA FILHO, 1993, p.
21), passamos, sem duvida, pelo olhar atento para a competéncia
implicita, compreendendo-a, pegando-a nas maos, para, com a
leitura e discussao de teorias na nossa area de atuagao, e, ainda
com 4dreas afins, se for o caso, darmos sentido a essa teoria que
esclarece e aponta caminhos para a nossa pratica.

Voltando ao inicio dos estudos verticais acerca das
competéncias de ensinar linguas, Juscelino Sant’Ana, do grupo de
Brasilia, nos diz que (2005, p.46):

A partir do conceito de competéncia aplicada entende-se como se
relacionam o conhecimento tedrico-formal provido por areas do
conhecimento que fazem interface no processo
ensino/aprendizagem de LE, as teorias informais de professores e
as agoes e procedimentos de ensino de LE.

O pesquisador, motivado pelos estudos de Almeida Filho,
destaca de uma das defini¢des do autor acerca da competéncia
aplicada, trés elementos: “o ‘como’, o “porqué’” e o ‘resultado’”
(2005, p. 46). A citagao de Almeida Filho, esta na pagina 21, da
obra-referéncia publicada em 1993: “... aquela que capacita o
professor a ensinar de acordo com o que sabe conscientemente
(...) permitindo a ele explicar com plausibilidade porque ensina
da maneira como ensina e porque obtém os resultados que
obtém.” Vejamos:

Como: “procedimentos, isto é, as agdes e os instrumentos
empregados em sala de aula a fim de atingir os objetivos do ensino
de LE.” (p.46)
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Porqueé: “as justificativas, as razdes, as origens do como.” (p.46)
Resultado: ”origens teodrico-conceituais a que cada abordagem se
liga.”

“Aquisi¢ao da lingua.” (p.47)

Sant” Ana® (2005, p.48) afirma ser a competéncia aplicada
“aberta, no sentido de que ela sempre estd em franco
desenvolvimento, isto é, ela é dinamica e nao se cristaliza.” Ao ler
essa citacao, e refletindo sobre a minha pratica pedagogica, penso
que o dinamismo desse saber e o fato de ser considerada aberta se
deve a competéncia implicita estar sempre presente e, em algumas
situagoes, mesmo depois de anos no exercicio da profissao, ela
surge, ela se apresenta no que esta guardado em nossa memoria, e
poe-se em didlogo com teorias ja aprendidas ou novas para nos.

Trago aqui a minha experiéncia de ser professora de LE em
uma Faculdade de Tecnologia, onde atuo desde 2007, apds longos
anos trabalhando em cursos de Letras. Tinha a frente o contexto
tecnoldgico, novo para mim. Empenhei-me em estudar as
caracteristicas desse contexto, a dar sentido para a minha pratica
que agora dialogava nao somente com colegas de Letras, mas com
colegas de areas tecnologicas e com um perfil diferente de alunos.
Houve uma renovag¢ao, uma adaptagdo e um tentar repleto de
idas e vindas nessa fase. A consciéncia de um sistema de
competéncias teve um papel predominante para a integracao ao
novo contexto. O que havia desenvolvido acerca de estudos
tedricos nao se perdeu, muito pelo contrario, esse conhecimento
foi fundamental para a renovagdo, para a adaptagdo ao novo
contexto, dada a caracteristica da competéncia aplicada ser aberta
e dinamica.

E preciso reiterar que nao estamos falando em aplicacao de
uma ou mais teorias, até mesmo porque as circunstancias, a
abordagem de ensinar e a competéncia implicita proporcionarao
ressignificagdes e/ou interpretagdes do que estudamos e

¢ Sant” Ana (2017, p.100) fala em quatro categorias da competéncia aplicada:
praxis — implica agao, teoria, conscientizagao e reflexao.
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vivenciamos. Nas palavras de Sant” Ana (2015, p.157), “Nao ¢ uma
competéncia tecnicista, isto ¢, ndao tem como orientacdo a
aplicacdo de teorias, técnicas ou métodos, mas fez deles
instrumentos manejadveis na operacao global de ensinar e
aprender LE.” Podemos ver a complexidade da competéncia
aplicada, dada as suas relagdes internas e com as demais
competéncias, posto que ela surge da combinagao entre as
competéncias tedrica e implicita.

3.2. Competéncia comunicativa e profissional

Almeida Filho, em sua obra-referéncia (1993, p. 23), define a
competéncia comunicativa como “.. competéncia de uso
propositado na interagdo com outros falantes da L-alvo’ (isto &,
uma competéncia comunicativa plena).” Na publicacdo de 2012
(p. 15, 16), Almeida Filho explica que:

A competéncia de comunicacdo ¢ a tnica de natureza distinta das
demais. Ela se refere a capacidade e uso efetivo da lingua-alvo em
contextos de comunicacao social. Estao localizados nessa
competéncia diversos aspectos do uso apropriado da lingua-alvo.

Moura (2005, p. 16), que também integra o grupo de
pesquisadores de Brasilia, explica que:

O ensino de linguas com um enfoque apenas nas estruturas ou em
aspectos funcionais da linguagem e que ndo compreende o didlogo
de maneira dialética esta fadado a um ensino que preconiza uma
comunicac¢ao ingénua, superficial e que se afasta da sua principal
razao de existéncia: o sujeito.

O autor, a pagina 73, com propriedade afirma que “Uma
no¢ao apropriada de competéncia comunicacional deve
considerar o momento histérico em que estamos inseridos.”

7 L-alvo ¢é lingua-alvo, a lingua que se ensina e/ou que se aprende.
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Moura diz que o termo competéncia comunicativa também
implica “transmissao de valores culturais, sentimentos, empatia e
conhecimentos em congruéncia com contextos sociais, politicos, e
culturais multiplos no qual ocorre a comunica¢ao humana através
de atos interacional (sic) tanto dialético quanto dialogico.”
Vejamos o quanto essas citagoes fazem sentido na
contemporaneidade.

Passados alguns anos, em publicacao datada de 2015, Moura
retoma a sua discussdo iniciada em 2005, contribuindo com muita
propriedade para o entendimento da competéncia comunicativa
(p.81), ao citar o artigo On Communicative competence, de Hymes
(1979), ao (re)afirmar que Hymes “amplia o significado e a
compreensao do termo competéncia comunicativa ao considerar
também o contexto social em que o sujeito circula na linguagem”
e ndo apenas a competéncia linguistica.

Com propriedade, Moura (2015, p. 77) nos lembra que
aprendemos para “ofertarmos sentimentos” e nao para ficarmos
“presos em suas estruturas”. O autor afirma a pagina 80 que “nao
basta repetir com acuidade contetidos gramaticais para expressar-
se em uma lingua”, com o que concordamos dado que saber uma
lingua extrapola saber regras gramaticais. Junta-se a isso o fato de
que é necessario a nds, professores, atentarmos a metodologias
contemporaneas, nas palavras do autor “plausiveis com a
abordagem de ensinar...” (p.80). Cabe relembrar que ndo se trata
de desprezar o conhecimento gramatical pois, conforme sabemos,
ele é parte integrante da lingua.

Vejamos aqui o uso de “nao basta”, o que reafirma o nosso
entendimento acerca do ensino da gramatica; ou ainda (2015,
p-82):

[...] o professor mais do que ter um bom
dominio da linguagem que ensina precisa
ainda saber selecionar, condensar, pesquisar e
utilizar de maneira adequada e pertinente os
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recursos disponiveis para orientar e mediar o
processo de aprendizagem dos alunos.

Perguntamo-nos, de onde vem esse “saber” se nao do
desenvolvimento de uma competéncia tedrica plena de competéncia
profissional e e vice-versa? E quanto a selegiao de recursos “para
orientar e mediar o processo de aprendizagem dos alunos”?

Voltemos ao que Moura afirma a pagina 73, em sua
dissertagao (2005), “Uma nogdo apropriada de competéncia
comunicacional deve considerar o momento histérico em que
estamos inseridos.” Percebemos a relevancia dessa consideracao e
olhando para o inicio da década de 2000, podemos dizer que ela
se confirma hoje, nesse tempo.

Outro destaque ¢ dado para “plausiveis com a abordagem de
ensinar...” (2015, p.80). Temos estudado o conceito de abordagem
de ensinar, que é fundamental para a compreensao da OGEL e
das competéncias.

Destacamos uma citagao de Moura (2015, p. 83), que merece
uma leitura atenta: “Em uma perspectiva comunicacional de LE a
linguagem em desenvolvimento ¢ um meio para que desenvolva
também outros conhecimentos, valores, atitudes e
comportamentos.”

Guimaraes (2015, p. 39) em sua dissertacdo de mestrado,
afirma que

[...] ter uma competéncia comunicativa € desenvolver o uso da
lingua(gem) na e para a comunicagdo, 0 que requer nao somente
um saber (conhecimento da lingua), mas saber-fazer em contextos
sociais (agOes integradas) por meio de atitudes e da mobilizagao de
valores.

Mais uma vez, destacamos o “requer ndo somente” na
construcao de nossas ideias e atitudes.

Pensando nas aulas de lingua estrangeira, “para” e “na”
comunicagdo implicam o uso da lingua em sala de aula, em
atividades rotineiras ou ndo, que ja levam, pela prépria situagao, a
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aquisicao da lingua, posto que a lingua estaria sendo usada “na”
comunicagao, interagao real entre professores e alunos.

Podemos imaginar o impacto que a ampliagdo do conceito de
competéncia comunicativa teve nas praticas pedagogicas. Nas
palavras de Guimaraes (2015, p. 43) “gerou uma nova forma de
ensinar, uma nova filosofia para o ensino de linguas: a
Abordagem Comunicativa.”

Almeida Filho e Franco (2009) trazem a “jornada historica”
do conceito de competéncia comunicativa. Destacamos do artigo a
seguinte citacdo acerca da competéncia comunicativa (p.15):

nao deve ser interpretada como mera complementagao ou extensao
do conceito de competéncia linguistica. Ao contrario, trata-se de
uma mudanga de natureza que nos leva a pensar em ensinar lingua
diferentemente de propor regras gramaticais e sua pratica.

Os autores explicam que:

Essa sub-competéncia (linguistica) que até entdo havia ostentado
um lugar privilegiado ou mesmo exclusivo, passa agora a estar
subordinado a um conceito maior - o de Competéncia
Comunicativa, a qual nos permite a comunicacao efetiva, o que é ou
pelo menos deveria ser o objetivo de todo o ensino de linguas.(p.15)

Almeida Filho e Franco, com propriedade afirmam que “E
importante, também, ressaltar que a atitude ¢ um fator muito
relevante para o desenvolvimento da CC no aprendiz.”
Retomemos as palavras de Moura (2015) “...para orientar e mediar
o processo de aprendizagem dos alunos.”

Podemos alinhavar as discussdes acerca da competéncia
comunicativa fazendo um coro acerca da importancia do uso da
lingua e o que isso significa em termos de abordagem de ensinar.

Reforcando a nossa argumentagao, Almeida Filho e Eres
Fernandez (2019, p. 14) ressaltam que:
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A comunicagao que se busca com o aprendizado de uma nova
lingua nao engloba apenas conhecimentos de gramatica e
vocabuldrio, mas também, e preferencialmente, os de processo de
interacdo social e de construcao de uma diplomacia cultural em
ambito internacional, de autoimagem, autoconhecimento e
(re)definicbes identitarias e de construcdo da cultura e do
conhecimento.

Fazendo coro com o que os autores tém ressaltado,
destacamos (p. 14):

Para tanto, sdo necessarias competéncias na nova lingua que
exigem sensibilidade coerente aos contextos sociais de uso,
estratégias de compensacao de falhas na comunicagao, percepgao e
cuidado intercultural e, por consequéncia, no¢des gramaticais,
fonologicas e discursivas da nova lingua que precisam ser
apropriadas e, eventualmente, focalizadas com brevidade na
instrucao promovida em encontros e interagdes produzidos com o
intuito de adquirir o novo idioma pretendido.

Ao lermos essas citacdes, novamente, voltamos nosso olhar
para o hoje, para o que temos vivenciado nas aulas virtuais e
presenciais. O quanto temos buscado adaptagdes nao somente no
uso dos recursos, mas também na linguagem/interagao com
nossos alunos. Falhas de comunicagdo sao comuns e esperadas
nas interagdes humanas e hoje tem se tornado um elemento a ser
bem considerado no tipo de interagdo que tem ocorrido,
especialmente em lingua estrangeira. Vemos nesse desafio
oportunidades para inovagdes e propostas de mudangas
plausiveis e alcangdveis e o estudo das competéncias, atrelado a
abordagem de ensinar, tem se apresentado como um bom
protagonista no novo cenario.

Chegamos a competéncia macrodinamizadora
(ALVARENGA, 1999; BARCANTE, 2014) do sistema, a
profissional.
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Vejamos as citagdoes de Almeida Filho nas pontas da linha do
tempo. Em 1993 (p.21):

[...] para se elevar ao nivel mais alto de consciéncia e fruicao
profissional, o professor precisa desenvolver uma competéncia
profissional capaz de fazé-lo conhecer seus deveres, potencial e
importancia social no exercicio do magistério na drea de ensino de
linguas.

Na publicagao de 2020 (p. 25), lemos que

a competéncia profissional guiarda o professor autoconsciente e
orgulhoso de sua profissao a se langar em formagao permanente via
método reflexivo de avaliagao e predicagdao de novos horizontes de
atuagao para os agentes.

Destaquemos alguns pontos em comum nas citagoes:

e conhecer seus deveres, potencial e importancia social no
exercicio do magistério na drea de ensino de linguas

e guiarda o professor autoconsciente e orgulhoso de sua
profissdao a se lancar em formagao permanente via método
reflexivo

Alvarenga (1999) observa no modelo de competéncias
proposto por Almeida Filho, por ela estudado em sua tese de
doutorado, que ndo era por acaso que a competéncia profissional
estava no centro da configuragao do modelo de competéncias, ao
que a pesquisadora considerou como a competéncia
macrodinamizadora das relagdes entre as demais competéncias.

Alvarenga ja observava (1999, p.216) que:

A competéncia profissional, por englobar o que motiva o professor
a persistir na profissao, a buscar caminhos alternativos, a trocar
experiéncias com os colegas e com a academia (competéncia
tedrica) pode servir de alavanca inicial no processo de
conhecimento da pratica.

127



Barcante (2014, p. 234) reafirma essa compreensao ao dizer
que a competéncia profissional poderia ser fortalecida “ja no
processo inicial de formagao do professor e poderia alavancar o
compromisso indispensavel a profissio de ser professor.”
Barcante (2014, p.232), com base em Alvarenga (1999), observa
que a analise do modelo de competéncias proposto por Almeida
Filho demonstra haver “uma espécie de movimento entre as
competéncias indicada pela espiral que se expande.”

Voltemos a uma publicacdo de Almeida Filho (2006, p. 12) na
qual o autor nos diz que a competéncia profissional

é a capacidade maior de mobilizacao, avaliacdo dos recursos e
intervengao nas outras competéncias a partir de um conjunto de
conhecimentos/concepgdes, capacidade de acgao e atitudes que tém
a ver com o ser professor(a) de lingua(s) reflexivo.

O autor reforca a importancia de buscarmos conhecer nosso
estagio de competéncia profissional (p. 17) para, “na compreensao
da sua composicdo, capacidades e atitudes” darmos inicio a
“algum movimento para desenvolvé-la.” Destacamos uma outra
citagdo desse artigo (p.17) que tem nos ajudado a compreender a
competéncia profissional: “A competéncia profissional se
consolida na percepgao do valor de ser professor, de ser professor
de lingua e de ser professor de lingua profissional.”

E 0 que somos e temos desenvolvido na trajetéria profissional
e o que os graduandos, com certeza, também desenvolverao, seja
aquele que cursa Letras ou Pedagogia na intengao de ser professor
(a) de linguas®.

8 Temos visto um novo nicho se criar no mercado de trabalho, especialmente
devido ao avango da tecnologia digital. Profissionais atuando no ensino de
linguas, por possuirem competéncia comunicativa bem desenvolvida e por
serem conhecedores de areas com tragos bem distintos de especificidade.

128



Saraiva dos Santos’, do grupo de Brasilia, em sua dissertagao
(2005) sobre a competéncia profissional afirma que (p.33):

Para que reconheca seus direitos e deveres, € preciso, antes, que o
professor os conhega; para dar valor ao fato de ser professor de LE
e profissional, é preciso que esteja comprometido com o seu oficio;
para cuidar de si e dos outros no plano profissional, é preciso,
igualmente, que o professor, antes, conhega 0 meio profissional e se
reconheca nele.

E interessante a analogia que o autor faz entre a competéncia
profissional e o andar de bicicleta (2005, p.53) devido ao
“continuum que vai desde as primeiras e cambaleantes pedaladas
(primeiras experiéncias em sala de aula) até as apresenta¢des mais
complexas, como a trilha ou as acrobacias radicais (plena
autonomia do professor, incluindo produgao de teoria).”

Destacamos aqui a forte relagdo entre as competéncias
profissional e tedrica. Nas palavras de Targino e Ortiz Alvarez
(2015, p. 207) quando as autoras afirmam que

A busca pela profissionalizacdo teoricamente orientada comeca
ainda na graduagao, mas ganha forca de relevancia a medida que o
professor tem experiéncia, ou ndo, o valor e a necessidade da teoria
formal exercendo o ensino como profissao.

