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“Nao resta davida de que o todo o nosso conhecimento comeca
pela experiéncia; efectivamente, que outra coisa poderia despertar
e por em accéo a nossa capacidade de conhecer sendo 0s objectos
gue afectam os sentidos e que, por um lado, originam por Ssi
mesmos as representacgoes e, por outro lado, poem em movimento
a nossa faculdade intelectual e levam-na a compara-las, liga-las ou
separa-las, transformando assim a matéria bruta das impressdes
sensiveis hum conhecimento que se denomina experiéncia? Assim,
na ordem do tempo, nenhum conhecimento precede em nds a
experiéncia e é com esta que todo o conhecimento tem o seu
inicio.”

Kant

Critica da razéo pura,
introducao

“Em todo o momento de atividade mental acontece em ndés um
duplo fendbmeno de percepcdo: ao mesmo tempo que temos
consciéncia dum estado de alma, temos diante de nds,
impressionando-nos 0s sentidos que estao virados para o exterior,
uma paisagem qualquer, entendendo por paisagem, para
conveniéncia de frases, tudo o que forma o mundo exterior num
determinado momento da nossa percepc¢ao.”

Fernando Pessoa
Cancioneiro, nota preliminar
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RESUMO

Este estudo, inserido no contexto mais amplo do Projeto Direct — Em
direcdo a linguagem dos negocios, tem como  objetivo investigar as
experiéncias de se planejar cursos instrumentais de producdo oral com base
em géneros do discurso para alunos iniciantes a partir da experiéncia pessoal
do pesquisador como professor de inglés e como course designer. A pesquisa,
portanto, tem a intencdo de (a) discutir o atual estado do ensino de inglés em
contextos profissionais e as carateristicas a ele relacionadas; (b) trazer
contribuicdes para o ensino instrumental de producédo oral; (c) discutir a
importancia educacional e social dos géneros do discurso no planejamento dos
cursos e (d) trazer contribuicbes para a pesquisa qualitativa na area da
Linguistica Aplicada, principalmente a partir da discussdo da interface entre
diferentes metodologias.

O estudo esta fundamentado em teorias (a) do ensino instrumental, (b)
do ensino da producéo oral (c) dos géneros do discurso de base sistémico-
funcional (Halliday & Hasan, 1989; Eggins, 1994, entre outros) e (d) da
pesquisa qualitativa de cunho heuristico -fenomenolédgico-hermenéutico.

O objeto de pesquisa é a propria experiéncia do pesquisador com base
em seu continuo experiencial (Dewey, 1938). Dentre nove cursos instrumentais
planejados entre os anos de 1995 e 2000, um deles € analisado e 0s passos
para sua preparacdo sdo descritos. A descricdo fenomenolégica e a
interpretacdo das significacbes que emergiram das experiéncias revelam trés
momentos distintos, partindo de um professor que enfrenta dificuldades em
encontrar materiais que atendam as necessidades de seus alunos, passando
por um profissional preocupado com as teorias que embasam sua pratica e
chegando a um course designer que desempenha a tarefa de planejar os cursos
gue ministra.

A interpretacdo aponta as experiéncias vividas e seu mapeamento como
0s pontos-chave para a compreensdo do fenbmeno de se planejar cursos de
inglés instrumental, trazendo consigo reflexdes sobre a importancia do
conhecimento sobre géneros do discurso e como esse conhecimento pode ser

utilizado como fonte de significacdes para o planejamento de cursos.



ABSTRACT

This study is part of the broader context of the Direct Project. It aims to
investigate the experience of designing oral production courses in languages for
specific purposes for real beginners based on discourse genres, from the point
of view of the researcher’s personal experience as an English teacher and as a
course designer. Therefore, this piece of research intends to (a) discuss the
state-of-the-art in English teaching in professional contexts and the
characteristics related to it; (b) contribute to the teaching of oral production for
specific purposes; (c) discuss the educational and social importance of
discourse genres for course design and (d) contribute to qualitative research in
the area of Applied Linguistics, specially by means of the discussion about the
interface between different methodologies.

The study is supported by theories related to (a) the teaching of
languages for specific purposes, (b) the teaching of the oral production, (c)
systemic-functional discourse genres (Halliday & Hasan, 1989; Eggins, 1994,
among others) and (d) qualitative research of a heuristic-phenomenological-
hermeneutic nature.

The research object is the researcher's own experience based on his
experiential continuum (Dewey, 1938). Nine English for Specific Purposes
courses were designed between 1995 and 2000; one of them is analysed and
the steps for its design are described. The phenomenological description and
the interpretation of the meanings that emerged from the experiences reveal
three distinct moments: first, a teacher that faces difficulties in finding materials
that meet the needs of his students; then, a professional worried about the
theories that support his practice; finally, a course designer that performs the
task of designing the courses that he teaches.

The interpretation shows that the lived experiences and their mapping
are the key points to the understanding of the phenomenon of designing English
for Specific Purposes courses. That interpretation brings along with it a
reflection on the importance of genre knowledge (Berkenkotter & Huckin, 1995)

and how it can be used as a source of meanings in course design.
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INTRODUCAO

UM MAPA DO PERCURSO

“Quialitative inquirers look to the specific, both to understand it in
particular and to understand something of the world in general.”
Glesne & Peshkin, 1992:148

1 - O fendbmeno em estudo e seu percurso

Este trabalho originou-se de meus questionamentos relacionados ao
ensino da producdo oral em inglés para profissionais com nivel iniciante®
guando constatei, em minha pratica de sala de aula, que, embora haja a
necessidade premente de se falar a lingua estrangeira para uso no contexto
profissional, existe, por outro lado, a quase completa inexisténcia de materiais
gue atendam a essas necessidades. H& ainda a influéncia de fatores
psicossociais relacionados a representacdes’ de que alunos® com nivel
iniciante ndo estdo aptos a produzir a lingua estrangeira em sua modalidade
oral, pois precisam passar por um processo de aquisicdo de estruturas basicas
e somente depois € que poderéo falar.

A constatacdo dessa situacao a partir do trabalho em sala de aula levou-
me a questionar a pratica do profissional envolvido no planejamento de cursos
e, como professor do ensino instrumental de inglés, a analisar essa situacao de
forma mais pormenorizada, tentando compreender as origens e as causas
desse problema. Assim, como forma de investigar as possiveis razées para tal
situacdo, optei por selecionar materiais experienciais que pudessem fornecer
dados para que a questado fosse analisada tanto a partir de seu prisma pratico

como de seu prisma tedrico. Uma vez que teria como ponto de partida a minha

! A denominacao iniciante, que usarei em todo o trabalho, refere-se & expressao inglesa real beginner, ou
seja, aprendizes com pouco (ou nenhum) conhecimento prévio da lingua, mas ndo o suficiente para
interacdo com falantes do idioma, em contraste ao nivel limiar (threshold) ou elementar (elementary),
referindo-se a false beginners.

2 Utilizo aqui o conceito de representacado conforme proposto por Celani e Magalhaes (2002) como sendo
a “cadeia de significagBes construidas nas constantes negociacdes entre os participantes da interacéo e
as significacdes, as expectativas, as inten ¢des, os valores e as crencgas referentes a (a) teorias do mundo
fisico; (b) normas, valores e simbolos do mundo social; (c) expectativas do agente sobre si mesmo
enquanto ator em um contexto particular”.

% Optei por utilizar, em todo o trabalho, 0 uso das formas masculinas para professor(es), aluno(s),
pesquisador(es), aprendiz(es) e profissional(is) e outras referéncias anaféricas a elas relacionadas por
razdes estéticas, apesar da consciéncia das questdes de equidade no tratamento do género.



prépria experiéncia, esses materiais deveriam ser composto de dados que
revelassem a minha pratica como profissional envolvido no planejamento de
cursos (course designer) e, como complementacdo em alguns casos, também a
minha pratica pedagogica como professor de alguns desses cursos. Para tanto,
foram selecionados nove cursos de ensino instrumental da producéo oral por
mim planejados em um periodo de cinco anos: de 1995 a 2000.

O fato de os questionamentos estarem relacionados a minha prépria
experiéncia levou-me, ainda, a uma busca por métodos que pudessem fornecer
subsidios para a analise das experiéncias vividas com base em dados
autobiogréaficos que emergissem das atividades e experiéncias relacionadas a
prética.

A minha primeira percepcédo, portanto, era a de que a ineficiéncia em
atender as necessidades dos profissionais/aprendizes que necessitavam de
cursos instrumentais estava relacionada ao fato de que tais necessidades nao
eram levadas em consideracdo nem no planejamento dos cursos € nem na
sala de aula, ou seja, 0s cursos eram preparados e comercializados tendo em
mente um aluno em potencial e as aulas pareciam ser ministradas sem um
objetivo claro. O profissional/aprendiz, dessa forma, sentia uma desmotivacao
logo no inicio do curso, pois via suas necessidades absurdamente dissociadas
do trabalho que estava sendo desenvolvido em sala de aula, levando-o,
consequentemente, a desistir do curso e, em alguns casos, a inferir que a
causa da impossibilidade de aprender a lingua estrangeira estava relacionada
a sua incompeténcia como aprendiz, ou de que a lingua inglesa é muito dificil
entre diversas outras representacoes.

Associado a essa percepcdo, estava o fato de que a experiéncia
profissional do aprendiz ndo era considerada em nenhum momento: o
professor desenvolvia seu trabalho sem levar em consideragcao que, por tras do
aprendiz, havia um profissional que atuava em uma area especifica e
competente no desempenho de suas fun¢des utilizando a lingua materna. Essa
competéncia profissional imprime ao ensino em empresas uma diferenca
significativa, uma vez que estamos tratando de aprendizes experientes
profissionalmente (job experienced learners, Ellis & Johnson, 1994:17) e, pelo
fato de ter contato diario com diversos géneros produzidos em lingua

estrangeira, torna-se dispenséavel, em alguns casos, o ensino de determinadas



formas gramaticais, funcionais ou lexicais. O que esses profissionais buscam,
na verdade, € o mesmo desempenho profissional na lingua materna, com o
diferencial de fazé-lo utilizando a lingua estrangeira; a maioria dos cursos, no
entanto, falha em atender essas necessidades, problema ja apontado por
Freire (1998:26), levando os aprendizes a se envolverem em experiéncias
frustrantes de aprendizado sem propésitos especificos.

Essas questbes, portanto, nortearam este estudo e levaram-me a um
guestionamento heuristico como forma de tentar compreender as experiéncias
relacionadas a tarefa de se planejar cursos instrumentais a partir da
compreensao dessas mesmas experiéncias, objetivando contribuir para a
ampliacdo dos estudos na area de ensino instrumental em contextos
profissionais.

Pelo fato de este trabalho relatar elementos autobiograficos de parte de
minha vida profissional, a nocédo de percurso permeara todas as unidades que
0 compdem. Pretendo mostrar os caminhos que percorri, meu trajeto
profissional e pessoal e a palavra percurso traz em si a idéia de espaco
percorrido ou a percorrer, de esquadrinhar, de investigar, de explorar algo.
Com o objetivo de compreender o fenbmeno em estudo, revisito descritiva e
interpretativamente meu continuo experiencial (Dewey, 1938:33), apresentando
0 meu percurso profissional e, paralelamente a ele, os outros percursos que me
levaram a tal compreensdo: o percurso teérico, o percurso metodologico, 0
percurso analitico-descritivo, meu préprio percurso pessoal e, inerentes a todos

eles, o percurso de elaboracéo deste trabalho.