Acrescentam as autoras que a competéncia tedrica se estende
a cursos de capacitagio e formagdo continuada, seminarios,
oficinas, congressos e simpodsios.” (p.207). Esta dada a intrinseca

9 Saraiva dos Santos (2005, p.49) apresenta quatro dimensdes da competéncia
profissional:

e saberes profissionais especificos: por exemplo, disciplinares e didatico-
pedagogicos;

e politica: por exemplo, direitos e deveres profissionais;

e ética: por exemplo, autonomia e responsabilidade;

e estética: por exemplo, criatividade e ludicidade.

129



relacdo entre essas competéncias que, por sua vez, estao em fluxo
com a implicita, a aplicada e a comunicativa.

Passados dez anos, Saraiva dos Santos e Ortiz Alvarez (2015,
p. 261) dizem que o professor de lingua estrangeira terd
reconhecimento, também, pelo “seu grau de comprometimento
com sua escola, com seus alunos, com seus colegas, enfim, com a
profissao.” No contexto atual em que vivemos, esse
comprometimento tem passado por mudangas e tem sido
agucado, dadas as novas circunstancias oriundas das aulas
virtuais e retorno as aulas presenciais. Como professora em
exercicio, reflito sobre a minha competéncia profissional e penso
no esforco, ética e estética, conforme nos diz Saraiva dos Santos
(2005), de maneira especial.

Acerca da voli¢ao, Saraiva dos Santos e Ortiz Alvarez (2015,
p. 262) afirmam que:

Competéncia profissional, portanto, nao ¢ algo ocasional,
esporadico, ao contrario, ¢ o resultado do esfor¢co, do
comprometimento com a profissao, da tomada de consciéncia do
seu papel como professor e educador, mas principalmente, da sua
vocacao, condicdo basica para que o professor desenvolva sua
competéncia profissional.

Podemos ver a forca dessa competéncia que nos move, nos
impulsiona e nos mantém na profissio de educar. Pela
competéncia profissional, hda um movimento em diregao ao estudo
tedrico, ao entendimento da nossa competéncia aplicada e ao
querer ensinar e aprender com qualidade a lingua que ensinamos.

Consideragoes finais
Almeida Filho (2014, p. 29) propdoe uma reflexao para
responder se o sistema de cinco competéncias seria “fruto do

acaso”. Além de primar pelo principio da elegancia cientifica
(p-30), o autor explica que (p.31) “Num dado momento da historia
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da concepcao das competéncias, analisei e assumi que
competéncia tedrica era uma subcompeténcia que emergia da
competéncia implicita para levar os individuos ao estagio
profissional.” Apds estudos, andlises e reflexdes, o autor conclui
que “a competéncia tedrica era singular e autdnoma na sua
constituicao e que nada mais poderia ser acrescentado ao sistema
de cinco competéncias...” (p.32). Esse sistema tem se mostrado
“capaz de responder sem lacunas as necessidades de pesquisa e
de formacao de professores e de aprendentes na nossa época.”

O sistema ou equagao de competéncias de ensinar linguas é o
resultado de muitos anos de reflexao, de pesquisa aplicada e de
implementacao de projetos e ideias com o objetivo de
compreender o fazer pedagodgico pela lingua estrangeira,
possibilitando, dado o espectro do modelo da OGEL, “conhecer
cada agente, aluno, professor e terceiro agente, como eles se
constituem, e a partir dai avangar rumo a novas consciéncias e
esperangosas agoes de desenvolvimento via reflexao.” (p. 19)

Reiteramos que o estudo das competéncias de ensinar linguas
requer um recorte sincronico posto que as competéncias estao,
idealmente, em constante desenvolvimento, configurando-se com
matizes, nuances especificos de cada fase do crescimento
profissional.

A proposta de adentrar a area de formacao de professores
pelo modelo articulado de competéncias de ensinar linguas traz
em seu bojo o conceito de desenvolvimento, ela ¢ humanizadora e
tem a ver com a nossa individualizacao dentro da relacao com as
pessoas, destacando, desse modo, o que somos como seres tinicos
sempre em relacao e relacionamento com os outros.
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Capitulo 6

Youtuber e aprendizagem de lingua inglesa:
consideracdes acerca dos pressupostos tedricos
descritivos da Operagao Global de Ensino de Linguas

Antonio Henrique Coutelo de Moraes
Valdemir Melo de Souza

Introdugao

O interesse pela aprendizagem de linguas no Brasil tem
crescido significativamente, sendo objeto de investigacdo em
varias areas do conhecimento, sobretudo no campo das ciéncias
da linguagem e nos estudos da linguistica aplicada (ALMEIDA
FILHO, 1999). Aprender uma segunda lingua tornou-se
imperativo para uma melhor imersio no mundo globalizado,
como afirma Moita Lopes (2014), ao falar do inglés como a lingua
centro da globalizacdao. Além do mais, ha uma série de fatores que
subjaz ao estudo de um idioma, tais como as crencas de
professores e alunos (BARCELOS, 2004), as abordagens utilizadas
no ensino (ALMEIDA FILHO, 2015), concepgdes de lingua e a
cultura de ensinar/aprender que reverberam nas agdes do
professor em toda a trajetoria da aprendizagem (BARCELOS et al.,
2004; ABRAHAO, 2004).

Para melhor compreender os fendmenos que envolvem o
ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira, faremos
reflexdes utilizando os critérios do modelo Operagao Global do
Ensino de Linguas (OGEL), abordado na obra Quatro Estacdes no
Ensino de Linguas e escrita pelo professor e pesquisador José
Carlos Paes de Almeida Filho. Tal modelo apresenta
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detalhadamente a sequéncia ou fases que se aplicam ao ensinar e
aprender um idioma.

Contemporaneamente, o que estd em evidéncia, quando
falamos em aprender uma lingua estrangeira, no caso, a lingua
inglesa (doravante LI), sdao os chamados youtubers (BURGESS;
GREEN, 2009) que realizam videoaulas por meio da plataforma
YouTube. Esse grupo tem crescido vertiginosamente na internet,
oferecendo canais com contetdo de LL

O YouTube, como toda rede social, apresenta um alcance
vertiginoso de usudrios com o nimero de inscritos em seus canais
que em alguns deles chegam a soma de milhdes. A comunidade
que compde os que utilizam essa plataforma é constituida por um
publico diversificado, abrangendo de estudantes a profissionais
liberais de diversas idades que acessam os videos como
instrumento para dominar uma lingua estrangeira.

Com o intuito de refletir acerca de alguns aspectos
subjacentes ao conteudo promovido por esse grupo, bem como a
dindmica de aprender ou ensinar uma lingua, surge a seguinte
indagacao: que fatores estdo envolvidos na aprendizagem de LI,
colaborando para o sucesso das videoaulas hospedadas na
plataforma YouTube? Dentro dessa perspectiva, o presente artigo
objetiva refletir acerca da abordagem de ensino presente nas
videoaulas hospedadas na plataforma YouTube.

O artigo esta dividido em cinco se¢des. Apos a introdugao, é
apresentada a fundamentagao tedrica. Em seguida, a metodologia.
Logo apds, as andlises das videoaulas do YouTube, efetuando
algumas consideragdes acerca dos contetdos das videoaulas a luz
da Operacao Global do Ensino de Linguas e, por fim, as
consideracdes finais.

1. Fundamentacao teodrica
O contato do Brasil com a LI nao ¢ algo recente, a histdria

narra que por volta de 1530, um inglés chamado William Hawkins
desembarcou na costa brasileira, recebido por lusitanos e nativos
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(LIMA, 2008). Apods isso, iniciou-se uma série de eventos
histéricos que promoveram o relacionamento do Brasil com a
Inglaterra, culminando com o ensino formal da LI no solo
nacional, oficializado com o decreto de 22 de junho de 1809
(LIMA, 2008). Atualmente, a LI continua presente nos
documentos oficiais de educagdo como componente obrigatorio,
descrito no texto da LDB que fala da aprendizagem de lingua
estrangeira no ensino médio.

No que se refere a LI no Ensino Médio (LDB, Art. 35-A, § 40),

Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o
estudo da lingua inglesa e poderao ofertar outras linguas
estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de
acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos
pelos sistemas de ensino. (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017).

A obrigatoriedade do ensino da lingua inglesa esta expressa
nos documentos oficiais de ensino, mas no Brasil, para se
aprender uma segunda lingua é necessario considerar uma série
de questdes entre as quais esta a financeira, especialmente quando
tal educacdo depende das despesas e custos envolvidos ao
frequentar uma escola especializada em idiomas, reduzindo,
dessa forma, o acesso de muitos a essa instrugdo. Apesar disso, o
ensino-aprendizagem do inglés tem ganhado espago nos cursos
de idiomas e nos ambientes digitais como a utilizacao das
videoaulas do YouTube que apresenta um crescimento expressivo,
sendo considerada por muitos uma democratizagao da educacao.

De acordo com Motta, Bittencourt e Viana (2014), as pessoas
que fazem uso desta plataforma para divulgacao de videos sao

[...] chamados de Youtubers e concentram milhdes de internautas
em seus canais, por meio de assinaturas. O Youtuber posta videos
de acordo com a frequéncia que lhe convém, e seu conteudo pode
ser assistido por qualquer internauta que encontre seus videos
através de pesquisa, hiperlink ou pela assinatura de seu canal
(MOTTA, BITTENCOURT, VIANA, 2014, p. 4).
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O ntimero de usudrios que utilizam essa alternativa de ensino
aponta, entre outras coisas, para a emergéncia de pesquisas que
tratem do assunto especificamente dos fatores que contribuem para
seu crescimento. Para elucidar essas questdes, utilizaremos as etapas
descritas no modelo OGEL que discutiremos na se¢ao seguinte.

1.1. Operacao Global Do Ensino De Linguas (OGEL)

Almeida Filho apresenta um modelo nomeado como
Operagao Global do Ensino de Linguas (OGEL)!. Cabe ressaltar
que esse € um modelo que representa bem os eventos de ensino-
aprendizagem da lingua-alvo, permitindo observar importantes
detalhes das etapas do trabalho do professor, a saber: o
planejamento, a producdao de materiais, os métodos e as
avalia¢Oes. Ha também outro elemento que subjaz ao ensino de LI
como a abordagem que é mencionada pelo modelo. Além disso,
nota-se um aspecto relevante na operagao global de ensino que € a
integragao entre as etapas, uma vez que cada fase leva a uma nova
que depende, até certo ponto, da anterior.

Ao falar sobre a OGEL, Almeida Filho (2015) afirma que

A ele [modelo] dei o nome de Operagao Global de Ensino de
lingua(s)-OGEL-em 1982 quando, pela primeira vez, ensaiei um
desenho de sua estrutura e funcionamento ainda durante o meu
programa de doutorado na Universidade de Georgetown. Nao
logrei essa concepg¢ao baseado na proposta de alguma autora ou
autor que admirasse a época, mas como um passo num longo
processo de maturacdo apontado para a montagem do quebra-
cabeca dos processos incidentes na aquisicdo com o ensino de
linguas e na formacao dos agentes que concebem, fabricam ou
influenciam esses processos (ALMEIDA FILHO, 2015, p.10).

! A Operagao Global do Ensino de Linguas (OGEL) é um modelo organizado por
Almeida Filho, sendo tema e capitulo de suas obras Quatro Estagdes no Ensino de
Linguas e Dimensées Comunicativas no Ensino de Linguas. Tal modelo contribuira
com o embasamento das reflexdes deste capitulo.
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Nao se trata de uma tarefa facil analisar os eventos de ensino-
aprendizagem de uma lingua. Além da complexidade dos varios
elementos envolvidos, ha também, aqueles que aparecem
imbricados ou subtendidos. O modelo OGEL auxilia a
compreensado sistematica de tais eventos como é demonstrado na
figura seguinte.

Figura 1. Modelo da Operagao Global do Ensino de Linguas

Planejamento Produgio de S S 2E
de Cursos Mategriais (gxpenenﬁlas %"ah(fifnao do
: = € aprender Rendimento
(unidades) (ou sele¢io) db shis)
\ b £ /
\\_'/ \\_'/ \\-—/
4 Critérios para  Técnicas e Critérios para
O 7 . i
bjetivos Codificacio ~ Recursos Produzir
Instrumentos

Fonte: Dimensdes Comunicativas no Ensino de Linguas - Almeida Filho
(2007, p. 19)

Nesse modelo, sao expostos sistematicamente os fendmenos
que envolvem a atuagdo profissional do agente de ensino,
trazendo a tona aquilo que nem sempre aparece a simples
observagao como o perfil de atividades especificas no ensino e a
abordagem, a qual trataremos em seguida.

1.2 Abordagens no ensino de LI

De modo geral, podemos dizer que o termo abordagem esta
ligado as teorias utilizadas na aprendizagem de linguas, sendo
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pontuado como um elemento importante no ensino por varios
autores (ANTHONY, 1963; GOMES DE MATOS, 1976;
RICHARDS; RODGER, 1986; ALMEIDA FILHO, 2015). No
entanto, estudar sobre abordagem nao constitui uma tarefa trivial.
O que se observa nos conceitos dessa teoria sao as semelhangas e
diferencas nas visdes de pesquisadores e especialistas no assunto,
tornando assim o tema complexo. A publicagio do estudo
Approach, method and technique por Anthony em 1963, ¢é
considerado um marco que impulsionou outras obras sobre a
tematica em questao.

Na perspectiva de Anthony, a abordagem é apresentada
como algo mais amplo, seguido do método e da técnica
(ANTHONY, 1963). Com o tempo, tais conceitos foram
revisitados, ampliados por outros pesquisadores que elaboraram
novos principios (RICHARDS; RODGER, 1986). Ao falar sobre a
abordagem, Gomes de Matos, (1976, p.44) a apresenta como “um
conjunto de principios explicitos ou implicitos de varios campos
ou disciplinas”. Ja Almeida Filho (2015), assevera que a
abordagem tem relagdo com a visao de ensinar (ou aprender) uma
lingua. O autor discorre ainda sobre o tema afirmando que

Uma visao de ensinar (ou de aprender) lingua precisa, portanto,
converter conhecimentos (implicitos ou explicitos) numa
capacidade real de acgdo/de ensino ou aprendizagem da nova
lingua. Essa acdo é a materializagdo de uma forga potencial que
pode mover os agentes (professores, alunos e terceiros) para atuar
no ensino e na aprendizagem desse idioma. Na tradicao de estudos
da Linguistica Aplicada, essa visao que nos modula e direciona a
partir do agir de certas maneiras recebeu, desde Anthony (1963) o
nome de abordagem (ALMEIDA FILHO, 2015, p. 11).

A abordagem direciona as agdoes do professor e conhecé-la
torna-se fundamental para compreender a dinamica de um ensino
e os aspectos que contribuem para o sucesso de determinadas
aulas. Ao observar a abordagem, a estrutura de uma videoaula do

140



Youtube, a atuagao e os depoimentos dos que promovem esse
ensino, é possivel fazer inferéncias acerca de alguns fatores que
fazem parte do processo dessa aprendizagem, tais como: as
concepgdes de lingua/ linguagem e os procedimentos por eles
utilizados. No presente trabalho, utilizamos o conceito de
abordagem adotado por Almeida Filho.

1.3. As concepg¢des de lingua/ linguagem

As concepgoes de lingua e de linguagem sao um tema
discutido por diversos autores, que citam trés tipos de
concepgoes: a linguagem como instrumento de comunicagao, a
linguagem como expressao do pensamento e a linguagem como
forma ou processo de interacao. Saussure (2006) apresenta uma
visdo estruturalista, tendo a concepcao de lingua como cddigo.
Diferentemente da visao estruturalistas, Bakhtin (1986) discorre a
linguagem em uma perspectiva de interacao. “a palavra constitui
justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressao a um em relacdo ao outro”
(BAKHTIN, 1986, p. 113).

Na concepgao de linguagem como expressao do pensamento,
a linguagem € construida no interior e sua exteriorizagao € apenas
uma exposi¢do ou traducdo de tudo que foi organizado pela
atividade mental (TRAVAGLIA, 1998). Tais concepgoes
apresentam questoes teoricas profundas e devem ser observadas a
luz de estudos recentes. O nosso intuito nao é discutir de maneira
aprofundada as concepgdes de lingua e linguagem, mas pontuar
as principais concepgdes que utilizaremos como suporte tedrico
juntamente com a OGEL como um parametro para as reflexdes
deste artigo.

3. Metodologia

O presente estudo apresenta um cardter essencialmente
bibliografico e interpretativo. Em relacao ao método bibliografico,
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de acordo com Lakatos e Marconi (2012, p. 71), “a pesquisa
bibliografica nao é mera repeticdo do que ja foi dito ou escrito
sobre certo assunto, mas propicia o exame de um tema sob novo
enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes inovadoras”.
Sobre o paradigma interpretativista, procura perceber o mundo
pela otica dos atores e suas experiéncias subjetivas. Dessa forma, o
mundo social ¢ fruto de um processo criado pelos envolvidos
(FRANCISCONI, 2008). Assim, faremos as consideragdes
realizadas acerca dos fatores no ensino de LI presentes nas
videoaulas hospedadas na plataforma YouTube que trataremos na
secao a seguir

4. Videoaulas do YouTube e a aprendizagem de LI:
consideragoes a luz da OGEL

Em primeiro lugar, ressaltamos as etapas ou fases elencadas
na OGEL para andlise das videoaulas, sendo eles: o planejamento,
a producao de materiais, os métodos e as avaliagdes, bem como a
abordagem que perpassa a todas as fases. Ao refletir sobre as
etapas desse modelo, relacionamos as aulas online, considerando
as devidas diferencas entre as formatac¢des de ensino (sala de aula
fisica/ ambiente virtual mediada pelo YouTuber). Dessa forma,
observamos que alguns aspetos elencados pelo modelo
emergiram nas andlises das videoaulas de LI como a abordagem
de ensino; entretanto, outros aspectos apresentaram maiores
dificuldades de analise.

Ressaltamos, dessa forma, que nem todas as fases do modelo
OGEL que descrevem as rotinas de uma sala de aula fisica,
necessariamente, emergirdo das aulas virtuais dadas a
composi¢ao do ensino online. O planejamento e os materiais
utilizados sao exemplos das diferengas entre as duas modalidades
de ensino. Segundo Almeida Filho (2015, p.33), “O planejamento
¢, de maneira restrita, o processo ordenado e mapeado de
decisdes sobre inser¢des do conteado lingiiistico”. Nas
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videoaulas, hd uma dificuldade de analisar com profundidade
essas etapas devido ao restrito acesso a sua organizagao?.

As reflex0es e consideragdes foram realizadas com base nas
informagOes presentes nos proprios canais do YouTuber, Now Native
English.

Pela interface do canal, ha acesso a informagoes sobre o perfil
daqueles que estao a frente das aulas de linguas. Tais informacoes
se referem a topicos como: a atuacdo ou formacao profissional
desse grupo, o numero de inscritos e visualiza¢oes de cada aula, a
playlist das videoaulas, as comunidades que estdo interligadas, e
as experiéncias com e na lingua-alvo.

Para a andlise e reflexdo da videoaula, destacamos trés
fatores basilares que consideramos fundamentais para identificar
a abordagem das aulas e compreensao das visdes daqueles que
promovem essa aprendizagem, sendo eles: a) o conteudo
trabalhado na referida aula; b) os procedimentos de ensinar e
aprender uma lingua; c) os depoimentos dos proprios youtubers
sobre suas experiéncias com e na lingua-alvo.

O conteudo trabalhado na videoaula é o género entrevista
para estimular a pratica da LI. Este género tem fungao informativa
e propodsitos comunicativos, caracterizando-se pela oralidade, o
que promove atividades de fala e escuta por meio da interagao
entre emissor e receptor, uma vez que em uma entrevista a
resposta estd condicionada a pergunta feita. A escolha do género
nao é feita aleatoriamente, pois como afirma Travaglia (2007a), o
género se define por exercer uma func¢ao sociocomunicativa.
Dessa forma, na entrevista, praticam-se as habilidades do Ilisten
and speak® entre outros aspectos como os niveis de formalidade,
fungodes, intencionalidade e usos diferenciados do léxico.

2 E importante ressaltar que as analises foram realizadas apenas pela utilizagao
das videoaulas. Nao foi feito contato com os criadores dos videos nem foram
solicitadas informagdes adicionais acerca de materiais utilizados.

3 listen and speak - Ao tratar desses termos, o estudo se refere a duas das quatro
habilidades linguisticas fundamentais: ouvir, falar, ler e escrever (Listening,
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Como assevera Marcuschi,

Os géneros nao sao entidades formais, mas sim entidades
comunicativas em que predominam os aspectos relativos a fungdes,
propésitos, agdes e conteudo. Nesse sentido, pode-se dizer que a
tipicidade de um género vem de suas caracteristicas funcionais e
organizacao retorica (MARCUSCHI, 2008, p. 159).

As condi¢des de producdo sao aspectos que se referem a
quem produz para quem, quando, onde produz, incluindo tanto o
individuo como a comunidade discursiva (BRONCKART, 2003).
Os procedimentos de ensinar e aprender uma lingua em grade
parte das atividades consiste na escuta e repeticao do didlogo,
concentrando-se nas habilidades da escuta e da fala. A leitura e a
escrita, obviamente, estao presentes nas aulas como as questoes de
analise linguistica, entretanto ficam em segundo plano. O que
predomina nas aulas sao os didlogos que sao ouvidos e
reproduzidos como estratégias de ensino. Esse procedimento de
ensino enfatiza uma atividade comunicativa. Em relagdo a essa
abordagem no ensino de lingua, Almeida Filho (2007) afirma:

O ensino comunicativo de LE é aquele que organiza as experiéncias
de aprender em termos de atividades/tarefas de real interesse e/ou
necessidade do aluno para que ele se capacite a usar a L-alvo para
realizar agdes de verdade na interacdo com outros falantes-usuarios
dessa lingua (ALMEIDA FILHO, 2007, p. 47).

E observada a premissa de que a atividade de escuta e,
posteriormente, de fala constituem um possivel caminho para a
aprendizagem da lingua-alvo. Os aspectos da abordagem
comunicativa aparecem com muita evidéncia nessa proposta de
ensino, estando presentes desde o tema abordado até a sugestao
de atividade. “Abordagem pode ser entendida como um

speaking, reading and writing). Tais habilidades sdao trabalhadas nos cursos de
lingua estrangeira.
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composto de idéias ou conceitos que orienta e, portanto,
caracteriza todo um processo especifico de ensino de lingua”
(ALMEIDA FILHO, 2015, p. 41).

Vale refletir sobre os depoimentos e relatos coletados nos
canais YouTube sobre as experiéncias com e na lingua-alvo.
Muitos dos que possuem canal nessa plataforma e ensinam LI
afirmam ter aprendido o idioma por meio de viagens, como
mochileiros ou até mesmo vivendo e trabalhando durante um
determinado periodo no exterior, onde possivelmente
desenvolveram um método de ensino. Segundo Almeida Filho
(2015, p. 70), “Método é agao e ele é importante por
materializar/viabilizar uma experiéncia de aprender a lingua-
alvo”. Alguns youtubers admitem que s¢ foi possivel aprender LI
em contato direto com a cultura local e a constante interacao com
0s nativos, pois 0s cursos tradicionais no Brasil, para eles, ndo
davam resultados, ou seja, nao proporcionavam o dominio da
LI. Alguns youtubers afirmam que pretendem ensinar LI
utilizando o mesmo método com que aprendeu.

A esse respeito, Almeida Filho (2015), afirma que

Professores e alunos ndo ensinam e aprendem a esmo. Eles sdo
levados a ensinar como ensinam e a aprender como aprendem de
um modo ordenado pelas visdes que possuem do que lhes parece
ser ensinar e aprender uma nova lingua e das capacidades para agir
(as competéncias) pela aprendizagem da lingua-alvo (ALMEIDA
FILHO, 2015, p. 11).

Na abordagem utilizada nas videoaulas, observa-se uma
énfase no aprender a comunicar-se através da interacdo com a
lingua-alvo, isto é, a entrevista em contextos reais com o foco mais
no aluno do que no contetido, estimulando, assim, este aluno a
vivenciar situacdes comunicativas que permitem o uso da lingua-
alvo de forma autonoma. Esses sao fortes aspectos da abordagem
comunicativa. A concepgao de lingua/linguagem como interacao
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também ¢é evidenciada. A linguagem ¢ vista como um processo de
interagdo humana. Sobre isso, Almeida Filho (2007) afirma que

Ser comunicativo significa preocupar-se mais com o proprio aluno
enquanto sujeito e agente no processo de formagao através da LE.
Isso significa menor énfase no ensinar e mais for¢a para aquilo que
abre ao aluno a possibilidade de se reconhecer nas praticas do que
faz sentido para a sua vida do que faz diferenga para o seu futuro
como pessoa (ALMEIDA FILHO, 2007, p. 42).

Apesar das videoaulas do Youtube serem uma alternativa de
ensino relativamente nova, observamos similaridades com as
praticas de ensino nas aulas presenciais. Possivelmente, os fatores
que contribuem para o sucesso das videoaulas estao ligados aos
usos da tecnologia YouTube, e nao apenas no ensino.

5. Consideracoes Finais

As reflexOes e consideracdes realizadas no presente trabalho
tornaram possivel compreender os fendmenos que contribuem
para o sucesso das videoaulas dos youtubers e consequentemente
dos respectivos canais. Nas considera¢cdes aqui realizadas,
utilizamos alguns aspectos do modelo OGEL como pressupostos
tedricos, possibilitando uma andlise mais detalhada dessa
alternativa de ensino de LI, videoaulas do YouTube.

Por meio das reflexdes, embora iniciais, pode-se interpretar
os elementos subjacentes envolvidos no aprendizado do ingleés,
acompanhando as modificagdes que a sociedade vem passando no
que se refere aos usos de tecnologia contemporanea como o
YouTube. Foi possivel verificar ainda como os dispositivos
tecnologicos podem potencializar a aprendizagem de linguas e
que muitas a¢des de ensino da sala de aula fisica foram adaptadas
em certa medida para o ensino virtual.

Por fim, o modelo instituido por Almeida Filho abrange
varios fatores do campo do ensino de linguas, referéncia para
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todo aquele que deseja compreender essa area e revisitar os
pressupostos tedricos da OGEL. Ademais, esses fatores utilizados
no ensino de LI, podem apresentar diferentes resultados quando
combinados a diferentes tecnologias e ambientes de ensino.
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Capitulo 7

Competéncias de professores de linguas e intersecoes
com a BNCC, a BNC-Formacao e a BNC-Formacao
continuada: uma nova competéncia para o digital?

Maria Fernanda Lacerda de Oliveira

Introdugao

A formagao de professores tem sido discutida e pesquisada em
suas mais diversas facetas, da inicial a continuada, das varias
disciplinas, por estudiosos das areas de Educacao (NOVOA, 1997;
2009; IMBERNON, 2011) e da Linguistica Aplicada (LA)
(ALMEIDA FILHO, 1999; 2014; 2015; CELANI, 2010; KLEIMAN,
2013; MOITA LOPES, 2013; SILVA JUNIOR, 2020), por exemplo.
Tais discussdes e pesquisas também giram em torno da formagao
docente de linguas, que tem se tornado uma problematica cada vez
mais acentuada no que diz respeito ao conhecimento da lingua e
dos demais necessarios para a atuacado pedagodgica no contexto
contemporaneo da sala de aula de linguas em que vivemos.

A esse respeito, hd correntes tedricas que propdem a
pedagogia de competéncias como forma de se pensar os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes que podem ser
necessarias para a aquisicao de saberes e a formagao profissional.
Existem criticas a essa pedagogia tanto na area da educacao
quanto da LA, mas ndo nos adentraremos nelas por fugirem ao
escopo do texto.

Sobre as competéncias, aqui abarcaremos as de professores
de linguas com base nos estudos de Almeida Filho (2014, 2015) e
os didlogos possiveis com as propostas em documentos oficiais
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mais recentes e que estdo em vigéncia no cenario educacional
brasileiro atual. Esses documentos sao a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), que orienta e normatiza sobre
as competéncias e habilidades para desenvolver as aprendizagens
essenciais na educacao basica; a BNC-Formacgado, diretriz
curricular publicada em 2019 que regulamenta a formagao de
professores consoante as demandas da BNCC e a BNC-Formagao
Continuada, publicada em 2020, com a mesma finalidade. A
proposito desses documentos também ha estudos e reflexdes que
as veem como algo negativo, discutivel ou questiondvel para a
educacao brasileira (ALBINO; SILVA, 2019; LEAL; BORGES;
RIBEIRO, 2019; SILVA JUNIOR, 2020), porém essas apreciagoes
nao correspondem a finalidade do texto.

Tanto a BNCC quanto a BNC-Formagao (Inicial e
Continuada) trazem competéncias que se relacionam a questdes
contemporaneas, como as concernentes ao universo digital e a
educagdo, desde as praticas pedagogicas em sala de aula até a
formagao de professores: o uso e a apropriagao das Tecnologias
Digitais' (TDs) para o ensino e a aprendizagem em diversos
contextos. Cabe considerar que o digital nao esteve sempre
presente na vida de todos os estudantes e professores no contexto
escolar, e ainda sofre sérios problemas estruturais para sua
implementagao em escolas brasileiras — acesso, equipamentos e
formagao de docente — e, inclusive de ndo aceitacdo — por
professores, gestores e outros agentes educacionais — da utilizagao
no ambiente educativo. Com isso, negligenciam ou rejeitam o que
ja existe na nossa sociedade e nas orientagdes e normas oficiais,
impedindo que as mudangas acontegam também na escola basica
ou no ensino superior, provocando um atraso nas transformacgoes
nas praticas escolares.

Nesse sentido, neste artigo temos por objetivo discutir as
intersecOes entre as competéncias de ensinar de professores de

! Neste artigo, ao mencionar tecnologia(s) e novas tecnologias estaremos nos
referindo as tecnologias digitais.
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linguas, as competéncias da BNCC e da BNC-Formagcao (Inicial e
Continuada) e as competéncias para o digital. Para isso, sera
realizada uma pesquisa bibliografica e documental (BRASILEIRO,
2021; PAIVA, 2019) sobre os eixos tedricos relacionados a fim de
trazer discussdes relevantes para se (re)pensar e praticar a
formacao do docente da drea de linguas para a atuacao na
realidade brasileira. Assim sendo, no capitulo apresentaremos a
fundamentacao tedrica que embasa a pesquisa, seguida da
discussao com os documentos oficiais mencionados.

Competéncias e formacao de professores de linguas

A formacao de professores — tanto a inicial quanto a
continuada — tem sido assunto cada vez mais recorrente na drea
da educacao, tendo-se em vista as demandas educacionais
contemporaneas e os desafios e urgéncias vivenciadas na pratica
docente em funcdo das mudangas na dinamica da vida social.
Dessa maneira, a formagao de professores passa a ser um
construto complexo estudado por pesquisadores tanto da area da
Educagio (IMBERNON, 2011; NOVOA, 1997, 2009) e, mais
especificamente, da Linguistica Aplicada (ALMEIDA FILHO,
1999; 2014; CELANI, 2010; KLEIMAN, 2013; MOITA LOPES, 2013;
SILVA JUNIOR, 2020), area de conhecimento na qual se insere
este capitulo. Assim, a busca por teorias, metodologias e
pedagogias que possam se adaptar as diversas realidades
vivenciadas por professores faz-se necessdria, sem, no entanto,
rejeitar as contribui¢des de outras vertentes tedricas e pedagogicas
que possam se complementar.

No cendrio de formacgado e atuacao do professor de linguas,
também hd muitas correntes tedricas que buscam propor agdes
que visem a formacgao de um profissional que seja capaz de lidar
com as incertezas da profissao (IMBERNON, 2011) e, a0 mesmo
tempo, que procure continuar se desenvolvendo a partir de um
processo reflexivo (ALMEIDA FILHO, 1999; NOVOA, 1997; 2009;
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SCHON, 1997) sobre sua pratica docente e sua propria
aprendizagem (PERRENOUD, 2002; FREIRE, 1996).

A isso, acrescenta-se a complexidade do processo de ensinar
linguas, pois nele implicam visdes por vezes contraditorias de
linguagem, de ensinar e de aprender subjacentes a configuragoes
especificas de afetividade do professor com relagao a lingua, a
cultura, a profissao e aos demais elementos que compdem o fazer
educativo (ALMEIDA FILHO, 2015).

Pensando-se na concep¢ao de um profissional capaz,
reflexivo e autbnomo € que nos ancoramos na nogao de
competéncias para discutir o desenvolvimento do professor de
linguas em face as necessidades da sociedade e as demandas do
sistema de ensino. E elas nao devem ser internalizadas sem
percepgao critica e questionamentos a respeito.

O termo “competéncia”’, conforme apresentam Sant’Anna,
Moura e Costa (2014), tem sua origem na Idade Média, utilizada
no ambito juridico como a legitimacdo da outorga para as
instituigdes. De acordo com os autores, a partir do século XIX, o
termo passou a ser compreendido como capacidades e
habilidades no mundo do trabalho, passando por concepgoes

provenientes de abordagens tedricas
estruturalista/comportamentalista (Taylorista, Fordista,
Toyotista), Estruturalista/Interacionista (Funcionalista),

Sociointeracionista  (Construtivista) e Critico-emancipatdria
(Comunicacional).?

2 Sobre este assunto, Sant’Anna, Moura e Costa (2014) apresentam um quadro
detalhado e explicativo sobre as definicoes de competéncia para cada uma das
matrizes tedricas e os modelos de competéncias desenvolvidos a partir delas.
Para os autores, o modelo de competéncia Tayolista/Fordista e Toytista tinha
como foco resultados eficientes do ponto de vista técnico. O modelo
Funcionalista atribuia o foco a producao e a fun¢do; o modelo construtivista
apresenta foco no processo ou no estagio de desenvolvimento e no profissional
reflexivo. O modelo comunicacional também apresentava foco no
desenvolvimento da competéncia de forma continua, com um profissional
reflexivo e entendia-se o desenvolvimento humano por meio da linguagem.
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As competéncias sao estudadas por diversas areas de
conhecimento, buscando cada qual a aplicabilidade para o ambito
profissional especifico, como o setor industrial e comercial, o setor
educacional e, nesse esteio, na Linguistica Aplicada (LA) e no
ensino de linguas. No ambito da educagdo, numa base
funcionalista, Philippe Perrenoud (2000, p. 15) define competéncia
como “uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos
para enfrentar um tipo de situagdes”. O autor esclarece que as
competéncias mobilizam saberes e atitudes de acordo com cada
situacdo especifica, entendida como tnica. E, em se tratando de
competéncias profissionais, estas sao construidas num continuum
desde a formagao inicial.

Nesse sentido, ao abordar as competéncias para ensinar no
século XXI, Perrenoud (2002, p. 19) amplia e atualiza seu conceito,
definindo competéncia como

a aptidao para enfrentar uma familia de situa¢des analogas,
mobilizando de uma forma correta, rapida, pertinente e criativa,
multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades,
microcompeténcias, informagoes, valores, atitudes, esquemas de
percepgao, de avalia¢do e de raciocinio.