2 — A pesquisa e as areas que a embasam

Uma vez delimitados o fenbmeno a ser estudado e o objeto de estudo,
0s préximos passos estavam relacionados a definicdo dos construtos tedricos
subjacentes a este estudo, bem como metodologias que pudessem fornecer
subsidios para a compreenséo do fendmeno em questao.

Dessa forma, parti em busca de um maior embasamento tedrico que
pudesse explicar, num primeiro momento, a area de ensino de inglés para
negocios e, nesse contexto, a natureza de se planejar cursos instrumentais.

Mais especificamente ainda, cursos relacionados ao ensino da producéo oral;



preocupei-me, consequentemente, com os fatores afetivos e individuais
relacionados ao ensino, buscando, assim, no contexto profissional, elementos
gue interferissem no aprendizado e, por fim, aportes tedricos sobre o
planejamento de cursos instrumentais e sobre o conceito de géneros do
discurso.

Minha busca incluiu, ainda, metodologias de analise que tomassem por
base as experiéncias vividas, o que me levou, ap6s a pesquisa bibliogréfica, as
conversas com pares e reflexdbes, a adotar os paradigmas da pesquisa
gualitativa e, a partir dai, a adotar procedimentos metodoldgicos relacionados a
essa linha de pesquisa. Mais especificamente, aqueles preceituados pela
pesquisa heuristica, pelo fato de estar centrado na minha prépria experiéncia,
ou seja, eu funcionaria como sujeito e objeto de minha pesquisa; pela pesquisa
fenomenoldgica, pelo fato de estar analisando um fendmeno em especial e
pela pesquisa hermenéutica, por eu interpretar essas mesmas experiéncias e

nelas buscar significados.

3 — O enfoque metodolégico

Como o foco de estudo do pesquisador qualitativo € o contexto natural
no qual os fenbmenos ocorrem, este tenta compreendé-lo/interpreta-lo com
base nos significados que esse contexto suscita, levando a utilizacdo de
multiplas metodologias para a compreensao do fenbmeno em estudo.

Denzin & Lincoln (1998:3) atribuem a essa possibilidade de buscar
diversas interpretacfes e solucdes para um problema concreto a metafora de
uma bricolagem, ou seja, o pesquisador gqualitativo, que sera, no caso, O
bricoleur, o arquiteto da bricolagem, junta diversas partes advindas de
metodologias para dar forma a um todo coeso, para que possa depreender
sentidos do seu estudo, dai o fato de os autores atribuirem a pesquisa
gualitativa esse cunho multimetodologico.

Para esta pesquisa, tendo essa premissa em mente, procurei
metodologias de pesquisa que me permitissem explicar o fenbmeno em estudo
e 0s seus significados de forma a construir a minha proépria bricolagem; para
isso, lancei mao, dentro do paradigma qualitativo, das pesquisas heuristica,

fenomenoldgica e hermenéutica.



4 — A interpretacao dos dados

A partir dos nove cursos selecionados em meu percurso profissional e
de suas descricGes e caracteristicas, bem como de experiéncias pessoais,
académicas e profissionais envolvidas em suas histérias e a eles relacionados,
passei a analisar detalhadamente o fenbmeno ‘colocado entre parénteses’ —
expresséo utilizada na fenomenologia de Husserl (1964, 2000), para se referir
ao que se conhece, canonicamente, como epoché, consiste em “colocar o
mundo natural como o apreendo entre parénteses, isto é, procurar vé-lo sem
pressuposi¢cdes antecipadas” (Martins, 1992:52).

Para atingir esse objetivo, selecionei o Ultimo curso de meu continuo
experiencial e analisei 0s passos e as experiéncias envolvidas em seu
planejamento, indo desde a opcédo por modelos de planejamento, passando
pela sequéncia das unidades e abordando o papel dos géneros do discurso, a
carga horéria do curso, as questbes socio-afetivas e sua importancia no curso,
a necessidade de revisodes, entre outros aspectos a ele relacionados.

A minha opcdo por analisar apenas um curso relaciona-se ndo s6 a
guestdes estruturais e de espaco, mas €, também, uma forma de focar a
interpretacdo e trazer a consciéncia as minhas proprias percepcoes
relacionadas ao planejamento desse curso em especial e, em diversos
momentos, as experiéncias de sala de aula que influenciaram as minhas
decisbes e exerceram algum impacto no processo de planejamento. Essa
opcao relaciona-se também ao fato de este curso estar caracterizado como a
Gltima experiéncia em meu continuo experiencial, o que, supostamente,
permite observar as possiveis mudancas em minha postura e desempenho
profissional e verificar de que maneiras essas mudanc¢as materializam-se no
curso e em minhas percepcdes e experiéncias.

A andlise do curso em foco obedecera, portanto, ao meu
guestionamento heuristico e aos preceitos fenomenoldgicos e hermenéuticos,

permitindo analisar e interpretar as experiéncias sob mais de uma perspectiva.



5 - Os objetivos do trabalho e as perguntas de pesquisa

Com o proposito de discutir e interpretar as experiéncias relacionadas ao
fenbmeno de se planejar cursos instrumentais de idiomas, alguns objetivos
nortearam o desenvolvimento deste trabalho.

O contexto que funciona como ponto de partida para esta pesquisa € o
ambiente profissional, no qual atuo como professor e como course designer.
Portanto, este trabalho inclui a descricdo do atual estado do ensino de inglés
em contextos profissionais e algumas de suas caracteristicas.

As experiéncias aqui relatadas pretendem funcionar como fonte de
significados para que outros leitores, envolvidos nas mesmas tarefas, possam,
com base em suas experiéncias, extrair os seus proprios significados.Dessa
forma, este estudo pretende trazer contribuicbes para o planejamento de
cursos instrumentais de producao oral.

Pretendo, ainda, com base em minha experiéncia, discutir a importancia
educacional, didatica e pedagdgica e, principalmente, seu papel social.

Consequientemente, com base em meus questionamentos, pretendo
com esta pesquisa trazer contribuicbes para a pesquisa qualitativa na area da
Linguistica Aplicada.

Como apresento as minhas descobertas, espero contribuir também para
a discussdo sobre o processo heuristico e sua relacdo com o processo
reflexivo.

Com base nesses objetivos, e também como forma de atingi-los, procuro

responder as seguintes perguntas de pesquisa:

* Qual a natureza das experiéncias envolvidas no planejamento de
cursos instrumentais de producdo oral com base em géneros do

discurso para o ensino de inglés em contextos profissionais?

* Qual a repercussao da interpretacdo de uma experiéncia individual

para outros professores, coursedesigners e pesquisadores?



6 — Estrutura do trabalho

Como forma (1) de atingir os objetivos propostos, (2) de responder as
perguntas de pesquisa e também (3) de apresentar o0 meu percurso
profissional, o trabalho esta organizado da seguinte maneira:

O capitulo 1 esta dividido em quatro partes, tendo em vista que nele
estdo contidos os pressupostos tedricos subjacentes a pesquisa. Para tanto
apresento, inicialmente, uma contextualizacdo do ensino de inglés para
negocios no Brasil e também os desenvolvimentos ocorridos na area, bem
como as caracteristicas que o definem como tal, além da andlise de
necessidades e sua importancia tanto para o ensino de inglés para fins gerais
guanto para o contexto empresarial. Em seguida, apresento as principais
teorias relativas ao ensino da producao oral e as dificuldades encontradas pelo
professor ao ensinar essa habilidade, além de outros elementos inerentes ao
ensino do oral, como técnicas de ensino e a avaliacdo. Na terceira parte deste
capitulo, apresento as diferencas individuais e os fatores socio-afetivos que
influenciam o ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras para, em seguida,
na dltima parte, apresentar as teorias dos géneros do discurso e sua inter-
relacdo com o planejamento de cursos instrumentais de producdo oral, uma
vez que a minha proposta esta centrada no fato de que cursos instrumentais de
producédo oral devem ser baseados em géneros do discurso de acordo com as
necessidades apresentadas pelos alunos no contexto empresarial.

Descrevo em seguida, no capitulo 2, as abordagens metodoldgicas
utilizadas neste estudo. Por se tratar de uma pesquisa de cunho qualitativo,
apresento, primeiramente, 0o meu auto-questionamento em relacdo a
metodologia a ser adotada para esta pesquisa.

Também por se tratar de uma pesquisa qualitativa, adoto uma
abordagem multimetodologica adotada, articulando elementos da pesquisa
heuristica, da pesquisa fenomenoldgica e da pesquisa hermenéutica.

No capitulo 3, apresento o meu percurso profissional com base em meu
continuo experiencial de forma a situar o leitor em relacdo ao percurso a ser
desenvolvido. Sdo apresentados nove cursos de inglés instrumental para
producédo oral em ordem cronoldgica, indo de 1995 a 2000. Paralelamente as

descricdes, apresento também reflexdes sobre os passos e as decisdes



tomadas, além de muitas experiéncias relacionadas a tarefa de se planejar
cursos de idiomas.

Apresento na sequéncia, no capitulo 4, questdes de interpretacdo dos
dados. Aqui, as questdes teodricas e metodoldgicas sao revisitadas para que
sejam aplicadas a andlise do curso selecionado. A partir da perspectiva
fenomenolégica hermenéutica e com base em meu questionamento heuristico,
apresento as aplicacdes da teoria a cada um dos aspectos envolvidos no
planejamento dos cursos e, quando necessario, ao seu ensino. Além disso,
apresento, quando se fizer necessario, exemplos retirados dos outros cursos
ministrados, além das reflexdes e interpretacdes em relacdo aos porqués das
opcoes feitas e sua relagdo com meu percurso profissional e com meu
conhecimento teorico.

Ainda no capitulo 4, retomo o método fenomenoldgico hermenéutico e
seu embasamento filoséfico para que eu possa apresentar a minha percepcao
do fenbmeno, onde reconto histérias relacionadas ao planejamento dos nove
cursos instrumentais de producéo oral, para que logo em seguida eu possa, de
acordo com o método fenomenolégico hermenéutico, interpretar esse
fendbmeno para melhor compreendé-lo. Na sequéncia do capitulo apresento a
busca pelos significados de minha experiéncia e dos momentos que marcam o
meu percurso profissional.

Finalmente, no capitulo 5, retorno as perguntas de pesquisa e aos
objetivos do trabalho para, a partir deles, tecer consideracfes sobre o meu
continuo experiencial e a inter-relacdo entre pesquisa educacional,
planejamento de cursos, ensino, fenomenologia, hermenéutica e a importancia
do humano como componente essencial de todo o processo.

Sédo apresentadas, na sequéncia, as referéncias bibliograficas utilizadas

para esta pesquisa.



CAPITULO 1

PERCURSO TEORICO

“Human life needs knowledge, reflection, and thought to make itself knowable
to itself, including its complex and ultimately mysterious nature”.
van Mannen, 1990:17

1.1 — O percurso teorico

Como descrevo nesta pesquisa 0 meu processo heuristico para a
compreensao das experiéncias envolvidas na tarefa de se planejar cursos
instrumentais de producdo oral com base em géneros do discurso,
apresentarei, neste capitulo, os pressupostos tedricos subjacentes a essa
tarefa.

O percurso teorico aqui desenvolvido parte do contexto mais amplo da
pesquisa, ou seja, 0 ensino de inglés em ambientes profissionais, minha area
de atuacéo profissional como professor, coordenador, consultor, course designer
e formador de professores. Nesse percurso, discuto os fatores caracteristicos
de contextos profissionais como ambientes de ensino, bem como a questédo do
ensino instrumental nesse contexto e, como um dos elementos principais, a
analise de necessidades e sua importancia para o ensino instrumental em
empresas.