A partir dessa definicao se torna mais clara a ideia de que a
formacao profissional do professor nao termina ao concluir uma
graduagao, pois as competéncias sao desenvolvidas ao longo da
vida e de sua trajetoria profissional, com as experiéncias
vivenciadas no cotidiano da sua pratica. Trata-se, portanto, de um
construto complexo e que nao pode ser entendido também como
estatico, mas decorrente de reflexdes sobre os saberes, as
experiéncias e o desenvolvimento de uma autonomia formativa
desse docente. Com isso, as suas competéncias vao sendo
desenvolvidas a medida que se busca a constru¢ao de uma pratica
reflexiva, de pensamento critico e da identidade profissional a
partir de varios saberes tanto tedricos quanto metodoldgicos
(PERRENOUD, 2002).
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Zabala e Arnau (2010) também apresentam uma conceituagao
sobre competéncias explicando a necessidade de sua utilizagao,
como uma forma de superagao de uma aprendizagem tradicional
baseada na memorizagdo, voltando-se para os problemas reais de
diversos ambitos da vida humana. Destacam a importancia de se
compreender que a competéncia nao ignora ou antagoniza os
conhecimentos. Antes disso, entende que eles estao interligados a
habilidades e atitudes.

Nesse interim, Zabala e Arnau (2010, p. 189) explicam que
competéncia “E a intervencio eficaz nos diferentes ambitos da
vida por meio de ag¢des nas quais se mobilizam, ao mesmo tempo
e de maneira inter-relacionada, componentes atitudinais,
procedimentais e conceituais”. Esses componentes se referem, em
sintese, respectivamente, ao agir nas situagoes experienciadas, a
aprendizagem pratica através de processos, e aos conceitos e
principios tedricos a serem compreendidos. Aproximam-se entao
da nogao de Perrenoud no que diz respeito, principalmente, a
mobilizacao de conhecimentos, atitudes e habilidades, numa agao
integrada e simultanea.

Adentrando-se, entdo, na 4rea da educacdo voltada para o
ensino de linguas, a Linguistica Aplicada (LA), Almeida Filho
(2014, p. 13), num prisma critico-emancipatério e comunicacional
e numa visdo de desenvolvimento e humanizagao, apresenta seu
conceito de competéncia associado a concepgao de abordagem.
Esta se trata, segundo o autor, “de uma configuragao de
competéncias” a partir de uma filosofia de ensinar e de aprender.
Isso significa que, para o autor, a abordagem € um conceito que
abrange as competéncias. Em suas palavras, competéncias tanto
de ensinar como de aprender linguas podem ser definidas como
“Capacidades distintas de agir na aprendizagem e no ensino de
linguas a partir de conhecimentos, sejam eles informais ou
formalizados, marcadas por dadas atitudes com relagao aos
objetos ‘ensino’ e ‘aprendizagem’” (p. 15). Cabe acrescentar o
entendimento de Sant’Anna, Moura e Costa (2014) de que as
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competéncias dos professores materializam na praxis a
abordagem de ensinar do professor.

Em texto anterior ao citado sobre a andlise da abordagem do
professor, Almeida Filho (1999) destacou que, a principio, nao
havia a preocupagao em descrever as competéncias de professores
como ele propde em suas publicagdes (1999; 2014). E enfatiza que
o professor age conforme “um combinado especifico de
conhecimentos ou competéncias desenvolvidas” (ALMEIDA
FILHO, 1999, p. 17) e que se tornam reflexo da trajetéria de
formagao — desenvolvimento — desse professor. Dessa forma,
acredita, assim como Perrenoud (2000; 2002) e Zabala e Arnau
(2010), que as competéncias sao desenvolvidas ao longo da vida.
As competéncias que o autor propde tratam-se de competéncias
especificas para o professor de linguas, objeto de estudo deste
capitulo.

Para Almeida Filho (2014, p. 19), tais competéncias sao cinco:
competéncia linguistico-comunicativa, competéncia implicita,
competéncia tedrica, competéncia aplicada/transformada e
competéncia profissional. A competéncia linguistico-comunicativa
diz respeito a capacidade que “permite ao professor produzir
sentidos na lingua-alvo via experiéncias validas de comunica¢ao”
conforme afirma Bargante (2014, p. 213) que pesquisou a
configuragao das competéncias do professor de linguas baseada
nas teorizagdes propostas por Almeida Filho (2014). Trata-se,
ainda, da capacidade do professor em produzir insumos na lingua
para seus alunos a fim de que eles também produzam sentido. Em
outras palavras, ter conhecimento e utilizar a lingua para
produzir sentido nos mais diversos contextos de comunicacao.

A competéncia implicita € o conhecimento espontaneo,
informal, ou seja, as experiéncias anteriores, advindas de uma
tradigdo, de intui¢des e de crencas do contexto vivenciado antes
do estudo ou ensino formal da lingua estrangeira. Essa
competéncia pode ser modificada pela competéncia tedrica.
Possui grande influéncia na formagao dos professores, uma vez
que se baseiam nessas experiéncias tanto como alunos quanto
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como professores associadas as suas histérias de vida. Bargante
(2014) afirma ser essa a competéncia base, pois mesmo que as
demais competéncias nao se fagam presentes, ela sempre estara
influenciando a pratica do professor.

A competéncia tedrica estd relacionada aos conhecimentos
tedricos adquiridos ao longo de sua formagao por meio de estudos
sistematizados de teorias, de pesquisas, de participagao em cursos
e eventos sobre a lingua e os processos de ensino e aprendizagem
concernentes. Esses conhecimentos precisam ser articulados de
modo a fazer sentido aos professores em formagao para que ele
aprenda a articular também em sua pratica pedagogica, em busca
de melhorias no seu exercicio docente. A competéncia teorica
articulada com a implicita constitui a competéncia aplicada,
também denominada transformada, que ¢ “sempre inacabada”
(ALMEIDA FILHO, 2014, p. 24). Ela é reconhecida pela
capacidade dos professores em mudar e “ir transformando o
proprio ensinar com capacidade de explicar porque o fazem”.

A competéncia aplicada, nesse sentido, e segundo Bargante
(2014, p. 214), é formada por meio do “didlogo integrador” entre
essas outras duas competéncias, mesclando teoria e pratica
adaptaveis, resultando na competéncia que

[...] capacita o professor a ensinar de acordo com o que sabe
conscientemente (competéncia tedrica) permitindo-lhe explicar com
plausibilidade, no sentido de Prabhu (1992), porque ensina da
maneira como ensina e porque obtém os resultados que obtém.

Por fim, mas ndao menos importante, estd a competéncia
profissional que engloba todas as outras competéncias, uma vez
que elas sao interdependentes, influenciando-se mutuamente.
Nela estao imbricados o valor de ser professor, seus direitos e
deveres; por isso, pode ser compreendida como uma
macrocompeténcia (ALMEIDA FILHO, 2014), que mobiliza todas
as outras através da reflexao. Almeida Filho (2014) a coloca como
uma “competéncia humanizadora” e, de acordo com Barcante
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(2014, p. 214), “se caracteriza pela consciéncia do professor sobre
0s seus papéis de educador, facilitador, criador de oportunidades
e climas, passiveis de aperfeicoamento ao longo da vida
profissional”, bem como seus direitos e deveres, o valor de ser
professor e o cuidado entre docentes (ALMEIDA FILHO, 2004).

Almeida Filho (2014, p. 19) acredita, dentro de seu modelo de
Operacao Global de Ensino de Linguas (OGEL)?, que

E a analise de abordagem e de competéncias de professores que
pode permitir-nos comecar a pensar o processo de formacao de
uma perspectiva diferente, visando conhecer cada agente, aluno,
professor e terceiro agente, como eles se constituem, e a partir dai
avangar rumo a novas consciéncias e esperangosas agoes de
desenvolvimento via reflexao.

Nesse contexto, conhecer as competéncias de ensinar de
professores de linguas definidas pelo autor torna-se importante
inclusive para compreender como elas podem se adaptar a outras
necessidades formativas e da pratica profissional como a
capacidade para a atuagao no universo digital e as normatizacoes
do sistema de ensino atual, lancando mao, para isso, da reflexao
critica e autbnoma sobre sua formagao e atuacao. Diante disso,
questionamos: as competéncias descritas abarcam de alguma
forma a capacidade necessaria para que os professores possam

3 O modelo de Operacao Global de Ensino de Linguas (OGEL), proposto por
Almeida Filho desde 1982, é composto por quatro dimensdes no processo de
ensinar linguas, ou como o autor denomina, em quatro “materialidades
ordenadas: planejamento de cursos em unidades, escolha e eventual produgao
de materiais, oferta de experiéncias na nova lingua em aulas e nas extensoes dela
(a dimensao do método feito de técnicas e procedimentos e apoiada por recursos
eventuais) além da avaliacdo de progresso ou proficiéncia na lingua-alvo”
(ALMEIDA FILHO, 2015, p. 29). Sobre a oferta de experiéncias, o autor deixa que
claro que sdo “experiéncias na, com e sobre a lingua-alvo realizadas com os
alunos principalmente dentro mas também fora da sala de aula” e a avaliacdo
sera tanto do rendimento dos alunos quanto a autoavaliagao do professor e a
avaliagao do seu trabalho pelos alunos ou outros agentes (ALMEIDA FILHO,
2015, p. 29).
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atuar de maneira competente com a atualidade da realidade
digital na cibercultura (LEVY, 2010)? Quais competéncias seriam
necessdrias desenvolver para que os professores de linguas
consigam atuar frente a essas demandas?

Com esses questionamentos seguimos, no proximo topico,
discutindo teoricamente sobre a formagao dos professores de
linguas e as competéncias digitais.

O desenvolvimento de professores de linguas e as
competéncias digitais

Nas concepgdes das competéncias elencadas anteriormente,
os autores nao explicitam sobre o desenvolvimento de
capacidades digitais, também denominadas tecnolodgicas (SILVA,
2016)*, dos professores de linguas para atuar na
contemporaneidade permeada pela cibercultura (LEVY, 2010). No
entanto, deixam entrever a possibilidade de que tais capacidades
sejam desenvolvidas uma vez que propdem a formacao ao longo
da vida.

Perrenoud (2000) ja salientava para a impossibilidade de as
competéncias serem imutdveis, uma vez que as exigéncias
também mudam consoante as transformacdes sociais. Dessa
forma, o autor aponta serem necessarias novas competéncias. Mas
serd que precisamos de outras novas competéncias ou de uma
atualizagao das ja existentes? Fazemos este questionamento, tendo
em vista que o autor indica para uma desatualizacao das
competéncias com os passar do tempo. E isso se observa inclusive
quando aborda o desenvolvimento de competéncia para utilizar
as novas tecnologias. Na época em que propds 10 Novas

4 Apesar da divergéncia terminoldgica entre competéncia digital e competéncia
tecnoldgica, preferimos utilizar a primeira por abranger o universo das
tecnologias digitais mais especificamente, pois entendemos que o termo
“tecnologica” faz referéncia a quaisquer tecnologias que possam ser utilizadas no
contexto de ensino e aprendizagem, incluindo-se as analdgicas e digitais.
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competéncias  para ensinar (2000), Perrenoud elencava o
conhecimento e habilidades de uso de editores de texto, softwares
para ensino assistido e comunicagdo a distancia, ponderando que
o professor precisa também se atualizar conforme as novas
tecnologias surgem e transformam o meio social.

Nesse contexto, passam a ser importantes conhecimentos,
habilidades e atitudes diante do digital e sua relacdo com a
sociedade contemporanea, inclusive no ensino de linguas. Dito de
outra forma, seria preciso abordar a competéncia digital e
compreender como ela deve estar presente na formacdo, na
reflexdo e na pratica dos professores de linguas. Sobre
competéncia digital existe uma ampla e diversa gama de
definigOes e caracteristicas, como apresentam Silva e Behar (2019)
em revisao a partir do levantamento de pesquisas, nacionais e
internacionais, realizadas sobre o tema, de 1997 a 20175 A
competéncia digital €é apresentada pelos autores como
capacidades, habilidades e atitudes a serem desenvolvidas para se
apropriar adequadamente do meio digital. No levantamento feito
ha autores que advogam que o termo seria na verdade no plural —
competeéncias digitais — por entenderem que ele abarca diversos
elementos e competéncias (FERRARI, 2012 citado por SILVA;
BEHAR, 2019), outros defendem que seja a convergéncia de
letramentos (LARRAZ, 2013 citado por SILVA; BEHAR, 2019).

Silva e Behar (2019, p. 15) conceituam também como
competéncias digitais as que “estao ligadas ao dominio
tecnologico, mobilizando um conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes (CHA) com o objetivo de solucionar ou

5 A revisao feita por Silva e Behar (2019) nao reflete as pesquisas até o presente
ano (2021), o que nos faz pensar sobre a necessidade de revisitar e repensar as
defini¢bes e caracteristicas da competéncia digital apds periodos emergenciais de
ensino como os vividos durante a pandemia da COVID-19, que levou
profissionais e estudantes ao ensino remoto, utilizando, por vezes, recursos
digitais. E isso exigiu o desenvolvimento de habilidades e competéncias digitais
aos quais muitos professores nunca haviam tido acesso ou possibilidade de
desenvolve-las.
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resolver problemas em meios digitais”, situadas num contexto
especifico, como no ensino de linguas por exemplo, e com um
perfil de individuos como professores e alunos.

As autoras destacam, ainda, que esse conceito pode
necessitar de readequagdes, pois evolui conforme as tecnologias
digitais de informacao e comunicagao também se transformam na
sociedade, modificando-as também:

[..] a complexidade tecnologica sé fez emergir cada vez mais
diferentes necessidades, ja que possuir as ferramentas digitais nao
garante que o sujeito seja digitalmente competente. Dessa forma,
entende-se que o conceito tem sentido no contexto atual, assim
como diferentes termos tiveram sentido em diferentes épocas.
(SILVA; BEHAR, 2019, p. 24).

Acrescentam, também, que uma pessoa “digitalmente
competente” ¢ aquela capaz de compreender “os meios
tecnologicos o suficiente para saber utilizar as informacgoes, ser
critico e ser capaz de se comunicar utilizando uma variedade de
ferramentas” (SILVA; BEHAR, 2019, p. 26). Essa caracteristica
poderia estar associada, inclusive, com as competéncias para a
formacao e atuagao de um professor de linguas com competéncia
digital. E, pensar um profissional com essa competéncia
desenvolvida requer um processo de formacao e autoformacao
que estejam inseridas também no universo digital, pois, como
afirma Silva (2016, p. 131), ao mencionar o conceito de
competéncia tecnologica proposto por Krumsvik (2011), “ha uma
dimensao dupla na competéncia do professor: eles devem saber
usar e saber ensinar como se usa, de forma alinhada a concepgao
educacional”, para contribuir na formagao de estudantes criticos
no uso das tecnologias digitais.

Nessa discussao, e apesar de nao apontar em suas cinco
competéncias, Almeida Filho (2014) deixa implicito na busca do
professor por sua autoformacado continua, a fim de desenvolver a
macrocompeténcia profissional, na qual estaria, talvez, inserido
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desenvolvimento de capacidades para o uso das tecnologias
digitais. Sabota e Almeida Filho (2017) apontaram que a mediac¢ao
tecnologica possui potencial para aprimorar a competéncia tedrica
dos professores de linguas, desde um paradigma reflexivo para a
formacao docente. Entao, em se tratando de competéncia digital,
esta estaria, nas ideias dos autores, inserida na competéncia
tedrica do professor que precisa conhecer as teorias por detrds do
universo digital para se apropriar delas e transforma-las em uma
competéncia aplicada na realidade do ensino de linguas. Nesse
sentido, Sabota e Almeida Filho (2017, p. 379) ratificam que

As tecnologias de hoje vao confirmando seu poder de contribuir
para que a aprendizagem de linguas alcance exceléncia com o apoio
de professores competentes em varios sentidos, dos quais pudemos
singularizar um, o da competéncia tedrica que se define como saber
teoria relevante e o saber apropriar-se/saber articular o
conhecimento que faz ensinar melhor no combalido cenario de
ensino de linguas brasileiro de nossa época.

Como a constitui¢do das competéncias na visdao de Almeida
Filho (2014) estdo intrinsecamente imbricadas, seria possivel
inferir que a competéncia digital contribuiria para o
desenvolvimento de todas elas. Assim, talvez nao teriamos de fato
uma nova competéncia, mas a atualizacao das competéncias ja
existentes para um aprimoramento das competéncias de
professores em formagao continua, e mesmo em formacao inicial.

No cenario educacional internacional, o Marco Comum de
Competéncia Digital Docente (INTEF, 2017), elaborado pelo
Instituto  Nacional de Tecnologias Educativas y Formacion del
Profesorado (INTEF), 6érgao do Ministério de Educacao, Cultura e
Esporte da Espanha, e utilizado como marco de referéncia em
pesquisas sobre o letramento digital (CANI, 2019), propode
competéncias digitais com o intuito de fazer o diagnostico e
propor melhorias nas competéncias digitais dos professores para
este século, e para que eles possam aperfeicoar a sua pratica de
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forma continua. O documento, que foi elaborado a partir de
outros marcos de competéncias digitais (Marco Europeu de
Competéncia Digital para o Cidadao - DigiComp e o Marco
Europeu de Competéncia Digital para Educadores -
DigiCompEdu) (LUCAS; MOREIRA, 2017; 2018), apresenta 21
competéncias distribuidas em 5 areas e em 6 niveis proficiéncia a
serem desenvolvidas. O intuito ¢ aprimorar as interacdes sociais
no meio digital no que diz respeito as areas relacionadas ao acesso
a informagdo, a alfabetizacdo digital, a comunicacao, a
colaboragao, a produgao de contetido, a resolugao de problemas e
a seguranga. Os niveis de proficiéncia digital propostos se
baseiam nos niveis de proficiéncia (Al, A2, B1, B2, C1, C2) e nas
orientagOes para o ensino de linguas do Quadro Comum Europeu
de Referéncia para as Linguas (CONSELHO DA EUROPA, 2002),
sendo divididos em dois niveis basico, dois intermediarios e dois
avancados, seguindo a sequéncia de siglas do (CONSELHO DA
EUROPA, 2002).