A sequir, pelo fato de o ensino da producao oral ser um dos focos deste
trabalho, apresento o0s principais aspectos do ensino dessa habilidade,
incluindo também diversos outros elementos inerentes ao ensino da producéo
oral, como, por exemplo, as dificuldades enfrentadas por aprendizes, a
natureza do ensino dessa habilidade, a questdo da analise da conversacao e
sua importancia e contribuicdo para o ensino, entre outros.

Paralelamente a esses elementos, apresento os fatores sdcio-afetivos,
as diferencas individuais e de que maneiras podem interferir no aprendizado e
no ensino do oral. Nesse item, meu foco sera nos seguintes topicos:
conscientizacdo, auto-estima, identidade, ansiedade, estratégias de

aprendizagem e estilos de aprendizagem, por terem sido esses 0s elementos
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gue se revelaram como intervenientes no processo de ensino/aprendizagem a
partir da minha experiéncia no ensino de inglés instrumental em empresas.

O conceito de género de discurso e sua aplicacdo cada vez mais
freqlente no contexto de ensino de linguas sdo apresentados na sequéncia e,
juntamente com ele, o conceito de conhecimento sobre géneros (genre
knowledge — Berkenkotter e Huckin, 1995), as Estruturas Genéricas Potenciais
(Halliday & Hasan, 1989) e de que maneiras esses conceitos podem estar
associados ao ensino da producao oral. Agrego, adiante, o conceito de géneros
discursivos ao planejamento de cursos, uma vez que os géneros funcionam
como ponto de partida para o planejamento de cursos que tém como foco os
eventos comunicativos nos quais os alunos querem interagir através da lingua
estrangeira.

Finalmente, como forma de mostrar o espaco existente, e para o qual
esta pesquisa visa a contribuir, apresento a inter-relacédo entre o planejamento
de cursos instrumentais, os géneros do discurso e o ensino do oral e de que
formas o trabalho tanto do course designer quanto do professor de linguas
estrangeiras pode saltar qualitativamente em direcdo a um ensino mais
direcionado as necessidades do aprendiz, tomando seu contexto profissional
como ponto de partida.

Reforco, aqui, o fato de que, apesar de se tratar de uma pesquisa que
relata experiéncias pessoais, este capitulo, especialmente, traz, muitas vezes,
verbos e outras escolhas pronominais ou anaféricas relacionadas a primeira
pessoa do plural. Minha intencdo em manté-los refere-se ao fato de que quero
mostrar a heterogeneidade de meu discurso, que ocorre entre mim, minha
orientadora, a bibliografia consultada e os tedricos que utilizo, colegas de
trabalho, colegas e professores em meu curso de doutorado. Ou ainda a
simples utilizacdo da primeira pessoa do plural € uma forma de referir-me aos
professores de inglés de um modo geral e as outras vozes presentes em meu

discurso, advindas de minha experiéncia e da troca de outras experiéncias.

1.2 — O ensino de inglés em contextos profissionais

Bakhtin afirma (1981:124) que a “lingua vive e evolui historicamente na

comunicacado verbal concreta, ndo no sistema lingtistico abstrato das formas



11

da lingua nem no psiquismo individual dos falantes”, ou seja, a lingua nao se
desenvolve a partir do individual, mas sim a partir do contexto social no qual é
utilizada. Trosborg (2000:xiv) corrobora essa posicdo ao analisar géneros
profissionais, afirmando que nao somente as pressdes institucionais ou
mudancas tecnoldgicas determinam as mudancas dos géneros, mas também o
resultado das interacdes das varias estratégias dos multiplos atores que os
utilizam.

A citacdo de Bakhtin acima, portanto, pode ser tomada como um
pressuposto — e a minha pratica pedagdgica permitiu-me observar isso — que
retrata fielmente o atual estado do ensino de inglés para negdcios: as
necessidades de uso da lingua-alvo que se vai aprender devem estar em
consonancia com as necessidades exigidas pelo contexto e as formas que os
falantes nativos da lingua em questao produzem nos referidos contextos e néao
no gque esta contido num livro didatico distante desse contexto.

Em minha experiéncia como coordenador pedagdgico de uma escola de
idiomas em S&o Paulo que possui um departamento especializado em aulas de
inglés instrumental para empresas, percebi que, no ensino de inglés para
negocios, essa realidade € ainda mais premente, pois o0s aprendizes
geralmente tém objetivos claros e necessidades especificas, fato que passou a
gerar a crescente producdo de materiais que atendessem a tais necessidades.

O que presenciamos, dessa forma, é uma grande quantidade de titulos
gue possam atender a essa demanda, o que fez surgir na area de ensino de
inglés para negdécios uma preocupacao com habilidades mais especificas, com
foco em competéncias necessarias ao desempenho de tarefas didrias em
ambientes de trabalho. Essa tendéncia, relatada por mim como sendo tipica do
contexto em que atuo (Vian Jr., 1999), pode ser tomada como uma tendéncia
mundial, conforme relatado por St John (1996) e por Dudley-Evans & St John
(1996).

Dessa forma, presenciamos uma passagem do geral para o especifico
dentro da mesma area. Os livros publicados até a metade da década de 1990
eram materiais didaticos destinados a transmitir ao aluno situagdes comuns a
gualquer pessoa envolvida em negdcios. Livros como Business Class (Cotton &
Robbins, 1993), Business Opportunities (Hollett, 1994), Business Basics (Grant &

Mclarty, 1995), Business Objectives (Hollett, 1996) e diversos outros, e apenas a
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titulo de ilustracdo da vasta gama de livros publicados, focavam situacdes-
exemplo que seriam supostamente vivenciadas pelo profissional/aprendiz.

A partir da segunda metade dos anos 90, esses mesmos materiais
comecaram a inserir habilidades relacionadas a elaboracdo de e-mails, por
exemplo, como € o caso de Powerhouse (Evans, 1998) e a enfocar situacdes de
inter-relacéo cultural e de interacdo social, levando-se em conta a diferenca
cultural, situacao central do livro Business Options (Wallwork, 1999). Finalmente,
chegamos a materiais didaticos que comecam a trabalhar com a nocao de
inglés como lingua internacional dos negdécios, como € o caso de Global Links
(Blackwell, 2001).

Paralelamente a essas tendéncias, por outro lado, diversos materiais
mais especificos comecaram a ser produzidos com o intuito de atender a
necessidades especificas, como podemos perceber, por exemplo, na série
Longman Business English Skillsy, que estd centrada em publicacdes
individualizadas para reunides, apresentacbes, troca de informacoes,
apresentacdo de numeros e cifras, uso do telefone, entre outros diversos
titulos.

O que presenciamos, portanto, é a ocorréncia do fenémeno ja apontado
em Vian Jr. (1999): o surgimento e a consequente divisdo de uma area dentro
de outra ja existente. Estou falando do inglés para negocios em seu sentido
mais amplo, referido pela sigla em inglés EGBP (English for General Business
Purposes), preocupado com a publicacdo de materiais de inglés para negdécios
para fins gerais, visando, como ja mencionei, as situa¢des-alvo cotidianas e,
por outro lado, o surgimento, dentro dessa area, do ensino de inglés especifico
para negécios, referido em inglés como English for Specific Business Purposes ou
ESBP, visando ao ensino de habilidades especificas utilizadas no meio
profissional.

Reforco ainda o fato de essas afirmacbes estarem baseadas em minha
experiéncia como profissional atuando na area de ensino de inglés em
empresas como professor, coordenador pedagogico, consultor e formador de
professores para a area, embora essas percep¢des possam ser corroboradas
por outras pesquisas, dentre elas o estudo de Johns & Dudley-Evans (1991)
sobre inglés instrumental ou o de Johnson (1993) sobre inglés para negocios.

O trabalho de St John (1996:3) confirma que a area de ensino de inglés para
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negocios € uma area rica em materiais, mas com poucos estudos tedricos.
Freire (1998:369) aponta como uma das conclusdes de seu estudo o fato de
gue o ensino de inglés para negOcios permanece uma area praticamente
inexplorada, caracterizada pela falta de investigacdo sistematica em larga

escala.

1.2.1 — Andlise de necessidades e o contexto profissional

A andlise de necessidades € o fator primordial que distingue o ensino
instrumental do ensino de linguas para fins gerais. Ndo quero dizer que nos
cursos de linguas para fins gerais os alunos ndo possuam necessidades; o fato
€ que nos cursos instrumentais os aprendizes sdo, geralmente, conscientes de
suas necessidades. Hutchinson & Waters (1987:53) apontam que ndo € a
natureza da necessidade que distingue o curso instrumental do curso para fins
gerais, mas sim a conscientizacéo sobre ela.

O trabalho mais abrangente em relacdo a analise de necessidades no
ensino de linguas €, sem duvida, o trabalho desenvolvido por Munby (1978),
baseado num conjunto de procedimentos de microfuncbes nomeado
Communication Needs Processor (CNP) e centrado em visGes da linguagem como
comunicacdo. O autor apresenta um vasto namero de variaveis linguisticas e
nao-linglisticas que podem ser usadas para identificar as necessidades
lingUisticas de um grupo de aprendizes (Hutchinson & Waters, 1987; Dudley-
Evans & St John, 1998 e Nunan, 1999).

Andlise de necessidades, a partir de uma abordagem centrada na
aprendizagem, como propdem Hutchinson & Waters (1987:54), pode ser
definida como ‘a habilidade de compreender e/ou produzir componentes
linglisticos da situacdo-alvo’; mas esta, como admitem os proprios autores,
seria uma visao simplista. Nunan (1999:149) propb6e a seguinte definicao:
analise de necessidades € o0 conjunto de ferramentas, técnicas e
procedimentos para se determinar o conteudo linglistico e o processo de
aprendizagem para grupos de aprendizes especificos.

E necessario que se considere também a evolucdo histérica do ensino

de linguas e, consequentemente, dos conceitos de analise de necessidades.
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Vejamos apenas alguns exemplos das propostas relativas a andlise de
necessidades.

Brindley (1989:65) descreve as necessidades como objetivas e
subjetivas. Para Berwick (1989:55), elas podem ser percebidas ou sentidas; ou
ainda orientadas para o0 processo ou orientadas para o produto. Hutchinson &
Waters (1987:55) apresentam trés subdivisdes: necessidades, desejos e
lacunas (needs, wants e lacks, respectivamente). As necessidades s&o
determinadas pelo que a situacdo-alvo requer, aquilo que o aprendiz deve
saber para ‘funcionar’ efetivamente na situacdo-alvo; as lacunas s&o
determinadas pelo intervalo entre a proficiéncia que o aprendiz precisa atingir e
aquela em que ele se encontra, um conceito similar ao que Ellis & Johnson
(1994:53) denominam training gap e, finalmente, temos os desejos dos
aprendizes, que nem sempre correspondem as expectativas da empresa ou
dos professores. Em outras palavras, nem sempre ha uma relacado reciproca
entre necessidades e desejos, uma vez que as necessidades podem ser
definidas por outras pessoas que nao 0s proprios aprendizes como, por
exemplo, o departamento de recursos humanos ou exigéncias contidas na
descricdo do cargo do profissional, ao passo que o0s desejos estdo ligados
exclusivamente aos aprendizes.

A partir desses trés conceitos — necessidades, desejos e lacunas — 0s
autores propdem dois modelos em forma de perguntas, resumidos no quadro 1
a seguir, que englobam diversas questdes que podem ser respondidas para
gue se realize a andlise de necessidades.