Ainda no ambito internacional, o Instituto Cervantes (IC)
publicou, em 2012, o que acredita serem as competéncias chave
para os professores de linguas segundas e estrangeiras. A
publicagao, elaborada a partir de pesquisas realizadas pelo
Instituto, tem como propdsito descrever competéncias que
possam ser desenvolvidas pelos professores da institui¢do, mas
que, conforme o documento, também podem ser adaptadas a
outras realidades profissionais. Essa questdao da adaptagdo aos
diferentes contextos, no entanto, depende de uma analise
reflexiva sobre as competéncias. No documento, € esclarecido que
as competéncias apresentadas ndo sao rigidas e imutdveis, ao
contrario, podem ser melhoradas de acordo com a necessidade.

Nesse interim, pautado pela no¢ao de competéncia e nas
competéncias propostas e descritas por Perrenoud (2002), o
documento do Instituto Cervantes (2012) define competéncias do
professor de linguas como
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saber agir complexo ou a aplicacdo de saberes para dar uma
resposta eficaz as situagdes as quais se enfrenta em sua atividade
profissional. As competéncias ndo sdo os recursos em si mesmos,
mas sim a capacidade do docente para selecionar, combinar e
mobilizar os recursos pertinentes na hora de lidar com situagdes
similares, que compartilhem certas caracteristicas ou aspectos
(INSTITUTO CERVANTES, 2012, p. 7, Tradugao nossa).¢

A partir dessa defini¢ao descrevem oito competéncias, sendo
nomeadas como centrais: Organizar situagdes de aprendizagem,
avaliar a aprendizagem e o desempenho do aluno, e Inserir os
alunos no controle do seu proprio processo de aprendizagem; e as
mais especificas do professor de linguas: Facilitar a comunicacao
intercultural, Desenvolver-se profissionalmente como professor
da instituicao, Gerenciar sentimentos e emocoes no desempenho
do seu trabalho, Participar ativamente na institui¢ao, e Fazer uso
das tecnologias de informagdo e comunicagao (TIC) para o
desempenho do seu trabalho (INSTITUTO CERVANTES, 2012, p
8). As competéncias centrais dizem respeito a pratica pedagdgica
dos docentes no ambito da sala de aula enquanto que as
especificas se relacionam ao seu desenvolvimento profissional nos
aspectos cognitivo, emocional e social.

Essas competéncias chave podem ser associadas as
competéncias propostas por Almeida Filho (2014), ja que
implicam capacidades tedrica e aplicada, além da capacidade
implicita, uma vez que o documento do IC foi elaborado a partir
de levantamentos sobre crengas de alunos e professores sobre o
que ¢ ser um bom professor de linguas. O documento nao
especifica, porém, o desenvolvimento de competéncia
comunicativa do professor, apenas que ele deve promové-la em

¢ saber actuar complejo o la aplicacion de saberes para dar una respuesta eficaz a
las situaciones a las que se enfrenta en su actividad profesional. Las
competencias no son los recursos en si mismos, sino la capacidad del docente
para seleccionar, combinar y movilizar los recursos pertinentes a la hora de
afrontar situaciones similares, que comparten ciertos rasgos o aspectos
(INSTITUTO CERVANTES, 2012, p. 7).
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seus alunos para que sejam reflexivos e autdnomos sobre a
aprendizagem.

Nao se faz referéncia ao paradigma reflexivo como propdem
Almeida Filho (2014; 2004), N6voa (1997; 2009) e Schon (1997),
mas € possivel inferir que essa percepgao estd presente no que se
propde para a formacgao desse docente. O teor reflexivo esta
expresso nas competéncias que abordam o desenvolvimento
profissional e no uso das TIC, pois o documento propde como
competéncias especificas para esse desenvolvimento profissional
a andlise e a reflexao da pratica docente, e desse modo pensar e
praticar sua formagao continua de maneira ativa e autonoma.

Essa mesma ideia de reflexdo para agao estd expressa na
competéncia relacionada a utilizacao das tecnologias digitais no
ensino de linguas. As habilidades especificas dessa competéncia
chave fazem referéncia ao professor se inserir no desenvolvimento
da sua prépria competéncia digital, como uma autoformagao ou
mesmo autonomia para busca-la, inclusive em ambientes digitais
para poder aproveitar o potencial didatico dessas tecnologias em
sua pratica pedagdgica (INSTITUTO CERVANTES, 2012). Com
isso, saber utilizar tais tecnologias e desenvolver a competéncia
digital dos professores implica que o professor de linguas busque
o desenvolvimento profissional constante, tal como se descreve na
competéncia ja citada.

Na concepgao tedrica de Almeida Filho (2014), entdo, a
competéncia profissional estd em constante transformacdo, uma
vez que as competéncias intrinsecamente imbricadas tornam-se
interdependentes, pois o aperfeicoamento da competéncia
aplicada do professor precisa que haja também a busca pelo
aprimoramento da sua capacidade tedrica associadas com suas
crengas e valores sobre a profissao. Seguindo essas ideias, ¢
possivel pensar que o desenvolvimento da competéncia digital
dos professores de linguas precisa estar presente em todas as
competéncias do profissional.

Diante disso, reiteramos a necessidade de reformular as
competéncias, seja criando novas (PERRENOUD, 2002), seja
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revisando as ja existentes (INSTITUTO CERVANTES, 2012),
principalmente no mundo digital e cibercultural que vivemos, na
atualidade do contexto histérico e em contextos posteriores em
que se inscreve este artigo: cendrio de distanciamento social,
ensino e aprendizagem remotos por meio de tecnologias digitais
devido a pandemia da COVID-19 que assola o mundo desde
marco de 2020. Nesse mundo, novas capacidades com o digital
precisam estar inseridas na competéncia profissional do docente
de linguas. Ressaltamos ainda, que essa necessidade nao se
expressa apenas a nivel internacional, mas também a nivel
nacional, e que deve estar explicitada e ser praticada, inclusive, a
partir das normatizagoes para a educagao brasileira, sobre as qual
passaremos a discutir.

Competéncia digital de professores e documentos oficiais

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018)
¢ um documento normativo que visa orientar os curriculos dos
sistemas de ensino e das escolas do pais sobre as aprendizagens
essenciais dos estudantes da Educagao Basica. Esse documento foi
construido tendo como base a Pedagogia das Competéncias
(PERRENOUD, 2002; 2000; ZABALA; ARNAU, 2010) para a
formagao dos estudantes ao longo da educagao basica através do
desenvolvimento de habilidades. Essa ideia de formagao ¢é
refletida também nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao Inicial de Professores para a Educagao Basica
(Resolugao CNE/CP n® 2 de 20 de dezembro de 2019) que institui a
Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da
Educagao Basica (BNC-Formagao) e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Continuada de Professores para a
educacao Basica (Resolu¢ao CNE/CP n°® 1 de 27 de outubro de
2020, que institui a Base Nacional Comum para a Formagao
Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao
Continuada). Essas diretrizes foram construidas para atender ao
que é proposto na BNCC. Os trés documentos apresentam, ao
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longo dos seus textos, fundamentos e competéncias voltadas para
o digital (uso e apropriagao das tecnologias digitais para o ensino
e a aprendizagem e as praticas sociais implicadas).

Na BNCC (BRASIL, 2018), temos a competéncia geral 57
direcionada  especificamente @~ ao  desenvolvimento  de
conhecimentos e habilidades digitais. A partir dela foram
elaboradas competéncias especificas de area e componentes
curriculares e suas respectivas habilidades. Além dessa, a
competéncia geral 4° também faz mencgao ao digital, ao abordar o
desenvolvimento de diversas linguagens, inclusive a digital, e a
competéncia geral 1°, ao se referir a valorizacdo dos
conhecimentos social e historicamente construidos, no qual se
inserem os conhecimentos sobre o universo digital, ou da cultura
digital, nos termos que aparecem no documento.

Ja na BNC-Formacgao (BRASIL, 2019), as Competéncias Gerais
Docentes sao um espelho, para ndo dizer reproducdo na integra,
ao ter na competéncia 4° a menc¢ao também a utilizagdo de

7 A competéncia geral 5 trata-se de: “Compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de informacdo e comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e
ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informacgdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.” (BRASIL, 2018, p. 9)

8 Competéncia geral 4 descrita na BNCC: “Utilizar diferentes linguagens — verbal
(oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —
, bem como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para
se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.
(BRASIL, 2018, p. 9)

® Competéncia geral 1 descrita na BNCC: “Valorizar e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para
entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a
construcao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”. (BRASIL, 2018, p. 9)
10 Competéncia geral docente 4: “Utilizar diferentes linguagens — verbal,
corporal, visual, sonora e digital — para se expressar e fazer com que o estudante
amplie seu modelo de expressao ao partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos, produzindo sentidos que levem ao
entendimento mutuo”. (BRASIL, 2019, p. 13)
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linguagem digital, e a competéncia 5, que difere do que esta
expresso na BNCC somente sobre o desenvolvimento das
habilidades “nas diversas praticas docentes, como recurso
pedagogico e como ferramenta de formagao” e “potencializar as
aprendizagens”. Além disso, as diretrizes apresentam
fundamentos pedagdgicos para a formacao inicial de professores,
e entre eles ter como base o “emprego pedagogico das inovagoes e
linguagens digitais como recurso para o desenvolvimento, pelos
professores em formacgdo, de competéncias sintonizadas com as
previstas na BNCC e com o mundo contemporaneo” (BRASIL,
2019, Art. 8, inciso IV). Inclusive, é estabelecido no documento
que na tematica de “didatica e seus fundamentos” sejam
abordados assuntos relativos a fendmenos digitais e ao
pensamento computacional e suas implicagoes para o ensino e a
aprendizagem. Ademais, sao apresentadas orientacOes e
habilidades que devem fazer uso de recursos digitais para a
formagao do professor.

As competéncias e habilidades sao distribuidas e expostas em
dimensdes que compdem as competéncias especificas
estabelecidas pelo documento. Essas dimensoes dizem respeito ao
“Conhecimento  Profissional”, “Pratica  Profissional” e
“Engajamento Profissional” (BRASIL, 2019). Cada dimensao
apresenta quatro competéncias especificas com suas respectivas
habilidades. Na “Dimensao do Conhecimento Profissional”,
apenas uma habilidade aponta a necessidade de o professor
conhecer sobre o desenvolvimento tecnoldgico e seu uso critico.
Na “Dimensao da Pratica Profissional”, ha mencao a habilidades
para a curadoria em meios digitais, a utilizacdo de tecnologias
digitais e seus recursos na pratica docente, uso de recursos

I Competéncia geral docente 5: “Compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de informacao e comunica¢do de forma critica, significativa, reflexiva e
ética nas diversas praticas docentes, como recurso pedagodgico e como
ferramenta de formagao, para comunicar, acessar e disseminar informagoes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens”.
(BRASIL, 2019, p. 13).
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tecnologicos para registro e acompanhamento dos alunos, como
didrios de classe, por exemplo, e para o uso das tecnologias
adequadas conforme as necessidades pedagdgicas. Na “Dimensao
do Engajamento Profissional”, ha cinco habilidades que
direcionam a necessidade de o professor buscar sua autoformagao
utilizando meios digitais, utilizar as tecnologias para o
desenvolvimento da BNCC, atentar-se as diversas representagdes
da violéncia, inclusive em ambientes digitais, utilizar os recursos
tecnoldgicos para trabalhar de maneira coletiva e compartilhando
experiéncias, e saber se comunicar com a comunidade escolar
fazendo uso das tecnologias de informagao.

Apesar de as competéncias e habilidades da BNC-Formacao
Inicial (2019) ja preverem a formagao continua e permanente
(conforme Competéncia Geral Docente 6'2), ha, ainda, na BNC-
Formacao Continuada (BRASIL, 2020) competéncias e habilidades
distribuidas também em dimensdes com o foco de promover a
formacdo dos professores em servigo — ou como denomina
Formagdao ao Longo da Vida, em Servico — com o intuito de
consolidar cada vez mais as competéncias profissionais. O
documento também parte de principios norteadores e fundamentos
pedagdgicos para o estabelecimento de praticas formativas ao
longo do desempenho profissional. O documento reforca a ideia de
desenvolvimento integral dos docentes e se baseia em um
paradigma reflexivo de formacao para que isso acontega.

Essas diretrizes’®> que estabelecem a BNC-Formagao
Continuada (BRASIL, 2020) se organizam a partir das mesmas

12 Competéncia Geral 6 — “Valorizar a formagao permanente para o exercicio
profissional, buscar atualizagdo na sua area e afins, apropriar-se de novos
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem aperfeicoamento profissional
e eficacia e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de
vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade”.
(BRASIL, 2020).

13 Destaca-se, aqui, que essas diretrizes ainda nao estdo em vigéncia nas
institui¢des e que se aplicam a diferentes cursos de licenciatura, portanto, nao
existe uma orientacao especifica e recente do Ministério da Educacao (MEC) para
os cursos de Letras.
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competéncias gerais da BNC-Formacao Inicial (BRASIL, 2019),
ancoradas na BNCC (BRASIL, 2018) e, a partir disso, definem as
competéncias especificas para cada dimensao. As especificas
também sdo baseadas nas da formacdo inicial, voltadas para a
formacao de professores que ja se supde que tenham desenvolvido
as competéncias iniciais. Diferentemente da base para a formacao
inicial, na formagao continuada, a dimensao da pratica profissional
¢ subdividida em pedagogica e institucional, com competéncias e
habilidades voltadas também para a atuagao e o desenvolvimento
do docente na institui¢ao de ensino. A titulo de comparacao, essa
dimensao da pratica profissional institucional se assemelha a
proposta de uma das competéncias chave propostas pelo Instituto
Cervantes (INSTITUTO CERVANTES, 2012) no que tange a
insercao e atuacao no lugar de trabalho.

Na BNC-Formagao Continuada (BRASIL, 2020), sao as
mesmas competéncias gerais que dizem respeito indiretamente ao
foco deste artigo — a formagdo para o desenvolvimento de
competéncias para a atuacao na cibercultura, sociedade mediada
pelo digital. No entanto, no ambito dessa formacao ao longo da
vida pensada nessas Diretrizes também sao minimas as mengoes a
tecnologia, ao digital, ao seu uso e apropriacdao. Na primeira
dimensao, a do “Conhecimento Profissional”, ha apenas uma
mencao aos conhecimentos dos recursos provenientes das
tecnologias para envolver o aluno. Na dimensao da “Pratica
Profissional” a tecnologia é mencionada trés vezes para o
desenvolvimento dessa pratica na instituigao, no que diz respeito
ao mostrar conhecimento sobre assuntos e maneiras para pensar o
uso de forma ética e responsavel tanto para ensinar quanto para
aprender, e também para que o professor seja competente para
utilizar os recursos nas exigéncias burocraticas. E, na dimensao do
“Engajamento Profissional”, hda uma mengao a habilidade dos
professores para que utilizem os recursos tecnoldgicos a favor da
comunicag¢dao com a comunidade escolar.

Apesar das discussoes e criticas sobre o esvaziamento e a
precarizagao do processo reflexivo e de constru¢ao na formacgao

173



do professor na BNC-Formagao (Inicial e Continuada) (ALBINO;
SILVA, 2019; LEAL; BORGES; RIBEIRO, 2019; SILVA JUNIOR,
2020), e as criticas sobre como a BNCC foi construida (SOUZA,
2019), cabe observar que os documentos expressam a necessidade
de desenvolver competéncias para lidar com as praticas sociais na
cibercultura — e no caso do professor de linguas por meio da
linguagem também. Como podemos observar, ainda, a partir
desse breve esquadrinhamento dos dois documentos que
atualmente normatizam os curriculos desde a formacéao inicial de
forma geral para todas as 4reas de formagao de professores, nao
ha uma referéncia explicita e direta a desenvolver competéncias e
habilidades digitais para que o docente possa ser capaz de agir
nas incertezas (IMBERNON, 2011) e demandas do contexto social,
historico e cultural que surgem a partir da insercao dos processos
educativos no universo digital.

Tais documentos nao sao direcionados especificamente a
professores de linguas, mas aos professores de quaisquer
disciplinas que atuam na educagao basica. Essas competéncias nos
levam a refletir sobre as competéncias de ensinar de professores
de linguas propostas por Almeida Filho (2014), nas descritas pelo
Instituto Cervantes (2012), e nos conceitos de competéncia digital
apresentados e as intersecOes possiveis entre elas e o
desenvolvimento da competéncia digital desses docentes.
Inclusive para pensar a esta ultima competéncia e as demais
competéncias de ensinar de professores de linguas.

Nos documentos oficiais brasileiros discutidos, o que
encontramos sao habilidades relacionadas as tecnologias inseridas
dentro das competéncias propostas para a formacgao de
professores no geral. Nao ha uma especifica para essa formagao.
Podemos retomar, entdo, o questionamento sobre se seria
realmente necessdrio acrescentar mais uma competéncia para o
desenvolvimento do professor de linguas. Pensamos isso tendo
em vista a quantidade de competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas durante a licenciatura e na sua formagao
continuada em servico, e elencadas nos documentos, que até o
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momento da escrita deste artigo, visam definir os curriculos das
licenciaturas a partir dessas competéncias. Ressaltamos, ainda,
que os cursos possuem diretrizes curriculares especificas ainda
vigentes para cada curso, assim como para os cursos de Letras
(BRASIL, 2002), embora anteriores as BNC-Formacao Inicial e
BNC-Formacgao Continuada.