Importante sinalizar que este quadro € apenas um resumo da proposta
de Hutchinson & Waters (1987:59-60, 62-63), pois, ho modelo proposto pelos
autores, cada uma das perguntas em ambas as situacdes traz consigo diversas
outras perguntas ou especificacdes; minha intencdo aqui é apenas a de ilustrar
a variedade de fatores com os quais o profissional atuando no contexto de
ensino instrumental deve se preocupar, conforme podemos verificar a partir da

analise do quadro:
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Modelo para analise da Modelo para andlise das
situagéo-alvo necessidades de aprendizagem
POR QUE Por gue a lingua € necesséria? Por que os aprendizes fazem o curso?
COMO Como a lingua seré usada? Como os aprendizes aprendem?
QUAL Quais serédo as areas de conteido? Quais as fontes disponiveis?
QUEM Com guem o aprendiz vai usar a lingua? Quem séo os aprendizes?
ONDE Onde a lingua sera usada? Onde o curso serd ministrado?
QUANDO Quando a lingua serd usada? Quando o curso acontecera?

Quadro 1 — Comparacao entre o modelo de analise de necessidades da situagdo-alvo
e da situacdo de aprendizagem

As perguntas objetivam, primeiramente, conhecer a situagcdo em que o0
aluno pretende atuar utilizando o idioma que vai estudar e, em seguida, a
situacdo de aprendizagem, como forma de obter informa¢des mais especificas
sobre a aprendizagem e os fatores relacionados ao processo, como o local,
guem participara, objetivos, estilos de aprendizagem e outros fatores inerentes
ao processo.

Dudley-Evans & St John (1998:125) propdem um conceito que, além dos
elementos apresentados anteriormente, agrega um terceiro. Para os autores, 0
conceito de analise de necessidades deve considerar: a andalise da situacao-
alvo, a andlise da situacao de aprendizagem e a analise da situacdo em que o
aprendiz se encontra, ou seja, ao desenvolver a andlise de necessidades,
deve-se analisar ndo sO 0s objetivos que o aprendiz deseja atingir, mas
também as condicdes existentes para a aprendizagem e o nivel linglistico que
o aprendiz apresenta antes do inicio do curso que se pretende desenvolver.

Apoés consideracdes sobre os diversos aspectos da definicdo da andlise
de necessidades, conforme considerada por diferentes autores, Dudley-Evans
& St John (1998:125) preceituam que uma definicdo atual de andlise de
necessidades deve incluir os aspectos das teorias anteriormente expostas, mas

também deve determinar:

informacéo profissional sobre os aprendizes;

informacéo pessoal sobre os aprendizes;

informacdes lingUisticas sobre os aprendizes;

as lacunas que os aprendizes possuem;

informacdes sobre a situacédo de aprendizagem;

informacdes sobre comunicacéao profissional;

0 que se requer do curso;

informacdes sobre o ambiente onde o curso sera ministrado.

Se@~eooooTp
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Para os autores, o0 objetivo ao considerarmos esses elementos esta no
fato (1) de conhecermos os alunos como pessoas, como usuarios da lingua e
como aprendizes; (2) de sabermos como o aprendizado da lingua e as
habilidades podem ser maximizadas para um determinado grupo e (3) de
conhecermos as situacoes-alvo e o ambiente de aprendizagem de forma a
interpretarmos os dados apropriadamente (Dudley-Evans & St John, 1998:126).

Devemos considerar também que a analise de necessidades ndo pode
ser simplesmente concebida como um produto estanque desenvolvido no inicio
de um curso especifico, um fator absoluto e determinante de todo o processo
de ensino/aprendizagem. Pelo contrario, ela deve ser vista como um processo
gue, como elemento de uma situacéo inicial, define as necessidades dos
aprendizes naquele momento, mas que deve ser revista no decorrer do curso,
ou seja, deve ser encarada como um processo continuo. Ela pode, ainda, ser
assimilada como parte do ensino/aprendizagem, num processo participativo no
qual prevalecam os itens resultantes da negociacado entre aluno e professor
com base no contexto em que se ensina, no material que se utiliza e outros
fatores intervenientes.

Ao considerarmos a analise de necessidades a partir desse ponto de
vista, como um processo continuo ao longo do curso, como proposto por
Hutchinson & Waters (1987), devemos também estar atentos as criticas
apontadas aos cursos com base em analise de necessidades, como € 0 caso
de Widdowson (1984), para o qual os aprendizes cairiam no ensino parecido
com um livro de frases feitas, sem conscientizacdo contextual ou linguistica. O
autor aponta que, para que o ensino seja efetivo, € necessario que se
desenvolva a capacidade comunicativa. Esse ensino deve ser visto como uma
escala de especificidades, na qual se coloca o treinamento em um extremo e a
educacdo no outro, e devemos nos mover pela escala em direcéo a educacao.
Em ambientes profissionais, a conscientizacdo contextual € de suma
importancia, pois € necessario que se estabelecam as necessidades do
aprendiz em funcéo da linguagem a ser utlizada no contexto.

Quando consideramos a conscientizacdo sobre a analise de
necessidades como um dos fatores que distinguem o ensino instrumental do
ensino de inglés para fins gerais, conforme explicitado anteriormente, é

necessario que tanto aprendizes quanto professores e empresas tenham
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consciéncia dessas necessidades, pois € somente a partir delas que o
ensino/aprendizagem da lingua estrangeira ocorrerdA de maneira mais
satisfatoria, uma vez que todos os envolvidos no processo sabem quais
direcionamentos seréao seguidos.

Essa questdo, na area de inglés para negdécios, assume importancia
maior, pois é necessario que as trés partes envolvidas: aluno, professor e
empresa tenham uma visao detalhada do ponto de partida, ou seja, uma
analise da situacdo em que o aprendiz se encontra, e daquela que quer atingir.
Este sera o objetivo do ensino de inglés para negécios: preencher o espaco
entre a situacao de partida e a situacao de chegada.

Atualmente, principalmente com o surgimento de um novo tipo de
profissional no mercado de ensino de linguas — o consultor de idiomas para
empresas — passou a ser muito comum o fato de escolas de linguas néo
estarem em contato direto com a empresa, mas terem a prestacdo de seus
servicos mediada pelos consultores ou por empresas de consultoria, como
acontece em S&o Paulo com grandes empresas multinacionais.

No passado, era comum as empresas contratarem professores
autbnomos para ministrarem aulas aos seus funcionarios. A partir do
surgimento das consultorias, a analise de necessidades passou a ser realizada
pela empresa de consultoria, que passa os resultados a empresa que subsidia
0 curso e, de acordo com as necessidades, indica escolas de idiomas que
possam prestar tais servicos.

Outra situacdo comum, vivenciada como parte de minha atividade como
coordenador pedagdgico das aulas em empresas e como consultor para
implementacdo de cursos de inglés para negocios e para formacdo de
professores em escolas de idiomas em Séao Paulo, é a opcdo da empresa de
consultoria por apenas duas escolas de linguas, que sdo contratadas para
ministrarem aulas em uma empresa especifica, e os alunos optam por uma
delas.

Ha, ainda, como forma de reduzir investimentos, a contratacdo de uma
escola de linguas que se instala nas dependéncias da empresa. Existem
multinacionais com filiais em S&o Paulo e no Rio de Janeiro que possuem a

mesma escola nas duas cidades com instalac6es dentro da prépria empresa,
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com funcionarios para desempenho dos servicos administrativos, além dos
professores e estafe pedagdgico.

O trabalho desses consultores consiste exatamente em estabelecer o
intervalo entre a competéncia comunicativa detectada no momento do teste
inicial e o objetivo a ser atingido de acordo com a posi¢cdo ou cargo da pessoa
na empresa; assim, a empresa, como financiadora do curso, pode ter uma
nocao exata dos investimentos que serao necessarios em seu pessoal.

Para a empresa que necessita que seus funcionarios falem inglés, essa
situacdo é muito comoda, pois paga-se a um profissional para realizar um
trabalho e obtém-se resultados numéricos: o niumero de horas de instrucao
necessarias a cada profissional, o nimero total de horas, os numeros da
freqiéncia do aluno, os nimeros de suas notas, 0s numeros relativos ao seu
desempenho, ou seja, tudo em escala numérica e grafica. O processo de
ensino/aprendizagem é tratado como se 0 ensino implicasse diretamente na
aprendizagem e como se o0 aluno fosse um mero reprodutor de conteddos;
esquecem-se, entretanto, do lado humano, de fatores sdécio-afetivos, da
identidade do aprendiz, do porqué os aprendizes estdo estudando inglés.
Transformam o processo de ensino/aprendizagem em algo mecanico,
numérico, ndo se levando em conta estilos de aprendizagem ou outros fatores,
como sera discutido no item 1.4 deste capitulo.

Uma das possiveis situacdes para uma analise de necessidades
eficiente no contexto empresarial, como proposta por Holden (1993), seria
aguela que ocorre em trés estagios e que vé a andlise de necessidades como
um processo continuo. Deve haver um primeiro estagio no qual se tabulam
informacBes sobre as necessidades linglisticas identificadas, um segundo
momento em que, através de entrevista ou questiondrio, se estabelecem as
percepcdes do aprendiz em relacdo a comunicacdo e sua necessidade no
contexto empresarial e, por fim, num terceiro momento, sdo levantados, através
de questionario, os estilos de aprendizagem preferidos para cada um dos
aprendizes. O que se verifica também é que deve haver uma preocupacao néo
s6 com o conhecimento linglistico especifico a area de atuacdo do
profissional/aprendiz, mas também com habilidades de comunicacao especifica

(Brieger, 1997).
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Essa proposta vai ao encontro da minha percep¢cao descrita na
introducao desta tese: 0 que eu percebia no desempenho de minhas atividades
profissionais era a total falta de concatenacdo entre as necessidades, as
lacunas e os desejos dos alunos, a situacdo-alvo, as necessidades da empresa
e as verdadeiras necessidades de comunicacéo. Ou seja, para que o professor
possa ministrar aulas sobre qualquer tipo de evento comunicativo, € necessario
gue ele conheca como esses eventos ocorrem in loco, levando em conta as
variantes situacionais e culturais e ndo simplesmente ensinar conteludos
presentes em livros didaticos com situacdes bastante distantes daquelas que
os alunos precisam desempenhar em seu dia-a-dia.

E fato, entretanto, que também devem ser levados em conta outros
fatores, em funcéo, principalmente, das novas configuracdes empresariais em
tempos de globalizacdo. Uma delas, uma palavra de ordem em ensino de
inglés para negocios, € a questdo do custo-beneficio, pois o
profissional/aprendiz que freqlienta cursos para fins especificos na maioria das
vezes tem objetivos especificos e, caso o servico que foi contratado esteja de
acordo com 0 que esperava, o fato sera exposto e novos rumos séo tragados
imediatamente. Dudley-Evans & St John (1998:58) sinalizam que o custo-
beneficio € mais uma das razfes pelas quais a analise de necessidades deve
ser feita de maneira detalhada.

Em minha atividade como coordenador pedagogico, entrevistei muitos
alunos para avaliagdo do curso, do material utilizado, do desempenho do
professor e outros aspectos relacionados ao ensino, e devo sinalizar que
muitas vezes esses oObjetivos sdo baseados exclusivamente em
representacées. Mas é fato que qualquer divergéncia entre tais representacées
e 0 que ocorre em sala de aula é rapidamente comunicada a coordenac¢ao do
curso ou ao professor para que medidas sejam tomadas, ou seja, para O
profissional trabalhando em empresas, a questdo do custo-beneficio € algo
com que se convive diariamente: querem resultados visiveis para seus
investimentos.

A analise de necessidades no contexto empresarial, portanto, deve levar
em conta diversos outros fatores que influenciardo todo o processo de
ensino/aprendizagem, principalmente nos casos em que o profissional/aprendiz

tem aulas na prépria empresa. Minha experiéncia como professor em contextos
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empresariais revelou aspectos como as dependéncias das empresas, que nem
sempre possuem ambientes destinados exclusivamente as aulas, os horarios
das aulas, que sempre se desenvolvem de acordo com o expediente da
empresa, entre outros; um fator determinante, entretanto, € a questédo
hierarquica, pois diferentes categorias profissionais requerem diferentes
conteudos.

O professor ministrando aulas em empresas deve ter bem claras essas
diferencas, pois muitas vezes podem ocorrer problemas em funcdo da posicao
da pessoa na empresa, ja que cargos diferentes exigem conhecimentos e
conteudos diferenciados e até mesmo foco em habilidades distintas; uma
secretaria, por exemplo, precisa desenvolver a producdo oral e a producéo
escrita muito mais do que um técnico em informatica, por exemplo, que precisa
utilizar a leitura mais frequentemente. Ellis & Johnson (1994:57-62) definem

trés categorias amplas de profissionais:

(1) posicdes de geréncia, dividida em sénior e junior, pois profissionais
experientes tém necessidades diferentes de profissionais menos
experientes, principalmente no que diz respeito ao desempenho de

funcdes e ao léxico profissional;

(2) posicbes técnicas, que incluem engenheiros, médicos
pesquisadores, profissionais da induastria farmacéutica, quimicos,
técnicos em informética, e outros profissionais afins que exercem

funcdes técnicas; e, por fim;

(3) posicdes secretariais e funcionarios administrativos, englobando
profissionais como recepcionistas, telefonistas, escriturarios, pessoal
de venda, pessoal de importacdo/exportacdo, operadores de

computador, entre outros.

Para cada categoria, 0s autores tracam caracteristicas gerais em relacao
ao tipo de profissional que a ela pertence, aos problemas de aprendizagem

mais comuns a cada um, as necessidades inerentes a cada cargo, as
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habilidades requeridas e, finalmente, as areas linglisticas necessarias para o
desempenho adequado do cargo.

O professor envolvido na analise de necessidades no contexto
empresarial deve ter conhecimentos ndo sé da lingua que ensina, mas também
do funcionamento da empresa, de sua cultura e sua area de atuacao para que
possa efetuar uma analise de necessidades que possa atender com eficiéncia
as metas estabelecidas tanto pela empresa quanto pelos alunos. Assim, uma
ferramenta importante para esse profissional € o conhecimento de diversas
formas de andlise de necessidades e diversas maneiras de se obter
informacdes sobre os aprendizes e sobre a empresa.

Dentre as diversas possibilidades de se realizar a analise de
necessidades no contexto empresarial, podemos citar: listas, questionarios,
estudos de caso, entrevistas abertas, entrevistas estruturadas, observacao,
work shadowing, analise de documentos/textos auténticos, discussdes, notas de
campo e dinamica de grupo. Para se obter maiores informa¢des sobre a
empresa, sobre os profissionais/aprendizes, pode-se recorrer aos proprios
profissionais/aprendizes, pessoas que trabalhem ou estudem na area,
documentos relevantes a area, clientes e colegas. Atualmente, pode-se
recorrer, também a websites que a grande maioria das empresas possui, 0 que
possibilita o acesso rapido e facil a diversas informacdes sobre a empresa em
guestao que podem ser Uteis ao professor para conhecer a empresa, seus
produtos e/ou servigcos. O professor pode extrair diversas outras informacdes
gue poderao ser utilizadas ndo s6 na analise de necessidades para se saber a
gue tipos de textos os alunos tém acesso, mas também, futuramente, em aula
ou mesmo como parte de atividades de pesquisa extraclasse.

O que podemos concluir, portanto, € que o professor envolvido na
analise de necessidades deve estar atento a todas as questdes relacionadas
ao processo de obtencéo de informagdes, vindo a funcionar como um elo entre
a empresa, 0s alunos e as aulas que vai ministrar; para tanto, € necessario que
olhe para a situacédo de aprendizagem em termos de necessidades, desejos e
lacunas (Hutchinson & Waters, 1987).

Ensinar no contexto empresarial requer, por parte do professor, uma
conscientizacdo sobre sua prética profissional. O fato de estar no ambiente

profissional do aluno pressupde um enfoque diferenciado para o ensino.
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Essa diferenca de enfoque comeca bem antes das aulas propriamente
ditas, pois estd na propria concepcao do papel do professor e do aluno. O
professor no ambiente empresarial assume nomes como profissional, treinador,
facilitador e diversos outros papéis, ao passo que o aluno sera também um
profissional, mas um aprendiz ao mesmo tempo e, pelo fato de conceber o
ensino de linguas como uma forma de treinamento, ele também tem uma
percepcao diferente de seu papel, colocando-se na posicdo de cliente que
adquire um servico profissional. Ou seja, o trabalho do professor nédo se reduz
somente a sala de aula, mas comeca bem anteriormente a isso. Esta presente
no seu trabalho de contato com a empresa, ao analisar as necessidades dos
alunos para desenvolvimento de cursos, nas visitas que faz as instalacdes da
empresa para obtencdo de dados e informacdes sobre seus alunos e para as
suas aulas.

O papel do professor deve, dessa forma, ser o de um profissional
conhecedor da lingua que ensina e de metodologias de ensino, bem como de
guestdes relacionadas ao ensino e aprendizagem de linguas. O aluno, por seu
turno, também é o profissional especialista na area em que atua. Eis ai outra
guestdo para o professor que atua em empresas estar atento: ele ndo deve
pressupor que para ensinar inglés para negécios deva ter formacéo na area de
administracdo de empresas, economia, ciéncias contabeis ou areas afins, mas
sim ter uma atitude de abertura para o fato de que vai aprender com seu aluno.
Sera, na verdade, uma relacdo de troca e uma reavaliacdo do papel do
professor controlador que domina todos os contetdos e tem um manual com
respostas prontas. O professor devera estar aberto ao aprendizado e a
mudanca e uma das chaves para isso é a reflexdo sobre sua prépria acéo
(Schén 1983, 1987 e 1992) de forma a obter subsidios para o seu constante
desenvolvimento.

O significado mais comum de ensino de inglés em contextos
profissionais esta relacionado, conforme apontado por McGroarty (1993:89), a
cursos de curta duracdo de primeira ou segunda lingua baseados em
exigéncias profissionais especificas e oferecidos a profissionais que
desempenham tarefas de trabalho especificas. Assim, esse profissional tem a
percepcao de seu contexto, geralmente tem consciéncia de suas necessidades

e seus objetivos sdo frequientemente a curto prazo. O ensino de inglés em
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contexto profissionais deve prescrever, portanto, uma consciéncia do contexto,
pois requer objetivos claros e ensino de aspectos sociais direcionados a uma
comunicacéo eficiente (Ellis & Johnson, 1994:7-9).

O professor que atua em contextos profissionais, dessa forma, executa
tarefas ndo s6 na sala de aula, mas desempenha tarefas externas a ela antes,
durante e depois de concluido o curso que ministra. Um professor ministrando
aulas numa escola de idiomas néo precisa estar preocupado com atividades
como captacdo de alunos, testes de classificacdo de niveis, material didatico,
pagamentos das aulas, envio de correspondéncias, cancelamento de aulas e
diversas outras tarefas que sdo desempenhadas pela escola ou recursos que
sao por ela fornecidos.

Ao ministrar aulas na empresa, o professor desempenha funcdes
administrativas, como receber pagamentos do aluno ou da empresa, elaborar
relatorios, preparar seus proprios materiais e ser responsavel por reproduzi-los
para todos os seus alunos, checar equipamentos necessarios a sua aula,
negociar com a empresa o fornecimento de tais materiais e diversas outras
tarefas que diferenciam o professor ministrando aulas em empresas daquele
gue ministra aulas em uma escola de idiomas.

Ensinar no contexto profissional, como se pode depreender a partir do

exposto, exige muito mais do que a simples tarefa de ‘dar aulas’.

1.3 -0 ensino da producéao oral

O ensino da producédo oral pode ser considerado como uma das
habilidades mais requisitadas pelos aprendizes. Podemos também considera-lo
como um dos mais dificeis aspectos tanto para ensino quanto para o
aprendizado (Brown & Yule, 1983:25).

Quando uma pessoa procura um curso de linguas, geralmente ela esta
interessada em aprender a falar a lingua, dai o fato de muitas escolas, métodos
e livros didaticos darem um grande enfoque ao oral: Nunan (1999:225) sinaliza
gue guando alguém pergunta “Vocé sabe outra lingua?”, a pessoa geralmente
guer dizer “Vocé fala a lingua?”, ou seja, acredita-se que o oral € a habilidade
gue determina a funcédo de interagir em outro contexto sociocultural no qual

uma outra lingua é falada. Podemos pensar, ainda, que, quando dizemos que
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uma pessoa sabe uma lingua, ela é considerada ‘falante’ daquela lingua (Ur,
1996:120)

Para que se ensine a producao oral torna-se também necessario por
parte do professor que tenha claro para si a diferenca entre o conhecimento
sobre a lingua e a habilidade em usa-la, pois essa distincdo é crucial no ensino
da producédo oral (Bygate, 1987:3). Ha que se considerar também a diferenca
entre o0 ensino da producéo oral em cursos regulares e o ensino da producéo
oral em contextos profissionais com fins instrumentais.

Sinalizo aqui, a partir de minha experiéncia e também a partir de
pesquisas informais junto ao mercado editorial, a existéncia de poucos
trabalhos tanto de pesquisa quanto de ensino que tratem do ensino de
producdo oral no Brasil, principalmente pelo préprio desenvolvimento do ensino
instrumental no pais, que foi iniciado em universidades brasileiras através do
Projeto Nacional Ensino de Inglés Instrumental em Universidades Brasileiras
(Celani, Holmes, Ramos & Scott, 1988), cujo foco, definido de acordo com
analise de necessidades, feita naquele momento, era a leitura, necessaria aos
alunos em cursos de graduacao no Brasil.

A partir da globalizacdo, as relagbes com os mais diversos paises
trouxeram uma nova realidade para o Brasil e para o ensino de linguas néao foi
diferente: as empresas viram-se na iminéncia de interagir verbalmente com
seus clientes, fornecedores e parceiros do exterior, 0 que aumentou a procura
por cursos de producéo oral.

Diversos sao os fatores que influenciam o ensino da producéo oral. No
entanto, antes de considerar o ensino da producéao oral propriamente dito, devo
considerar uma outra habilidade a ela relacionada, que é a compreenséao oral.
Na maioria das vezes, € a compreensao oral que vai determinar a necessidade
de producdo oral, pois a partir da interacdo iniciada por um interlocutor € que
se realiza seu reconhecimento para, em seguida, ocorrer a resposta.

No contexto profissional, mais especificamente nos ambientes onde
atuam os profissionais para 0s quais 0S cursos que serdao discutidos neste
trabalho foram desenvolvidos, como garcons, telefonistas, camareiras,
segurancas, caixas de banco, entre outros, a interacdo é sempre iniciada pelo

interlocutor. Este tem a necessidade de obter alguma informacgao ou solicitar
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algum servico ao funcionario, logo, torna-se importante a compreensao oral
para que so entdo eu possa tratar da producéo oral.