Nesse sentido, e consoante a formagao dos professores de
linguas, podemos inferir que atribuir aos professores mais
competéncias a desenvolver tal como a digital como mais uma
talvez poderia significar repetir habilidades ja expressas nas
competéncias ja propostas. Além disso, o desenvolvimento de
uma competéncia digital deve permear a formagao ao longo da
vida desse profissional, com qualidade e intensidade suficientes
para que possa refletir sobre sua pratica para transforma-la,
inclusive em contextos futuros como no pos-pandemia da
COVID-19, conforme mencionado anteriormente.

Nesse interim, podemos pensar em articular as competéncias
regulamentadas oficialmente com as competéncias propostas a
partir de investigagdes, por estudiosos da drea de ensino de
linguas como Almeida Filho (2014) e Barcante (2014), por
exemplo. Essa articulagao precisa ser coerente com o contexto de
formacao e atuagao desse professor de linguas e suas necessidades
diante do universo digital. Desse modo, a competéncia digital de
professores de linguas perpassa toda a formagao a partir de um
processo reflexivo desse profissional.

Isso significa dizer, também, que a competéncia digital
atravessa e entrecruza as competéncias implicita, tedrica, aplicada,
linguistico-comunicativa e profissional, conforme propde Almeida
Filho (2014), e se cruza também com as competéncias abordadas
pela BNC-Formacgao Inicial (BRASIL, 2019) e BNC-Formagao
Continuada (BRASIL, 2020), mais especificamente nas dimensodes
descritas. Essas dimensdes se relacionariam com as competéncias
tedrica, aplicada e profissional propostas por Almeida Filho
(2014), uma vez que elas sao interdependentes e o conhecimento,
a pratica e o engajamento profissional fazem parte dessa formacao
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e transformacao ao logo do desenvolvimento da competéncia
profissional modificada pelas teorias e praticas, e modificando a
competéncia implicita, pouco referida nos documentos oficiais.

Consideragoes Finais

Embora o termo competéncia tenha sua origem na Idade
Média em outros setores que nao o da educagao e do ensino de
linguas propriamente, tem sido utilizado e ressignificado em
diversas 4areas de conhecimento, inclusive na Linguistica
Aplicada, incluindo-se o ensino de linguas estrangeiras. O termo
ganhou maior notoriedade nos ultimos anos em fungdo dos
documentos oficiais discutidos neste trabalho (BNCC, BNC-
Formacgdo Inicial e BNC-Formag¢ao Continuada), levantando
diversas questdes sobre os processos de ensinar e aprender, nos
quais se insere a formacao do professor. A partir disso,
revisitamos aqui o conceito de competéncia para ensinar no século
XXI proposto por Perrenoud (2000; 2002) como aptidao para lidar
com situagoes para as quais € necessario mobilizar conhecimentos,
atitudes, valores, habilidades, dentre outros elementos. Essa
revisitagdo se fez necessdria para compreender como essa
definicdo se faz presente na formacao de professores de linguas,
pensando-se num processo reflexivo de desenvolvimento
continuo desse profissional.

E, nesse contexto, foram abordadas as competéncias de
professores de linguas com base nas ideias de Almeida Filho (2014;
2016) e de outros estudos derivados para dialogar com as
competéncias digitais desses docentes, buscando intersecoes entre as
propostas por Almeida Filho (2014; 2016), e o que indicam as
diretrizes oficiais para a formagao de professores e a educagao basica.

O estudo bibliografico e documental realizado nos permitiu
observar uma falta de clareza e direcionamento sobre as
competéncias do professor em formacao inicial e continuada no que
tange ao universo digital e suas implicagdes na sala de aula. Como os
documentos se referem a formagao de professores de qualquer area,
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essa auséncia de clareza se torna ainda mais evidente, haja vista a
necessidade de especificagdes que levem em consideragao cada drea
de formacao. Apesar de haver uma competéncia, baseada na BNCC,
que visa o desenvolvimento de habilidades digitais, ndo esta tao
direcionado a formagao de professores quanto o que se tem no
documento para a educagao basica.

Nas BNC-Formagao Inicial e Continuada notamos uma
preponderancia de habilidades voltadas para o digital nesta
ultima diretriz, com poucas habilidades a serem desenvolvidas na
formacao inicial. No entanto, essas habilidades se voltam, muitas
vezes, apenas para a instrumentalizagao com recursos digitais. Se
pensarmos nesses documentos normativos como orientadores
para as licenciaturas, seria necessario repensar essa formagao para
desenvolver mais a competéncia digital desde a graduagao e nao
deixar essa tarefa apenas para a formacdo continuada formal ou
nao, autdbnoma ou nao do professor.

Os trés documentos, infelizmente, pouco esclarecem sobre a
fundamentagao tedrica que os embasa a respeito das
competéncias, principalmente para quem os lé alheio ao processo
de construgio. As BNC-Formagdo apresentam informagoes
semelhantes sobre os assuntos elencados para discussao. Outra
questdao € que por se tratar de documentos que tém que se
relacionar para poderem ser implementados em todos os niveis,
ndo justificaria discutir um sem o outro. E notdrio que, se fosse
fazer uma andlise de cada documento, um artigo para cada
poderia ser mais detalhado, mas a intengao aqui foi propor esse
panorama para repensar as competéncias em contexto digital.

Em se tratando de formacdo de professores de linguas,
refletir sobre o desenvolvimento de competéncias digitais nao se
trata apenas de instrumentalizar os docentes, mas sim de buscar
desenvolver e aprimorar as competéncias implicita, tedrica e
aplicada, nos termos de Almeida Filho (2014; 2016), para que o
professor consiga desenvolver sua competéncia profissional cada
vez mais autonoma e reflexiva, partindo das necessidades,
incertezas e urgéncias de sua pratica em contextos diversos e

177



adversos como a situagao de ensino remoto que a pandemia da
COVID-19 tem nos colocado.

As interse¢Oes entre as competéncias de ensinar de
professores de linguas, inclusive para o digital e os documentos
oficiais normativos evidenciaram a necessidade de se repensar a
pratica formativa desses profissionais desde a graduagao para que
possam atuar de forma significativa na aprendizagem de seus
alunos e, inclusive, para conhecer e implementar de forma critica
as orientacdes propostas pela BNCC. Como as diretrizes que
regulamentam a BNC-Formacao Inicial e a BNC-Formacgao
Continuada ainda nao estao em vigor em fungao da reformulagao
dos cursos de licenciaturas e do seu prazo para essas mudangas,
seria possivel fazer reflexdes e estudos para aprimorar tais
documentos, ou mesmo discuti-los para que as diretrizes
especificas para cada curso busquem atender as necessidades de
formacao tedrica e aplicada dos professores de linguas, objeto de
estudo deste capitulo, para que nela se possa ver refletida uma
concepgao de formacao reflexiva, critica, autonoma e continua que
exige o trabalho do docente e o desenvolvimento de sua
competéncia profissional.

As discussdes aqui propostas nos remetem a reflexdes sobre
qual profissional de linguas pretendemos formar e para qual
sociedade estamos formando. Analisar a realidade brasileira para
melhor compreender os diferentes contextos e, assim, buscar o
desenvolvimento de competéncias docentes que sejam coerentes
com essa realidade é fundamental para se pensar criticamente a
formacgao de professores de linguas para o digital. De nada
adiantard desenvolver competéncias digitais, sejam elas novas
competéncias ou competéncias incluidas em outras ja existentes,
se nao houver uma reflexao critica sobre as necessidades reais da
educagdao em linguas estrangeiras no pais. Isso significa refletir
criticamente sobre documentos como os discutidos neste trabalho,
antes mesmo de pensar em implementd-los sem as discussoes
necessarias sobre as implicacdes para as diversas dreas de
formacao de professores.
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Capitulo 8

“Gramatica na minha prova, sim ou nao?”:
uma analise de programas e pontos de aula presentes
em provas de concurso de espanhol como
lingua adicional ao cargo de professor EBTT no
Colégio Pedro II- R]

Ana Beatriz Simoes

1. Introducao

A opgao argumentativa deste artigo surge, primeiramente, de
inquietagdes a respeito do lugar da gramatica no ensino de
linguas adicionais. De fato, como propoe Almeida Filho (1993), a
gramatica é, recorrentemente, tomada como a “princesa do mal”
frente a propdsitos comunicativos no campo do ensino de linguas,
0 que nao deve ser encarado como tal, segundo o autor. Desse
modo, a alusdao metaférica de Almeida Filho (1993) sobre a
gramatica propicia nao sé diferentes trabalhos a respeito do tema
(ALMEIDA FILHO, 1993 [2007]; 2012, BARBIRATO, 2005;
SATELES, 2012), como também multiplas duvidas didrias do
professor de linguas sobre como aborda-la na elaboragao de
materiais, avaliagdes e apresentacao dos conteidos em sala de
aula de lingua adicional.

Na esteira da produgao académica acerca do assunto, este
trabalho também materializa o ensejo por investigar o lugar da
gramatica no ensino - aprendizagem de linguas adicionais; no
entanto, em um cendrio no qual se considera como o “rito de
passagem” para o ingresso ao quadro docente, neste caso para o
cargo de professor de Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico
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(doravante EBTT) da rede federal de ensino: o concurso docente
de provas e titulos. Sabe-se que vagas ao cargo de professor EBTT
no panorama nacional sdo altamente disputadas, tanto pela
vantagem da estabilidade funcional no servigo publico federal,
quanto pela possibilidade de ascensdao na carreira, seja por
aquisicoes financeiras, participacdo em eventos e possibilidades
de realizar pods-graduagoes, além da (suposta) qualidade dos
quadros discentes. Também, como propde Caldas (2019), apoiada
em Silva Janior (2014), o professor que atuard na rede federal de
ensino podera articular saberes entre o conhecimento especifico
de sua area, a formacdo humana do sujeito e uma possivel
formacgao técnica e profissional, o que amplia a possibilidade de
atuagao deste docente ndo s no ensino, mas também na pesquisa
e na extensao.

Em relagdo as inquietudes iniciais a respeito do lugar da
gramatica no ensino de linguas adicionais, é valido salientar o que
se entende por este conceito. Cabe relembrar, ainda, dos bancos
da graduagao em Letras, a polissemia do conceito gramatica.
Ainda que haja uma multiplicidade conceitual do termo, parece
ser comum relacionar o trabalho com a gramatica a proposigao de
exercicios mecanizados, ao preenchimento de lacunas ou a
explicitacao de regras normativas de modo descontextualizado;
praticas que aparentam distanciar-se de no¢des como gramatica
descritiva, textual ou internalizada.

Por tal motivo, neste trabalho, o termo gramadtica serd
entendido a partir da depreensdo da lingua enquanto sistema
hierarquizado de estruturas linguisticas classificaveis; depreensao
esta que dita formas de ensinar e aprender linguas, sejam elas
maternas ou adicionais/estrangeiras. Ademais, ao pensar
gramatica, filia-se a outro conceito: abordagem gramatical. Vale
destacar, de modo resumido, que abordagem se refere a “arranjos
superiores que designam, em ultima instancia, filosofias de
aprender, adquirir e ensinar linguas” (ALMEIDA FILHO, 2012. p
35). Ao recorrer a nocao de abordagem gramatical como
conceito[s] fundante[s] de lingua/linguagem/lingua estrangeira ou
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segunda, de aprender essa lingua e de ensind-la com
sistematicidade” (ALMEIDA FILHO, 2007), nao apenas
reconhece-se multiplicidade conceitual a que a palavra gramatica
aponta, como também admite-se que ha uma filosofia de aprender
e ensinar linguas implicita nos programas das disciplinas e nos
pontos de provas de aula, ou seja, uma possivel abordagem de
lingua esperada desse professor-candidato ao concurso de EBTT
quando de sua (provavel) atuagao no Colégio Pedro II. Estas
proposic¢des serao mais explicitadas na secao trés e ampliadas na
secao cinco.

Assim sendo, busca-se analisar, no presente artigo, como os
topicos gramaticais sao apresentados nos programas e pontos de
provas de aulas ao ingresso na carreira de Professor EBTT de
Lingua Espanhola do Colégio Pedro II. Justifica-se tal escolha por
haver sido candidata aprovada e classificada no concurso regido
pelo edital n® 23/2019, o que me fez buscar programas de editais
anteriores, a fim de me preparar adequadamente para o certamen.
Esta busca suscitou questionamentos e comparagdoes dos
programas de provas de aula de Espanhol ao longo dos anos, mais
precisamente entre os anos de 2006 e de 2019 (editais n® 07/2006 e n®
23/2019). Neste recorte temporal, foi possivel observar uma
ressignificacdo de itens considerados puramente gramaticais em
detrimento de outros temas de base linguistico-variacional,
literarios, de estudos de géneros do discurso e do letramento,
pensamento este também a ser ampliado na segao cinco.

Em suma, este trabalho esta organizado da seguinte forma:
apos a introdugao, traca-se um breve panorama atual do ensino
de espanhol no Colégio Pedro II (R]), destacando pontos
relevantes e indicando bibliografias para um melhor
aprofundamento do tema. Na sequéncia, discute-se a nogao de
abordagem gramatical baseada em Almeida Filho e Sateles (2010).
Logo, passa-se a apresentar pesquisas relevantes sobre concursos
de professores de linguas e, depois, explicitam-se as comparacoes
dos programas e pontos de prova de aula dos editais n® 07/2006 e
n® 23/2019, propondo uma andlise qualitativo-interpretativista
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destes. Finalmente, elencam-se as considera¢des finais e as
referéncias do trabalho.

2. O Ensino do Espanhol no Colégio Pedro II: entre avancos e
retrocessos; movimentacgoes

O Colégio Pedro II, fundado em 1837 pelo ministro do
Império Brasileiro Bernardo de Vasconcellos sob a alcunha de
“Imperial Colégio de Pedro II”, sempre teve grande prestigio na
sociedade brasileira, ndo sé pela qualidade de seu curriculo
ofertado a discentes de diferentes classes sociais, como também
pela exceléncia de seu corpo docente, composto por grandes
nomes como Carlos Drummond de Andrade, Gongalves Dias e
Manuel Bandeira. A esse respeito, Cardoso (2020) ressalta o
carater modelar institucional atribuido ao Colégio Pedro II. Tal
destaque encontra bases no Decreto 11.530, de 18 de margo de
1915, assinado pelo ministro Carlos Maximiliano. Este decreto
versava acerca da validacdo de certificados de conclusdao de
estudos ao ingresso no nivel superior que apresentassem
equivaléncia aos programas do Colégio Pedro II, acdo que
perdurou até meados da década de 50. Dessa forma, o imaginario
de aprender e ensinar aos moldes do Colégio Pedro II ainda
persiste em diversas falas de responsaveis avidos por matricular
seus filhos na instituigao (publica, gratuita e de qualidade), bem
como propicia o “sonho dourado” de aspirantes (e nao tao
aspirantes assim) ao seu quadro docente.

No que se refere ao ensino de linguas na Instituicao, Dezerto
(2014) pontua que o Colégio Pedro II possui extensa tradigao
nesse ensino. O ensino do francés, por exemplo, tem seu inicio
juntamente com a fundagdo da instituigao, em 1837; nessa época,
ainda era ensinado tal qual as linguas classicas (latim e grego),
tomando-se por modelo o método gramatica-tradugao.

A respeito do lugar do Espanhol no Colégio Pedro II,
Bevilacqua (2013) ressalta ser recente o ensino desse idioma,
quando se compara ao do francés e das linguas classicas. E valido
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mencionar que o ano de 1919 foi um grande marco para a
institucionalizagdo do espanhol no Colégio Pedro II, visto ser o
momento de inauguracao dessa Catedra, em agradecimento ao
governo uruguaio e que foi mantida até 1925. O docente que
assumiu esse lugar foi o professor Antenor Nascentes, autor da
“Gramatica da lingua espanhola para brasileiros”. Tecem-se
alguns comentdrios sobre essa autoria na proxima segao.

Nesta secao, nao ha a pretensdo de apontar todas as
movimentagdes do ensino de linguas na institui¢ao (em especial, o
da lingua espanhola, objeto deste artigo), mas sim de sugerir
trabalhos sobre este tema ao leitor. Em pesquisas como Cardoso
(2020) e Bevilacqua (2013) e coletaneas do préprio departamento
de espanhol da instituicado (DORDRON, 2021, no prelo), € possivel
observar como o espanhol é tratado nos inimeros jogos de forcas
ao longo da proposicao das legislagdes educacionais brasileiras e
seus reflexos na mudanca dos curriculos do Colégio Pedro II: ora
facultativo, como em 1925 pela Reforma Rocha Vaz e separado de
sua literatura hispanica, ora apagado pelo movimento
escolanovista, ora inserido na parte diversificada, como na LDB
de 71, ora com oferta obrigatéria pela lei 11.165, de agosto de
2005, ora apagado novamente pelas reformas do Ensino Médio e
pela proposicao da Base Nacional Comum Curricular.