Considerarei aqui, em funcdo da terminologia corrente na pesquisa e no
ensino de linguas estrangeiras, os termos falar, oral e producéo oral para me
referir & habilidade speaking e os termos ouvir e compreensdao oral quando me
referir & habilidade listening™.

Iniciarei pela discussdo dos fatores que influenciam a producé&o oral
para, em seguida, tratar das possibilidades de se ensinar o oral e, num
momento posterior, discutir as diferencas individuais e como elas podem
influenciar o ensino de linguas como um todo e a producdo oral em um

contexto mais reduzido.

1.3.1 — Fatores que influenciam o ensino/aprendizagem do oral

Como apontei anteriormente, antes de discutir o oral propriamente dito,
julgo necessario considerar as dificuldades inerentes ao ato de ouvir, pois a
falha na compreensdo de algo dito pelo interlocutor pode comprometer a
producéao oral.

Em niveis iniciantes, elementares e intermediarios, a linguagem oral &
ensinada basicamente através de pequenas trocas ou conversas entre
personagens em livros didaticos. A conscientizacdo dos alunos sobre os papéis
gue devem desempenhar ao participar dessas interacdes pode ajuda-los tanto
na obtencdo de uma melhor compreensdo do discurso de outrem como na
producdo mais eficiente de seu préprio discurso.

E comum o professor de inglés como lingua estrangeira ouvir de seus
alunos reclamacfes sobre a dificuldade em se entender a lingua falada por
falantes nativos do idioma. Creio, entretanto, principalmente com base em
minha experiéncia em desenvolvimento de professores e através da
observacdo de aulas, que uma das razdes para esse problema esteja, na
verdade, na falta de conscientizacdo do aluno sobre sua lingua materna, que

apresenta as mesmas ‘dificuldades’ que atribuem a lingua estrangeira. Tratarei

! E importante ter em mente o fato de que alguns autores, como é o caso de Widdowson (1978),
ampliaram o escopo das quatro macro-habilidades (falar-ouvir-ler-escrever) com base na teoria dos atos
de fala (Searle, 1969), discutindo a natureza mecénica e a apreensdo da significacdo do contetdo

proposicional dos atos, tecendo consideracdes sobre as diferencgas entre falar (speak) e conversar (talk).
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desse assunto com mais detalhes no item sobre diferencas individuais e como
elas podem influenciar o ensino. Trato, na seqUéncia, de itens que podem
dificultar a producéo oral e minha discussédo esta baseada principalmente no
trabalho de Brown (1994:253-279) e também em minha experiéncia como
professor e como formador de professores.

O discurso fluente, na maior parte das vezes, ndo € produzido palavra
por palavra, mas sim em grupos frasais, a partir de unidades de tom e locucgdes
(utterances). Uma das primeiras dificuldades encontradas pelo aprendiz é a
identificacdo de seqiiéncias de grupos vocalicos ou consonantais (clustering)
nesses grupos, ou seja, o aluno € capaz de produzir cada palavra
isoladamente, mas quando s&o produzidas fluentemente, encontram
dificuldades em reconhecer e produzir esses sons. Outro fator importante é a
redundancia, comum em situacdes conversacionais na quais o falante precisa
esclarecer ou ampliar determinado contetdo. Associado a isso temos também
a questdo das formas reduzidas, que permeiam principalmente a
comunicacdo oral através de contracles, elisbes, vogais reduzidas, entre
outros fatores que, se nao utilizados adequadamente, podem levar o aluno a
produzir um discurso caracteristicamente escrito e artificial.

Outro fator negligenciado por professores de linguas € o ensino de itens
ou expressoOes utilizados como preenchedores de pausa (oh, | mean, uh, um,
well, ya'know etc.), correcdes, pausas e outros elementos ligados a hesitacéo
do discurso fluente. Este é, na verdade, um dos fenbmenos que diferenciam a
fala do falante ndo-nativo, pois os alunos aprendem dialogos pré-formatados
nos livros didaticos e esses marcadores sdo deixados de lado pelo professor,
embora aparecam no texto do livro didatico e no discurso produzido pelos
falantes, em fitas cassete ou em CDs utilizados como material suplementar.

Associada a hesitacao esta a linguagem coloquial, ou seja, aquela que
foge aos padrBes estabelecidos pela norma culta, que também figura como
outro fator que influencia a compreensdo e a producdo oral. Embora
dificilmente esteja presente em livros didaticos ou seja apresentada por
professores, deveria fazer parte do dia-a-dia da sala de aula, pois os alunos
devem pelo menos ter uma certa familiaridade com palavras e frases tipicas da
linguagem coloquial, para que ndo enfrentem situacdes no minimo estranhas,

nas quais se pergunte, por exemplo, What's up? (corrrespondente coloquial de
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How are you?) e o aluno olhe para cima, focando apenas o sentido literal da
preposicdo up e ndo o seu sentido coloquial na expresséo. E claro que se deve
ter clara a nocdo de contexto e variantes dialetais da lingua-alvo, pois é
praticamente impossivel ensinar as diversas possibilidades de linguagem
coloquial inerentes a cada uma das diferentes variantes dialetais do inglés.

A velocidade de emissdo do discurso é outro dos fatores que devem
ser levados em consideracdo ao se ensinar a linguagem oral. Deve-se, nesse
caso, respeitar as diferencas individuais e o objetivo primordial deve ser a
fluéncia no idioma.

Além das sequéncias, da redundancia, das formas reduzidas, da
hesitacdo, da linguagem coloquial e da velocidade de emissdo do discurso
mencionadas anteriormente, Brown (1994:257) considera o acento, o ritmo e a
entoacdo as mais importantes caracteristicas da pronuncia do inglés, pois
segundo o autor, os padrdes entoacionais do inglés podem transmitir
importantes mensagens, principalmente pelo fato de o inglés ser uma lingua de
ritmo acentual (stresstimed rhythm), em contraste com o portugués, que
apresenta o ritmo baseado em silabas. Este pode ser um outro fator a oferecer
dificuldades aos alunos, que imprimirdo, a principio, o carater silabico ao inglés,
principalmente pela utilizacdo da vogal de apoio em posicéo final, produzindo
palavras como /booki/, /don’tii e /havi/, transferindo para o inglés uma
caracteristica da lingua portuguesa, que pode, por vezes, alterar o significado
da palavra. E o caso, por exemplo, do verbo (have) e do adjetivo (heavy): a
utilizacdo da vogal de apoio torna as duas palavras homoéfonas.

Por fim, outro elemento que deve ser considerado ao se ensinar o oral €
a interacao, talvez o mais caracteristico da linguagem oral, aquele que a
caracteriza como atividade eminentemente dialégica e baseada na negociacéo
realizada durante o ato conversacional. A interacdo € utilizada neste trabalho
como a fala entre os alunos e entre estes e os professores.

Esses elementos, entretanto, ndo devem ser trabalhados a maneira do
paradigma da Apresentacdo, Pratica, Producdo (PPP — Presentation, Practice,
Production), baseado na apresentacao de uma amostra de linguagem e em sua
repeticdo que, como aponta Willis (1996:134), pode dar ao aluno a iluséo de
gue domina a estrutura que produz em sala de aula mas, fora dela, pode nao

usa-la ou usa-la incorretamente. Uma das alternativas € partir de elementos
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gue tém motivacdo cultural, como os géneros do discurso ou a andlise do
discurso, ou ainda, como propde McCarthy (1998:67), partir dos trés Is:
llustracao, Interacéo, Inducao (Illustration, Interaction, Induction).

A abordagem proposta pelo autor consiste em expor o0 aluno a dados
reais, para que possa interagir com colegas e professores para falar sobre a
lingua, mesmo que na lingua materna, mas como forma de patrtilhar opinides,
guebrar barreiras culturais e estere6tipos, entre outras possibilidades para,
finalmente, tirar conclusées sobre como a lingua-alvo € realizada no discurso e
em géneros.

Os oito fatores apresentados — sequéncias, redundancia, formas
reduzidas, hesitacéo, linguagem coloquial, velocidade de emisséao do discurso,
acento-ritmo-entoacao e interacao (Brown, 1994) — devem ser trabalhados em
sala de aula de forma a transmitir ao aluno a sua importancia para que o
discurso seja negociado de forma mais eficiente, pois todos eles, de uma forma
ou de outra, influenciam a producéo e a compreenséo oral. E claro que néo se
pode trabalhar todos simultaneamente. E necessario que haja por parte do
professor um vasto repertorio de técnicas que possibilitem o ensino desses
aspectos em momentos distintos, sempre acompanhado da conscientizacao
sobre a importancia de cada um deles para a eficiéncia na comunicacao e
também associados a outros fatores e diferencas individuais, conforme

veremos a seguir.

1.3.2 —Tipos de atividades de producé&o oral em sala de aula

O ensino da producéao oral deve refletir, a0 maximo possivel, interacdes
auténticas. Mas como ensinar alunos iniciantes a interagir espontaneamente se
ainda ndo possuem um dominio discursivo, lexical ou gramatical do idioma, ou
seja, ndo possuem competéncia comunicativa (Hymes, 1972)?

Talvez um dos segredos esteja em ensinar a lingua oral a partir de
pequenas trocas ou turnos conversacionais, da mesma maneira que sao
utilizadas pelos interlocutores no dia a dia.

Destaco, entretanto, o fato de que toda conversa é espontanea, mas seu
oposto também é verdadeiro, pois temos na conversa rotinas instituidas, frases

feitas e muitas expressdes que utilizamos quando falamos espontaneamente
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(Nunan, 1999:227). E possivel adotar, dessa forma, uma postura para o ensino
da lingua oral partindo das rotinas, consideradas por Bygate (1987:23) como
‘modos convencionais de se apresentar informacfes’ que, por sua vez, podem
ser subdivididas em rotinas informacionais ou sociais e rotinas interacionais ou
de servico.

A classificacdo proposta pelo autor, entretanto, € passivel de
guestionamento, pois se considerarmos eventos como um almogo ou jantar de
negaocios, por exemplo, estes recaem num meio caminho entre o social e o
servico, pois ambas as fungdes serdo desempenhadas nesse evento, mesmo
considerando-se as diferencas culturais — para algumas culturas, o simples fato
de estar almocando com um cliente envolve a discussao de tépicos
profissionais; jA em outras, o almo¢o tem um cunho particularmente social
(Mole, 1992; Doblinski, 1997). Outro ponto que néo é levantado pelo autor, mas
gue pode ser facilmente inferido é que, se se tratam de rotinas
convencionalizadas, tratam-se de géneros discursivos.

Com base nesses elementos, as praticas orais em sala de aula podem
obedecer as convencdes sociais, de forma a levar o aluno a produzir em lingua
estrangeira formas e usos presentes no meio social no qual ele devera
interagir. Brown (1994:266-268) sugere 0s seguintes tipos de pratica oral:
imitativa, intensiva, responsiva, transacional, interpessoal e extensiva.

A préatica imitativa ainda € um tanto controversa para muitos professores,
principalmente para aqueles que dizem ensinar a partir de uma metodologia
comunicativa. Qual a validade de uma pratica centrada na memoria em
metodologias modernas, mais centradas no aluno e na aprendizagem do que
no professor? Brown (1994:266) afirma que os famosos drills “oferecem ao
aluno oportunidade de ouvir e de repetir oralmente certos trechos que podem
apresentar algumas dificuldades linglisticas — tanto fonoldgicas quanto
gramaticais. Oferecem prética limitada através da repeticdo e permitem focar
apenas um elemento numa atividade controlada, ajudando a estabelecer certos
padrbes psicomotores e associar as formas gramaticais selecionadas com um
contexto apropriado”.

A pratica imitativa tem por objetivo a acuidade, ao passo que as demais
visam a fluéncia. Nessas praticas, os alunos participam ativamente da

producédo linglistica através de: trabalhos em pares, respostas a perguntas
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auténticas, didlogos, conversacdes e, por fim, geralmente para alunos em
niveis mais avancados, praticas monoldgicas, nas quais os alunos podem
preparar discursos ou apresentacgoes.

Ur (1996:84) propde sete tipos de praticas ao apresentarmos novas
estruturas aos alunos, indo da acuidade a fluéncia. O modelo proposto pela
autora inclui os seguintes tipos de pratica: conscientizacdo, exercicios
controlados, exercicios significativos, pratica significativa guiada, composicao
livre de frases, composicao discursiva e pratica livre.

A conscientizacdo consiste em criar oportunidades para que os alunos
encontrem a estrutura ou a funcdo que esta sendo ensinada em algum tipo de
discurso auténtico e, a partir dai, possam desenvolver tarefas com foco na
forma e no significado, similares ao que McCarthy (1998:67) denomina
llustracéo.

Os exercicios controlados séo predeterminados pelo professor de forma
a dar seguranca ao aprendiz e também por envolver fatores secundarios a fala,
tais como a entoacdo e a pronuncia. Ao trabalharmos com turnos
conversacionais, torna-se mais facil tanto para o professor, pois pode focar no
gue esta sendo produzido, qguanto para o aluno, que passa a ter maior dominio
sobre o0 que esta produzindo. Uma das razdes para se trabalhar com turnos
conversacionais ou pares adjacentes esta ligada ao fato de que o falante nativo
produz enunciados curtos, que sao facilmente desmembrados em frases; logo,
torna-se desnecessario 0 ensino de grandes oracBes com estruturas
complexas, uma vez que a comunicacao real ocorrera em enunciados menores
(Brown & Yule, 1983:26). Outro fator importante esta relacionado ao fato de
gue as conversas podem ser analisadas em termos de rotinas e, por serem
rotinas, sdo altamente convencionalizadas, logo, pertencem a um género
especifico e sdo previsiveis.

Outro elemento, talvez o mais significativo, seja a questdo dos géneros
do discurso, uma vez que cada meio social tem valores e significados
especificos, tendo, consequentemente, géneros especificos. Kress (1985:6-7)
sinaliza que esses valores e significados sao articulados linguisticamente de
modos sistematicos, pelo simples fato de que a lingua sempre se manifesta a
partir de textos que se originam de situacdes sociais especificas e configuram-

se em formas convencionalizadas: os géneros do discurso (Kress, 1985:18-19)
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As praticas controladas, portanto, consistem em fazer com que o0s
alunos produzam as estruturas que estdao sendo ensinadas com exemplos
fornecidos pelo professor ou pelo livro didatico. O foco para esse tipo de
exercicio é a acuidade, uma forma de incentivar o aluno a produzir a estrutura
de forma adequada para, em seguida, realiz exercicios significativos, nos quais
as respostas ainda sdo controladas, mas o aluno tém uma escolha limitada de
vocabulario. Na prética significativa guiada, os alunos formam sentencas
criadas por eles mesmos, embora ainda tenham que usar a estrutura que esta
sendo ensinada. Nas duas proximas etapas, passam da composicao livre de
sentencas a partir de algum estimulo visual ou situacional para, em seguida, na
composicao discursiva, realizarem uma discussdo de acordo com a tarefa
designada de forma a produzir livremente a estrutura em foco. Finalmente, na
préatica livre, cujo foco sera a fluéncia, os alunos produzem livremente sem
instrucdes especificas sobre o uso da estrutura.

Embora possamos atribuir uma certa heranca behaviorista aos primeiros
passos no modelo proposto por Ur, o que se verifica na pratica € um aumento
da motivacéo e da auto-estima do aluno, pois a prética € realizada em passos,
nos quais sao apresentadas pequenas trocas em turnos e que podem ser
facilmente transferidas para o dia a dia do profissional em seu contexto de
trabalho. Outro fator importante é também o papel do professor que, nos
primeiros momentos, controla a atividade fornecendo elementos linguisticos,
mas, com o desenvolvimento das atividades, vai assumindo o papel de monitor,
interferindo nas praticas somente se solicitado e para fornecer feedback sobre o
desempenho de cada um.

Outro aspecto importante desse tipo de seqliéncia para a producao oral
€ o foco na pratica, pois 0s alunos engajam-se desde o primeiro momento em
diversas formas de interacdo, trabalhando individualmente, em pares e em

grupos.

1.3.3 — Caracteristicas interacionais no ensino da producéo oral

As consideracdes sobre o ensino da producdo oral que apresentei até

este ponto abordaram aspectos pedagogicos e metodolégicos em sala de aula
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e o0 papel do aluno e do professor, bem como o lugar do ensino da producéo
oral no ensino de linguas estrangeiras.

Julgo importante, porém, tecer consideracdes sobre o0s estudos de
analise da conversacao e de analise do discurso e sua influéncia no ensino de
linguas, principalmente trés unidades consideradas fundamentais ao ensino: 0s
turnos conversacionais, 0s pares conversacionais (ou adjacentes) e o0s
marcadores conversacionais (McCarthy, 1998:50), uma vez que a proposta de
ensino oral aqui apresentada sugere focar pequenas trocas e as justificativas

para ISSO encontram-se nos itens expostos anteriormente.

a—Turnos conversacionais

O sistema de tomada de turno (Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974) é
uma operacao basica da conversacao diaria e 0s turnos conversacionais sao
uma caracteristica universal, embora apresentem diferencas no plano cultural
(McCarthy, 1998:57), pois algumas culturas, como é o caso dos japoneses, por
exemplo, toleram longas pausas entre os turnos. Diversos sao os fatores que
influenciam a tomada de turnos, podendo ocorrer falas simultaneas,
sobreposicdes de vozes, pausas, siléncios, hesitacdes, re paracdes e correcdes
(Marcuschi, 1991:23-33).

No contexto empresarial, esse fator pode influenciar toda uma
negociacdo, conforme mostra os trabalhos de Garcez (1991, 1993), que
estudou negociacdes entre culturas e como as diferencas interculturais podem
interferir no processo.

Esses fatores sdo de extrema importancia para o ensino de inglés no
contexto empresarial, pois ndo é suficiente que se ensine apenas a lingua,
fatores culturais e sua influéncia na interagcdo com estrangeiros sao de extrema
importancia, principalmente se levarmos em consideracao o fato de a interacéo
atualmente ocorrer com pessoas nas mais diversas partes do mundo e o aluno
deve estar consciente dessas diferencas culturais e conversacionais que
influenciam o seu contato com falantes de inglés ao redor do mundo e a
consciéncia sobre a percepcdo de que algumas culturas estrangeiras jamais
assaltam o turno ou realizam turnos sobrepostos com menor ou nenhuma

freqiéncia podem influenciar a interacdo com estrangeiros.
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b — Pares conversacionais

Embora o termo par adjacente tenha sido introduzido por Schegloff &
Sacks (1973), Marcuschi (1991:35) denomina par adjacente ou par
conversacional uma unidade estrutural minima de interacdo que consiste de
“uma sequéncia de dois turnos que co-ocorrem e servem para organizacao
local da conversagcdo”, como por exemplo pergunta/resposta,
cumprimento/cumprimento, pedido de informacao/resposta, convite/aceitacao-
recusa, dentre outros.

O recurso de se utilizar pares adjacentes no ensino de linguas
estrangeiras € de extrema eficiéncia, pois o aluno tem contato com uma troca
significativa que pode ocorrer em seu contexto, tendo a oportunidade de
praticar em sala de aula amostras de linguagem que serdo futuramente
empregadas nha interacdo com falantes de inglés.

A caracteristica dessas trocas no ensino de linguas, conforme
apontadas por McCarthy (1998:53), é que o repertorio do aluno geralmente é
composto pela habilidade de responder a pergunta que na maioria das vezes é
feita pelo professor, havendo ainda a expectativa do aluno de receber a
resposta do professor associada a um comentéario sobre seu desempenho.

No contexto empresarial, por se tratar de uma interac&ao profissional, as
trocas geralmente incluem rotinas informacionais, nas quais o interlocutor
solicita informacgBes especificas tais como localiza¢des, sendo, portanto, uma

forma eficiente de apresentar itens linguisticos e funces aos alunos.

¢ — Marcadores conversacionais

Sinclair & Coulthard (1975:22) usam o termo transacao para caracterizar
trechos de fala identificados por certos tipos de atividade e seus limites, como é
0 caso, por exemplo, do discurso do professor em sala de aula ser marcado por
elementos como okay, right, good, now, toda vez que vai iniciar uma nova
atividade.

A conversacao tem por caracteristica ocorrer em determinado contexto
no qual os participantes estdo engajados (Marcuschi, 1991:17), o que torna

dificil imaginar trocas sem que utilizem ou se reconhecam tais marcadores.
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Dois séo os fatores que influenciam essa marcacao (McCarthy, 1998:50-
51): o primeiro é o problema da conscientizacdo de que a sinalizacéo é parte
linglistica integrante da lingua-alvo e que pode afetar a interacdo caso o
aluno/interlocutor ndo conheca o funcionamento da lingua estrangeira ou nao
saiba que simplesmente dizendo well o seu interlocutor estd mudando de
assunto ou se preparando para ir embora. Isso leva ao segundo fator, que é
principalmente lexical, ligado ao fato do mecanismo presente na lingua-alvo e
na lingua materna, ou seja, € necessario que o aluno aprenda se 0s
mecanismos das linguas, materna e estrangeira, S840 0S mesmos.

Esses marcadores podem ser classificados em trés tipos: verbais, ndo-
verbais e supra-segmentais. De acordo com a classificacdo de Marcuschi
(1991:62-63), os marcadores verbais sado aqueles formados de expressdes
altamente estereotipadas e usadas com grande frequéncia na conversacao
cotidiana; os marcadores ndo-verbais referem-se a fatores paralinglisticos que
interferem na conversacao, principalmente os gestos e as expressoes faciais e
0S supra-segmentais incluem pausa e tom de voz, que sdo de natureza
lingUistica mas nao de carater verbal. Dolz & Schneuwly (1998:57) apresentam
os fatores ndo-linguisticos que interferem na comunicacdo oral através do

seguinte quadro:

Meios paralin- Meios Posicéo dos Aspecto Disposicéo dos
guisticos cinésicos locutores exterior lugares
qualidade da voz, | atitudes ocupacéao de héabitos, lugares, disposic¢éo,

melodia, corporais, lugares, trajes, cabelo, |iluminacao,
elocucgédo e movimentos, espaco Oculos, disposicao das
pausas, gestos, pessoal, caracteristicas | cadeiras, ordem,
respiracao, trocas de distancias, pessoais... ventilagao,

risos, olhares, contato fisico... decoracao...
SUSpiros... mimicas...

Quadro 2 — Fatores néo-linguisticos da comunicacao oral, segundo Dolz & Schnewly (1998)

Uma das funcbes dos marcadores estd ligada ao fendbmeno da
hesitacdo, que exerce um papel crucial na conversacdo e que se refere ao
planejamento cognitivo que o falante faz de sua interagcdo, conforme
apontamos anteriormente quando discutimos os fatores que interferem na
producéo oral.