Atualmente, o espanhol é ofertado no Colégio Pedro II como
disciplina obrigatoria nos anos finais do ensino fundamental
(desde 2017), nos cursos do ensino médio regular e em turmas da
modalidade EJA- Educacdao de Jovens e Adultos. Ainda é
oferecido em projetos de extensao e de intercambio com paises de
lingua hispanica (Argentina, por exemplo). O Departamento de
Espanhol segue na luta para manter esta realidade do ensino do
espanhol como disciplina obrigatéria em seu curriculo por meio
de grupos de discussao institucionalizados que se debrugam por
questionar os tortuosos e perversos caminhos educacionais
tracados para o ensino médio brasileiro.
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3. A abordagem gramatical no ensino de linguas: conceitos e
historias

Nesta secao, faz-se uma sintese do breve historico da
abordagem gramatical no ensino de linguas no Brasil, realizado
por Almeida Filho e Sateles (2010). Além disso, amplia-se o
conceito de abordagem gramatical propriamente dito, ja
destacado na introdugao deste artigo, bem como discuto a nogao
de ilhas de sistematizacao, presente em Almeida Filho (1993) e em
Barbirato (2005).

Com relagdao ao histérico da abordagem gramatical e seus
matizes no Brasil, inicialmente, Sateles e Almeida Filho (2010)
afirmam que, desde o ensino jesuitico da lingua portuguesa aos
povos originarios presentes no Brasil a época do Brasil colonia, a
gramatica tem sido, ainda que de modo implicito, a espinha
dorsal da aquisicdo de linguas mediadas pelo ensino. Isso
significa um lugar de aparente relevancia da gramatica ainda na
atualidade em atividades, avaliagdes, exercicios, programas de
curso e, até mesmo, em concursos para professores de linguas
(NASCIMENTO, 2019).

Cabe salientar, ademais, o destaque dado por Sateles e
Almeida Filho (2010) a decisao da Corte n® 29 de 1809,
contemporanea a chegada da familia Real ao Brasil, na qual se
recomendava o ensino das linguas modernas da mesma forma em
que se ensinavam as cldssicas, com foco no estudo das regras
gramaticais e no vocabuldrio da lingua a ser aprendida, baseada
em (exaustivos) exercicios de traducao (o método Gramatica e
Traducao). Esta decisao versava a respeito da utilizacao de uma
gramatica mais bem conceituada enquanto a do professor
responsavel por ensinar a lingua ainda nao houvesse sido
confeccionada. Nas palavras de Alencar (2009, p.4), “era destarte,
considerado bom professor aquele que fosse capaz de fazer bom
uso de uma gramatica ou de elaborar sua propria gramatica”.

Essa afirmacdo fundamenta o propdsito da elaboracao da
“Gramatica da lingua espanhola para uso dos brasileiros (1920)”,
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de autoria do professor Antenor Nascentes, que, como
apresentado na secao anterior, foi o primeiro professor da cadeira
de Lingua Espanhola do Colégio Pedro II, aprovado em concurso
no ano de 1919. Dessa forma, para um docente em ascensdao como
Antenor Nascentes na época, elaborar sua propria gramatica para
o ensino de espanhol significou ndo sé aproximar-se do modus
operandi do ensinar e aprender linguas da época, mas também ser
considerado um bom professor da lingua espanhola.

No entanto, como postulam Sateles e Almeida Filho (2010), a
partir de 1931, houve uma mudanga no paradigma de ensinar e
aprender linguas, com a proposi¢ao do método Direto (cientifico),
contrario aos pressupostos do Método de Gramatica e Tradugao.
Nesse contexto, o Colégio Pedro II também acompanha tal
mudancga, visto que um dos seus grandes defensores, o professor
Antonio Carneiro Ledo, pertencia a seu quadro docente. Outra
grande defensora do Método Direto Cientifico foi a professora
Maria Junqueira Schmidt, com a publicagdo, em 1935, de “Ensino
Cientifico das Linguas Estrangeiras”. Em sintese, o método direto
cientifico propunha o uso da lingua-alvo nas aulas, com o ensino
indutivo da gramatica e a abolicao das praticas de tradugao.

Para Sateles e Almeida Filho (2010), a propagacao do uso do
método direto teve papel fundamental no ensino de linguas por
materializar o ensejo de renovagao das teorias neste campo do
conhecimento. Prova disso ¢ a inspiragdo que o método direto
serviu para a elaboragao dos métodos audiolinguais, amplamente
utilizado para ensinar linguas estrangeiras a militares que
combatiam na Segunda Guerra Mundial, j4 que, em ambos os
métodos, o uso quase que exclusivo da lingua-alvo é fator
essencial para a condugao dos trabalhos, tanto de professores
como de aprendentes.

Baseado nas teorias behavioristas da época, o método
audiolingual pressupunha a formacao de habitos linguisticos, por
meio da repeticao (exaustiva) de estruturas; dai, como bem
ressaltam Sateles e Almeida Filho (2010), ha a difusao de
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exercicios conhecidos como drills'. Nesse viés, a lingua ¢é
entendida como sistema de estruturas, as quais devem ser
decoradas e testadas frequentemente, tanto em suas
possibilidades de escolhas (eixo paradigmatico) quanto nas
verificagdes possiveis de suas combinagdes (eixo sintagmatico).

Entretanto, a partir do fim dos anos 70 e com o embasamento
do artigo seminal de Anthony (1963) sobre o conceito de
abordagem, inicia-se um movimento que encontra bases na ideia
de lingua para a comunicagdo, um uso “real” e distante da
mecanizagao e repeticdo de elementos linguisticos. Sateles e
Almeida Filho (2010) destacam o surgimento da abordagem
comunicativa e a gramatica passa a ter um novo papel no ensino
de linguas.

E que papel é esse? Qual ¢ de fato, o papel da gramatica no
ensino comunicativo? Vild, mocinha, “princesa do mal”, presente
ou ausente? Talvez aqui esteja o que se considera o grande “nd” a
que professores de linguas estamos enredados em nossos fazeres
cotidianos. Ainda é possivel ver a grande protagonista do método
Gramatica e Tradugdo nos espetidculos didrios do ensino de
linguas? Eis aqui a discussao. Como trata-la, seja na coxia teatral
(planejamentos e elaboracdo dos materiais), seja no espetaculo
propriamente dito?

Para tal questao, recorre-se, primeiramente, a Almeida Filho
(1993). O autor relembra o papel da gramatica no ensino
comunicativo:

0 ensino comunicativo é aquele que nio toma as formas da lingua
descritas nas gramaticas como o modelo suficiente para organizar
as experiéncias de aprender outra L[lingua] mas sim aquele que
toma unidades de agdo feitas com linguagem como organizatorias
das amostras auténticas de lingua-alvo que se vao oferecer ao
aluno-aprendiz. (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 47-48).

! Treinos. (Nossa tradugdo). Os drills sdo conhecidos como exercicios para
completar lacunas e substituir elementos linguisticos no eixo paradigmatico.
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Em consonancia a esta citagdo, entende-se que a gramatica
no ensino comunicativo ja nao € mais a espinha dorsal da
organizacdo dos fazeres com a lingua a que se deseja aprender;
entretanto, como salientam Sateles e Almeida Filho (2010, p. 12), a
gramatica tem sim o seu valor dentro do ensino comunicativo,
visto que “a estruturagao gramatical da lingua é a base para a
comunicagao de todo modo”. Nesse caso, os autores advogam que
apenas a memorizacdo das estruturas gramaticais ndo serd
suficiente, portanto, para a aquisicio da lingua-alvo, ja que a
abordagem gramatical estd atrelada a um ensino formalista, que
privilegia estruturas (forma) em detrimento ao conteudo (logo, a
comunicagao).

Em contrapartida a essa ideia, Almeida Filho (2021)
recomenda que uma abordagem nao-gramatical seja da seguinte
forma:

Uma abordagem nado-gramatical [para ensinar Portugués como
lingua ndo materna] € aquela que elege prioridade a construcao de
sentidos, troca de informacdes e construgdo discursiva e ndo a
categorias dos sistemas das linguas para com eles organizar todas
as fases do ensinar e, também, do adquirir uma nova lingua, como
ocorre tipicamente na altura das vivéncias do método. (ALMEIDA
FILHO, 2021, p. 126).

Isso posto, cabe destacar que Almeida Filho (2021) corrobora
a visao de abordagem gramatical como um fazer pautado apenas
nas categorias que conformam o sistema linguistico, ou seja, uma
visdo hierdrquica dos componentes linguisticos. O ensino
comunicativo deve afastar-se desta visao, propiciando, desse
modo, a construcao de sentidos e a interagao dos aprendentes de
linguas adicionais.

Caso haja duvidas complexas dos aprendentes em relagao as
estruturas gramaticais, Almeida Filho (1993) abre espago ao que
Barbirato (2005) resgata como ilhas de sistematizagao: momentos
nos quais ha a possibilidade de sistematizar esta gramatica no
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nivel estrutural, de maneira a sanar estas possiveis duvidas. Tal
ato ndo é considerado “heresia” aos propdsitos comunicativos, ja
que aparentam partir de necessidades (e muitas vezes
curiosidades) dos aprendentes. Como mostrado na figura abaixo
(gentilmente cedida pelo professor Almeida Filho em palestra), as
ilhas de sistematizagio podem ser previstas para uma
determinada aula; porém, como estdo atreladas as necessidades
dos alunos, podem ocorrer ou nao, ja que o objetivo principal é o
uso comunicativo:

Figura 1. ilhas de sistematizagao

——— em tarefas ou no ensino

——— uso comunicativo I:I ilhas de sistematizacao w ilhas de automatizacao
por contetidos, por ex.

- sistematizacio rotinizagao
: prevista, mas prevista, mas
- nao realizada nio realizada

Fonte: Almeida Filho, cedida em palestra para a disciplina “Leituras de
Almeida Filho.

Embora haja essas recomendagdes acerca do papel da
gramatica, € preciso salientar os ditos iniciais desta secao: a
gramatica ainda tem sido, desde os tempos jesuiticos, a espinha
dorsal dos fazeres linguisticos (e aqui também se inclui a lingua
materna), ainda que de modo implicito. Por tal motivo, Sateles e
Almeida Filho (2010) indagam-se a respeito da longevidade da
gramatica no ensino de linguas: seguranga em ministrar aulas na
lingua maternas dos alunos, organizagdo dos materiais didaticos
pelos pontos gramaticais ou baixa proficiéncia dos professores na
lingua adicional a ser ensinada. Ainda € possivel observar o ensino
de gramatica comunicativizado, ou seja, com nuances da abordagem
comunicativa, mas ainda com a nogao gramatical saliente.

Em sintese, todas essas consideracdes a respeito da
abordagem gramatical foram os pontos nodais para os
questionamentos iniciais ja apontados na introdugao: como um
programa de concurso para professores apresenta esta gramatica?
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Ainda é possivel encontrar tragos da abordagem gramatical nestes
programas? Questdes que serao resolvidas na segao cinco.

Na proxima segao, apresentam-se sintéticas consideragoes
sobre o concurso para professor de linguas, citando estudos a
respeito do tema.

4. O concurso para professor de linguas: entre os temas, (sd) a
gramatica.

Nesta secao, elencam-se pesquisas realizadas sobre a andlise
de provas de concurso, editais e manuais de concursos de
professores de linguas. Nesse viés, destacam-se os trabalhos de
Vivoni (2003), Giorgi (2005), Daher et al. (2006, 2009), Caldas
(2019) e Nascimento (2019).

Inicialmente, Caldas (2019), com base na trama de leituras
das autoras supracitadas, sublinha serem as provas de concursos
as delineadoras dos saberes estabelecidos para a pratica
profissional do professor no local em que se deseja atuar. Dito de
outro modo, como orienta Giorgi (2005), as provas de concurso
publico funcionam como um norteador dos saberes profissionais,
no sentido de se estabelecerem como padrdes a serem seguidos
pelos candidatos. Tal afirmacao justifica o fato da intensa busca
por provas e editais anteriores da institui¢ao a que se apresenta o
concurso; agao esta realizada por mim também quando da
preparacao ao edital n® 23/2019.

Vale mencionar, ainda, no trabalho de Giorgi (2005), o que
refletem as provas de concurso para professores de linguas:

refletirem [em] saberes valorizados institucionalmente em
detrimento de outros que também fazem parte da histéria,
representando um acervo de concepcdes de lingua e ensino
representantes de crengas, que se perpetuam no ambito do ensino
de linguas (GIORGI, 2005, p.5)
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Na citagao de Giorgi (2005) acima, reforca-se o proposto na
introdugao deste artigo (ainda que em linhas tedricas distintas, ja
que o trabalho das autoras mencionadas nesta se¢ao inscrevem-se
na Analise de Discurso Francesa de base enunciativa): de fato, ha
um ideal, tanto de lingua como de ensino, presente nestas provas
de concurso; em outros termos, ha uma nogao de abordagem
implicita (ou nem tanto) nos certamenes, que apontam o
professor que se deseja ter e que lingua é preciso ensinar nesta
instituicdo. Entre saberes que sdo destacados e outros apagados,
constroem-se, em suma, o professor e a lingua ideais para a
institui¢ao proponente do concurso.

Cumpre destacar, também, a inscrigao destas pesquisas no
ambito da Educagao Basica pablica. Em seu trabalho, Daher et al
(2009), além de se debrucarem sobre os enunciados de provas de
concurso, dedicam-se a andlise de editais. Estes servem, portanto
como “um contrato de adesao, cujas cldusulas sdo elaboradas
unilateralmente pelo Estado e devem ser cumpridas por ambas as
partes — Estado/candidato — a partir do momento em que sao
aceitas” (DAHER et al, 2009, p. 83). Apesar do edital em si ndo ser
o objeto deste trabalho, menciona-se o contetido programatico da
disciplina Espanhol, considerado como seu anexo. Nesse sentido,
ao apresentar-se ao concurso, o candidato inscreve-se no que é
desejado pelo Estado: apagamento de contetdos, conducao de
praticas administrativas na carreira docente, modelos de
abordagem, além de crengas sobre aprender e ensinar linguas.

Nesse sentido, a ideia proposta por Sateles e Almeida Filho
(2010) na secao anterior - a importancia da gramatica como
espinha dorsal da aquisi¢ao de linguas mediada pelo ensino —
corrobora as crengas sobre aprender e ensinar linguas em uma
determinada instituicdo publica. Assim sendo, a gramatica
também ganha destaque nas pesquisas anteriormente citadas
sobre o tema. Primeiramente, Vivoni (2003), que ao depreender o
perfil de professor de inglés construido discursivamente nas
provas de concurso ao magistério publico estadual, tanto em 1997
como em 2001, depara-se com dois momentos de ressalte da
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gramatica: em 1997, encontra-se “um perfil de professor que nao
se encontra atualizado na 4rea em que atua e cujo conhecimento
de lingua inglesa restringe-se ao nivel gramatical”
(NASCIMENTO, 2019, p. 23), ao passo que em 2001, apds a
publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais, documento
norteador do Ensino Fundamental na época, ha a presenca de
questdes pautadas em estratégias de leitura e conhecimento de
organizacgao textual; todavia, ainda se fazem presentes as questoes
de gramatica sem estarem, decerto, atreladas ao texto.

A ideia de utilizar o texto apenas como pretexto para questoes
gramaticais também é encontrada em Giorgi (2005). Ao longo da
andlise de seu corpus, provas da CEPER] de espanhol do inicio dos
anos 2000, a autora sintetiza a questao gramatical em uma frase: o
candidato deve ser “capaz de responder perguntas sobre gramatica
normativa e ndo necessariamente ser um estudioso da lingua
(GIORGI, 2005, p. 62). A esse respeito, Nascimento (2019) destaca a
faceta de classificagdo normativista a que Giorgi (2005) direciona
suas analises. A autora, ao analisar provas de 2007, 2010 e 2015 ao
magistério publico estadual, revela que houve pouca modificagao
do normativismo meramente classificatorio e ainda ressalta a
preferencialidade da variedade Ibérica na escolha textual e na
elaboracao das questdes de lingua espanhola.

A seu turno, Daher et al. (2006) debrucam-se a analisar os
conteudos programaticos dos manuais dos candidatos dos
concursos de lingua inglesa e lingua espanhola, realizado pela
entdo Secretaria de Estado de Educacao (SEE), entre novembro e
dezembro de 2004. Novamente a gramatica € a grande
“protagonista” da elaboracao dos contetdos do concurso, com
uma visdo de lingua meramente estrutural, na qual se privilegiam
os conteudos gramaticais e nomenclaturas normativas. Por sua
vez, 0s autores destacam que os contetdos de inglés apontam a
uma visao de lingua mais contextualizada e proxima a pratica
profissional e ao ensino de lingua, o que nao ocorre com o0s
contetidos de espanhol.
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Em relacdo ao concurso de professores EBTT do Instituto
Federal do Rio de Janeiro (IFR]), em pesquisa mais recente, Caldas
(2019) apresenta, dentre outras partes da pesquisa, uma andlise
discursiva dos contetidos dos editais n° 26/2009, n° 37/2011 e n°
80/2015, numa tentativa de compreender os possiveis sentidos
relativos a politica linguistica da instituigao. Em suas conclusdes,
a autora mostra trés perspectivas de analise: no edital n°26/2009,
ha uma superacdo do modelo normativo-gramatical pela
proposicao dos conteidos em uma perspectiva discursiva; no
edital 37/2011, o qual institucionaliza o perfil duplo docente
(professor de lingua portuguesa e lingua espanhola), Caldas
(2019) percebe grande diferenca na apresentacao dos contetidos
entre as duas linguas: em espanhol, os conteudos se voltam a
questdes linguistico-discursivas e, em portugués, o foco € no
elemento gramatical. Nesse perfil duplo, cabe ao professor
candidato, na visao da autora, transitar entre correntes tedricas e
visOes de lingua distintas, o que ressalta a complexidade do edital
para este candidato. Por fim, o edital 80/2015, que nao mostrou
grandes diferencas do edital n® 37/2011 acerca dos contetidos de
espanhol, mas com certa aproximagao aos documentos oficiais
norteadores do ensino de lingua portuguesa e um didlogo maior
com os conteudos de literatura.

Em resumo, todas essas pesquisas, ainda que apresentem
objetivos diferentes de depreensao do foco gramatical nos
concursos de professores, sublinham que a proposicao de
conteidos meramente gramaticais é um retrocesso no ambito do
ensino de linguas, tanto na formacao discursiva da imagem do
professor como na construgao de uma politica linguistica que se
almeja para uma instituigdo. Com avangos e retrocessos,
silenciamentos e escancaramentos, a gramatica estd presente
nestas provas, ora explicita, ora implicitamente.

De maneira a descortinar o lugar da gramatica no cenario de
concursos para professores no Colégio Pedro II, na proxima segao,
apresento o conteido programatico e os pontos de provas de
aulas da disciplina espanhol do edital n°® 23/2019. Realiza-se,
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também, uma analise das mesmas partes com o edital n® 07/2006,
com o fito de comparar ambos os editais e verificar avangos e
retrocessos neste recorte temporal.

5. Analises

Nesta se¢do, apresenta-se a analise qualitativa do contetido
programatico e os pontos de prova de aula do concurso de
professores EBTT de lingua espanhola como lingua adicional do
Colégio Pedro II, regido pelo Edital 23/2019. O concurso
apresentou oportunidades para o cargo de professor EBTT em
oito diferentes areas do conhecimento, das quais, pelos objetivos
do presente artigo ja explicitados na introdugao, toma-se a area de
lingua espanhola como lingua adicional. De forma a realizar uma
comparagao com o Edital 23/2019, utiliza-se do edital n°07/2006,
pelo fato de ser o certamen mais antigo disponivel na pagina de
concursos do Colégio Pedro II.

Com relagao a metodologia de andlise empregada, ancora-se
no paradigma qualitativo-intepretativista. Ao longo da analise,
dialoga-se com as pesquisas e teorias citadas nas segoes
anteriores.

5.1 Conteudos programaticos do edital n°23/2019.

O edital n® 23/2019, publicado em 29 de maio de 2019, no
Diério Oficial da Unido, consta de 35 paginas, nas quais é possivel
obter toda a informacdo acerca do concurso, como tabela de
vencimentos da carreira EBTT, documentacdo exigida para a
postulacdo ao certamen, entre outros. No entanto, os conteudos
programaticos das oito areas do conhecimento a que se destinava
o concurso s6 foram divulgados no dia 01 de agosto de 2019. Na
tabela 1, é possivel visualizar os contetidos programaticos de
Lingua Espanhola:
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Tabela 1. Contetidos programaticos de Espanhol- Edital n°23/2019

Conteuidos programaticos — Espanhol (edital n®23/2019, p. 12)

1. Parametros norteadores para o ensino de linguas no Brasil.

2. Concepgoes de lingua e discurso.

3. Letramento e géneros discursivos no ensino de linguas.

4. Compreensao leitora e produgao escrita no processo de ensino-
aprendizagem de espanhol.

5. Compreensao auditiva, producdo oral e prontincia no processo de
ensino-aprendizagem de espanhol.

6. Analise de elementos linguisticos e discursivos em lingua espanhola.
7. Variagao linguistica e ensino de espanhol.

8. O género literario como recurso didatico nas aulas de espanhol.

9. Perspectivas interculturais e decoloniais para o ensino de espanhol.

10. Producdo de materiais didaticos para o ensino-aprendizagem de
espanhol.

Fonte: Edital n® 23/2019, p. 12.

Primeiramente, cabe destacar a apresentagdo dos contetidos,
numerados de 1 a 10, o que parece denotar um esfor¢o da banca
avaliadora por estabelecer recortes tematicos aos que o candidato
deve recorrer quando de seu estudo. Apos esta apresentacao em
dez tdpicos, ha o direcionamento da bibliografia a ser estudada,
denominada pela banca como “sugestdes bibliograficas”, que
foram suprimidas neste trabalho por questdes de espago.
Sublinha-se o termo “sugestdes”, que parece ser uma tentativa da
banca de nao impor tais referéncias bibliograficas, mas sim
apontar linhas tedricas de estudo ao candidato.

Com relagdo aos conteudos programaticos, a banca elenca,
primeiramente, os parametros norteadores para o ensino de
linguas no Brasil, mas sem explicitd-los, o que pressupde um
conhecimento prévio do candidato de quais documentos seriam
estes. No entanto, nas sugestdes bibliograficas, apontam-se os
PCNs e as OCNs como sugestoes de leitura.

A respeito de como a gramatica esta apresentada neste
contetdo programatico, ressaltam-se os pontos 2 e 6, que versam
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a respeito das concepgoes de lingua e discurso, bem como a
analise de elementos linguisticos e discursivos na lingua
espanhola. Assim como no trabalho de Caldas (2019), a banca do
Colégio Pedro II compreende que os elementos linguisticos
operam no nivel discursivo, isto ¢, uma “possibilidade de se
depreender a lingua desde uma perspectiva discursiva”
(CALDAS, 2019), distanciando-se, portanto, de uma abordagem
puramente gramatical. Além disso, Caldas (2019) ainda sublinha
em seu estudo que o fato de o termo “linguisticos e discursivos”
estarem no plural denota que ha um conjunto de elementos que
articulam a parte linguistica a discursiva. Depreende-se, em suma,
um entendimento dos elementos linguisticos (gramaticais) a
servico da produgdao de géneros discursivos. Em linhas
Almeidianas, esses elementos linguisticos (gramaticais) estariam
direcionados a comunicagao dentro da Abordagem Comunicativa,
ja& que “a estruturagao gramatical da lingua € a base para a
comunicag¢ao de todo modo” (ALMEIDA FILHO; SATELES, 2010).

Ainda na apresentacdo do contetido programatico, outro
saber linguistico privilegiado pela banca avaliadora ¢ a variagao
linguistica, atrelada ao ensino de espanhol. Por tal acdo, percebe-
se que a banca reconhece a multiplicidade de falares presente na
lingua espanhola. Nesse sentido, espera-se que o professor de
lingua espanhola, aprovado neste concurso, passe a ser “o
articulador de [dessas] muitas vozes” (BRASIL, 2006, p. 136). O
entendimento variacional distancia-se de uma visdo meramente
sistematica da lingua, empregada em seu uso. Outros saberes
também foram privilegiados pela banca, como os estudos
interculturais e a perspectiva decolonial, letramentos e géneros
discursivos, dentre eles o género literdrio, as compreensoes leitora
e auditiva, a producdo escrita e a produgao de material didatico
para o ensino - aprendizagem do Espanhol.

Conforme explicitado na introdugao deste trabalho, ao longo
da preparacao para o certamen, surgiu a curiosidade em buscar
contetdos de outros editais, a fim de perceber semelhancas e
diferencas em um recorte temporal. Para tal, apresentam-se na
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tabela 2, os contetdos programaticos de Espanhol do edital n®
07/2006 e o programa de concurso de lingua espanhola mais
antigo presente na pagina do CP2:

Tabela 2. Contetidos programaticos de Espanhol- Edital n°07/2006

Contetidos programaticos — Espanhol (edital n°® 07/2006, p. 12)

1. O sintagma nominal e seus determinantes: classificacdo, valores e
fungodes. 2. O sintagma verbal: classificacdo, usos e valores. 3. Preposicao,
conjungao e advérbio: classificagdo, forma, usos e seu papel na coesao e
coeréncia discursivas. 4. Unidade e diversidade da lingua espanhola:
aspectos dialetoldgicos. 5. A compreensdo leitora como processo de
interagdo: aprendizagem significativa. 6. A produgao textual no processo
de ensino/aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira. 7.
Multiculturalismo e ensino de espanhol como lingua estrangeira. 8.
Métodos e enfoques no ensino/aprendizagem de espanhol como lingua
estrangeira. 9. As possibilidades didaticas das novas tecnologias no
ensino/aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira. 10.
Ensino/aprendizagem de lingua estrangeira na Lei de Diretrizes e Bases
(Lei n® 9394/96) e nos Parametros Curriculares Nacionais.

Fonte: Edital n® 07/2006, p.12

Nota-se, na tabela 2, que ha o mesmo numero de pontos de
estudo para o candidato (10 itens); no entanto, estes pontos
parecem ser menos sintéticos que os do edital n°® 23/2019. Em
relacdo a apresentagio da gramatica, percebe-se que ha maior
explicitagio dos elementos linguisticos, langando-se mao de
nomenclaturas normativas, semelhantes ao percebido nos trabalhos
de Nascimento (2019), Giorgi (2005) e Daher et al. (2006,2009). Tem-
se, desse modo, a proposicao do estudo tanto do sintagma nominal
como do sintagma verbal e seus determinantes (pontos 1 e 2), além
do conhecimento de suas classificacdes, valores e fungdes. Ja no
ponto 3, destacam-se o estudo da preposicao, conjungao e advérbio
e seus usos, papéis classificagdes e formas; no entanto, a banca
aponta para uma utilizagdo da coeréncia e da coesao em termos
discursivos, o que parece denotar um esfor¢o inicial de
compreender a lingua em um viés funcional. Vale destacar que,
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para a banca, aparentemente, apenas a preposi¢ao, a conjungao e o
advérbio estao a servi¢o do entendimento da lingua como discurso,
mas hd um apagamento desta nogao quando da apresentagao dos
sintagmas nominal e verbal.

Ademais, ha outros pontos a serem considerados: no edital
n°23/2019, os documentos norteadores do ensino de espanhol
ganham destaque como os primeiros apresentados (ver tabela 1 —
item 1), ao passo que no edital n® 07/2006 sao os ultimos (ver
tabela 2 - item 10) e ainda é citada a Lei de Diretrizes e Bases. E
provavel que, quando da data de publicagdo deste edital, as
OCNs (BRASIL, 2006) ainda nao houvessem sido publicadas (ou
amplamente divulgadas). Outra questao ¢ a apresentagcao da
compreensao leitora. No edital n® 23/2019, propde-se um trabalho
integrado entre essa destreza linguistica e a produgao escrita (ver
tabela 1 - item 4); por sua vez, no edital n® 07/2006, é ressaltado na
compreensao leitora seu viés interacional como um caminho para
a aprendizagem significativa, possivelmente influenciado pelos
estudos de Solé (1998) e Moita Lopes (1996) acerca da leitura
interativa/interacional, que ainda estavam em voga a época da
publicacao deste edital.

Outros itens também constam do programa do edital
07/2006, tais como a produgao textual (separada da compreensao
leitora), talvez por um entendimento ainda de se tomar as
destrezas linguisticas de modo separado, o uso das novas
tecnologias e os métodos e enfoques no ensino-aprendizagem de
espanhol como lingua estrangeira. Estes dois ultimos pontos nao
sao abordados no edital n®23/2019; um estranhamento, ja que é
uma discussao que parece ser relevante em dias atuais, ainda
mais no cendrio de pandemia. A seu turno, o segundo, parece
estar superado (ou, melhor ressignificado) em correntes tedricas
atuais de ensino-aprendizagem. Como sugere Almeida Filho
(2012), o conceito de abordagem parece abarcar mais agentes e
tilosofias de ensinar e aprender do que apenas a prescricao de
fazeres destinados ao professor.
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Na préxima secdo, apresentam-se os pontos das provas de
aulas do edital n°23/2019, comparando-os ao edital n® 07/2006.

5.2 Pontos de provas de aula de espanhol como lingua adicional
— edital n°23/2019 e edital n°07/2006

Com relacao aos pontos de provas de aula do edital n®

23/2019, mostra-se, na figura 2, como estes foram apresentados
aos candidatos:

Figura 2. Temas para sorteio do ponto/prova de aula — edital n°23/2019.
TEMAS PARA SORTEIO DO PONTO / PROVA DE AULA

Area de Atuaciio/ conhecimento: ESPANHOL

Todas as aulas devem ser ministradas em lingua espanhola.

N® TEMA SERIE / NIVEL

1 | Letramento e géneros discursivos nas aulas de espanhol 6°ano E.F.

2 | Letramento e géneros discursivos nas aulas de espanhol 3® Série E.M.

3 | Letramento e géneros discursivos nas aulas de espanhol 2% Série E.M. - PROEJA
4 | A variagdo linguistica nas aulas de espanhol 7°ano EF

5 | A variagdo linguistica nas aulas de espanhol 12 Série EM

6 | A literatura como recurso didatico nas aulas de espanhol 8%ano E.F.

7 | A literatura como recurso didatico nas aulas de espanhol 22 Série E.M.

8 | A interculturalidade nas aulas de espanhol 9%ano E.F.

9 | Ainterculturalidade nas aulas de espanhol 12 Série E.M.

10 | A interculturalidade nas aulas de espanhol 22 Série E.M. - PROEJA

Fonte: Edital n®23/2019.

Assim como no contetdo programatico, os pontos da prova
de aula sdo divididos em dez itens; contudo, apenas quatro temas
sao privilegiados pela banca, a saber: letramento e géneros
discursivos, a variacdo linguistica nas aulas de espanhol, a
literatura como recurso didatico nas aulas de espanhol (relegando
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a literatura a mera ferramenta pedagdgica) e a interculturalidade
nas aulas de espanhol. Tais temas estao distribuidos ao longo das
séries em que o espanhol é oferecido na instituigao, tanto na
educacdo basica regular quanto na modalidade EJA. Além da
explicitagao dos pontos, ha uma recomendacado aos candidatos de
que a aula devera ser ministrada em espanhol.

No que se refere aos pontos gramaticais (ou linguisticos,
como a banca do edital n®23/2019 parece preferir, por
compreender a lingua dentro da perspectiva discursiva), nao ha
nenhuma mengdo a respeito de estruturas ou elementos
sistematicos em que o candidato deva se basear. Em pesquisa
empirica de minha autoria acerca da sistematizagao gramatical
dos candidatos aprovados nesse certamen, nenhum deles afirmou
que organizou sua prova com base em elementos gramaticais e
que esses pontos elencados pela banca se distanciaram de uma
abordagem puramente gramatical dos conteidos a serem
apresentados.

A modo de comparagdo, o edital n® 07/2006 apresenta, de
igual forma, 10 itens. No entanto, neste edital, a gramatica se
apresenta de modo mais explicito nos itens, ainda que haja certa
“recomendacdo” ou “recorte” que o candidato seguird em seus
materiais. A tabela 3 materializa estas afirmacoes:
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Tabela 3. Pontos da prova de aula — edital n°® 07/2006

Pontos da prova de aula — edital n°07/2006 2

Nivel: Ensino médio (O candidato deve levar em conta que o aluno
comecga a estudar a lingua espanhola a partir do primeiro ano do ensino
médio).

1-Discurso informal X Discurso formal. Aspecto de destaque: pronomes
Nivel: 1° ano

2- Artigos. Aspecto de destaque: determinagao e indeterminacao Nivel:
1¢ ano

3-Passado Perfeito Simples X Passado Perfeito Composto. Aspecto de
destaque: marcadores temporais Nivel: 2° ano

4-Pronomes pessoais Complementos. Aspecto de destaque: coeréncia e
coesao Nivel: 32 ano

5-Expressao escrita. Aspecto de destaque: o texto descritivo Nivel: 1° ano
6- Demonstrativos. Aspecto de destaque: localizagdo espago-temporal
Nivel: 2° ano

7-Tipologia textual. Aspecto do destaque: estruturas discursivas Nivel: 2°
ano

8- Gramatica textual. Aspecto do destaque: conectores textuais Nivel: 3° ano
9- Compreensao de leitura .Aspecto de destaque: conhecimento prévio e
titulo do texto Nivel: 32 ano-

10-Compreensao leitora. Aspecto de destaque: inferéncia de vocabulario
Nivel: 3% ano

Fonte: Edital n® 07/2006

2 Nivel: Ensenanza secundaria (El candidato deberd tener en cuenta que el
alumno empieza a estudiar la lengua espanola a partir del primer afno de la
enseflanza secundaria). 1- Discurso informal X Discurso formal Aspecto de
relieve: pronombres Nivel: 1r ano 2- Los articulos Aspecto de relieve: la
determinacién y la indeterminacién Nivel: 1r afio 3- Pretérito Perfecto Simple X
Pretérito Perfecto Compuesto Aspecto de relieve: marcadores temporales Nivel:
22 afo 4- Pronombres Personales Complementos Aspecto de relieve: coherencia y
cohesion Nivel: 3r afo 5- Expresion Escrita Aspecto de relieve: el texto
descriptivo Nivel: 1r afio 6- Los demostrativos Aspecto de relieve: localizacién
espacio-temporal Nivel: 2¢ afo 7- Tipologia textual Aspecto de relieve:
estructuras discursivas Nivel: 2° afio 8- Gramatica textual Aspecto de relieve:
conectores textuales Nivel: 3r afio Comprension lectora Aspecto de relieve:
conocimiento previo y titulo del texto Nivel: 3r ano 10- Comprension lectora
Aspecto de relieve: inferencia de vocabulario Nivel: 3r ano. (Nossa Tradugao)
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Em relacdo as turmas a que se destinam as provas de aula,
vale mencionar que apenas a partir do ano de 2017 o Colégio
Pedro 1II inicia sua oferta regular de lingua espanhola aos alunos
dos anos finais do Ensino Fundamental; por tal motivo, os pontos
elencados pela banca do edital n® 07/2006 se destinam apenas as
turmas de Ensino Médio.

Ha algumas diferencas significantes entre as apresentagoes
dos pontos de prova de aula dos editais aqui mencionados.
Inicialmente, a banca alerta aos candidatos do edital n° 07/2006 de
que os alunos comecam seus estudos de Espanhol apenas no
primeiro ano do Ensino Médio. 