A questdo com que o professor de lingua deve se preocupar, portanto, é

sSe 0S mecanismos transacionais presentes na lingua materna do aluno séo os
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mesmos presentes na lingua-alvo que ensina e de que formas esses fatores
podem ser ensinados. Muitas vezes o aluno utiliza mecanismos de sua lingua
materna ao usar a lingua estrangeira, como reportado no estudo de Gongalves
(2000), em que alunos aprendendo espanhol transpdem marcadores em
portugués, como ‘olha’, ‘bom’, ‘né’, ‘certo’ e 't4’ para a lingua estrangeira.

Ao considerarmos esses trés aspectos conversacionais nho ensino de
producdo oral, dois outros fatores devem ser levados em consideracao: as
caracteristicas do género e os fatores contextuais. As caracteristicas genéricas
vém a tona pelo simples fato de os participantes terem um envolvimento com
eventos linglisticos especificos e, mesmo que inconscientemente, fazerem uso
das estruturas genéricas presentes no textos que usam em seu cotidiano, ou
seja, 0 usuario tem um conhecimento dos géneros que utiliza ou que circulam
em seu meio social. Discutirei a questdo dos géneros do discurso e suas
caracteristicas no item 1.5 deste capitulo .

As questdes relativas ao contexto exercem outro tipo de influéncia no
ensino/aprendizagem da linguagem oral. McCarthy (1998:65) aponta, por
exemplo, a elipse, ou seja, alguns elementos podem estar elipticos
linglisticamente numa conversa, mas em funcdo do contexto em que a
conversa se desenvolve e dos papéis dos participantes, os elementos podem
ser facilmente inferidos pelos interlocutores.

A densidade lexical também pode ser outro desses fatores, pois
segundo o autor (McCarthy, 1998:65), ela pode ser baixa em situacdes nas
guais a lingua é gerada em funcdo de atividades que estdo sendo
desenvolvidas no momento em que se fala, como por exemplo cozinhar ou
trocar um item da mobilia da casa. Segundo o autor, esses assuntos devem ser
trabalhados em sala de aula, principalmente pela importancia de itens como os

déiticos.

1.3.4 — A avaliacéo do oral

Avaliar a producdo oral € uma tarefa ardua para o professor e
estressante para o aluno; colocado de maneira simples e direta, como fazem

Brown & Yule (1983:102), avaliar a producéo oral € uma dor de cabeca.
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Por outro lado, a literatura sobre avaliacdo é vasta e apresenta muitas
guestdes complexas. Seria ilusério tratar de todas as questdes envolvidas na
tarefa de preparar instrumentos de avaliacdo. Abordarei o assunto apenas com
0 objetivo de ilustrar as questdes que me servirdo como ponto de partida para
embasar teoricamente 0s aspectos sobre avaliacdo presentes nos cursos
descritos neste trabalho.

Basicamente, o que observamos sdo duas tendéncias em avaliacao:
uma formativa e outra sumativa®. A avaliacdo formativa tem por objetivo
verificar o conhecimento dos alunos no processo de formar competéncias e
habilidades, com o objetivo de ajuda-los a continuar seu processo de
crescimento (Brown, 1994:375). A avaliacdo sumativa, por seu turno, tem por
objetivo habilidades e conhecimentos especificos, geralmente em um curto
espaco de tempo, ocorrendo quase sempre ao final de uma unidade, modulo
OU Curso.

A avaliacdo pode ser pensada, com base nessas duas possibilidades,
como um reflexo do que se desenvolve na sala de aula, ou seja, tipos de
atividades com as quais os alunos estejam familiarizados. Ndo € isso que
geralmente presenciamos no dia-a-dia: testes totalmente desvinculados das
situacBes de ensino e com exercicios diferentes daqueles desenvolvidos em
sala, na maioria das vezes, com 0 que 0s alunos denominam ‘pegadinhas’, isto
€, algo que néo foi feito em sala de aula.

Para que a avaliacdo seja eficiente, Brown (1994:384-386) apresenta

guatro principios que devem ser seguidos na sua elaboracao:

(1) principio da preparacdo — o aluno deve ter preparacdo para a
avaliacdo e saber o que o espera para que trabalhe com o fator

ansiedade de maneira adequada;

(2) principio da validade — o aluno deve saber o qué serd avaliado e
deve sentir que € valido, com layout claro, instrucdes transparentes e

nivel de dificuldade adequado;

2 Utilizo o termo ‘avaliacdio sumativa’ com base no Glossério de lingtiistica aplicada (Almeida Filho &
Schmitz, 1998)
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(3) principio da autenticidade — as tarefas da avaliacdo devem ser

auténticas e a linguagem a ser utilizada deve estar contextualizada;

(4) principio do resultado — o aluno deve receber a informacéo sobre sua
competéncia 0 mais rapido possivel, pois € um fator que pode

influenciar sua motivacéo.

Para o professor, a avaliacdo deve também funcionar como um
elemento para analisar seu papel de professor e se seu desempenho esta
atingindo os objetivos esperados. Ur (1996:34) apresenta razbes para a
avaliacado e sugere que o professor se questione e reflita criticamente sobre
elas para que possa ter claramente para si 0 objetivo e a funcdo da avaliacéao
no ensino/aprendizagem do idioma.

As avaliacées podem ainda variar em diferentes tipos. Os mais comuns
sdo os testes de proficiéncia, cujo objetivo é ndo se limitar a um contetdo
especifico ou a uma habilidade especifica na lingua-alvo. Sdo, geralmente, de
multipla escolha sobre gramatica, vocabuléario, leitura, compreensdo oral e
escrita. Podemos citar o TOEFL (Test of English as a Foreign Language) como um
exemplo de teste de proficiéncia. Os testes de diagndstico objetivam
diagnosticar um aspecto especifico da lingua-alvo. Os testes de rendimento
(achievement tests) estdo diretamente ligados a uma licdo ou unidade especifica,
e os testes de atitude tém o propdsito medir a capacidade do individuo para
aprender a lingua estrangeira.

Quanto as perguntas utilizadas em avaliacdes, existem basicamente
dois tipos: isoladas (discrete) e integrativas . Para as perguntas do tipo isolada,
existe apenas uma resposta correta, ao passo que, nas do tipo integrativa,
varios itens ou habilidades podem ser testados em uma mesma pergunta.
Scrivener (1994:182-184) apresenta 0s seguintes tipos mais comuns de
técnicas com perguntas isoladas: completar sentenca com palavras, multipla
escolha, usar palavras dadas, transformar a palavra dada, transformar
sentencas, reorganizar palavras, encontrar e corrigir erros, completar com
palavras baseado em uma situacéo, verdadeiro ou falso, certo e errado, ligar
frases, fotos, pedacos de sentencas, nomenclatura gramatical, quebra-cabeca

entre outras.
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Para avaliar o oral, Brown & Yule recomendam o uso de uma tabela na
gual se registra o desempenho oral do aluno para que se possa usa-la mais
tarde para dar feedback ao aluno e também para que se acompanhe o0 seu
desenvolvimento. De acordo com o proposto pelos autores (Brown & Yule,
1983:104) essa tabela deve conter: a data, o tipo de discurso requerido, a
correcao gramatical, a apropriacdo do vocabulério, fluéncia, pronincia e outros
fatores que podem interferir na producéo oral do aluno.

Quanto aos principios que subjazem a avaliagdo do oral, os autores

apontam:

(a) eliciar discurso que tem um propdésito;

(b) eliciar amostras curtas de discurso;

(c) eliciar discurso organizado ou estruturado;
(d) controlar o input;

(e) quantificar a nocdo de ‘eficiéncia comunicativa’.

Esses principios retomam, na verdade, o ponto inicial: as avaliacdes
devem refletir fielmente o que foi desenvolvido em sala de aula, dai o fato de se
iniciar por eliciar o conhecimento do aluno, com énfase em amostras curtas,
gue reflitam, na verdade, sua habilidade conversacional através de um discurso

coerente, para que se possa avaliar sua eficiéncia comunicativa.

1.4 — Fatores socio-afetivos e individuais e sua influéncia no

ensino/aprendizagem

Os desenvolvimentos da Linguistica Aplicada caminham paralelamente
aos desenvolvimentos da Psicologia, como pode ser facilmente verificado pela
influéncia, por exemplo, das escolas behavioristas, cognitivistas ou
construtivistas na metodologia de ensino de linguas.

Em funcédo disso, a preocupacdo com fatores afetivos tem crescido nos
tltimos anos, havendo, atualmente, uma preocupa¢do maior com questdes
como representacdes, inteligéncias multiplas, aprendizagem reflexiva,

estratégias de aprendizagem, estilos de aprendizagem, identidade, entre
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varias outras. As pesquisas em ensino/aprendizagem também afirmam que ha
a influéncia de fatores individuais (cf. Ellis, 1994; B rown, 1994, entre outros).

No ensino instrumental, essas preocupacdes ocupam lugar primordial,
principalmente pelo fato de o enfoque recair em habilidades especificas,
fugindo do ensino enfocando as quatro macro-habilidades. Para alguns alunos,
parece dificil a idéia de ter aulas em lingua materna, por exemplo, para se
aprender a ler textos técnicos de sua area em inglés, o que exige todo um
trabalho de conscientizacdo — este, talvez, um dos estagios mais importantes
no ensino instrumental.

Em se tratando de ensino em empresas, por outro lado, é necessario
gue se leve em conta diversos fatores que podem influenciar o aprendizado,
principalmente questdes hierarquicas, como ja apontei quando discuti a analise
de necessidades no item 1.2.1, mas, num grau mais elevado, a nocdo de
diferencas individuais, a motivacdo, as representacdes e, principalmente, a
guestao da identidade do aprendiz.

Por exercer um papel essencial no processo de ensino/aprendizagem, o
professor deve estar apto a focar a individualidade de cada aprendiz, o que, por
outro lado, ird auxiliar na deteccdo de fatores que possuem em comum
(Willians & Burden, 1997:88-110).

Acredita-se que as caracteristicas individuais de cada aprendiz os levem
a um aprendizado de maior ou menor sucesso. Muitos professores, por
exemplo, afirmam que alunos mais extrovertidos tendem a interagir mais
facilmente em atividades de sala de aula e em situacdes de interacdo fora da
sala de aula do que uma pessoa introvertida, por exemplo.

Um dos pontos de partida para analisarmos as diferencas individuais no
aprendizado de uma lingua estrangeira sdo as caracteristicas apresentadas por
aprendizes que tiveram sucesso no aprendizado de alguma lingua estrangeira.
Supostamente, as caracteristicas por eles apresentadas podem auxiliar outros
no aprendizado do idioma. O estudo de Rubin (1975), baseado em fatores
pessoais, apresenta o ‘bom aprendiz’ como aquele que esta apto a usar
estratégias que incrementem seu aprendizado. Pela observacdo das
estratégias utilizadas por esse aprendiz, o professor pode transferi-las para
outras situacdes de aprendizagem e instrumentalizar alunos com um

desempenho abaixo do esperado a utilizar estratégias.
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Diversos sdo os estudos que tratam da influéncia das diferencas
individuais no ensino/aprendizagem de inglés como segunda lingua e como
lingua estrangeira (Skehan, 1989; Larsen-Freeman & Long, 1991; Ellis, 1985 e
1994; Brown, 1987 e 1994; Lightbown & Spada, 1999, entre outros). Estes
estudos, no entanto, variam em diversas dimensdes relacionadas a
personalidade, motivacéo, estilo de aprendizagem, atitude e idade.

O quadro a sequir ilustra quatro pesquisas sobre diferencas individuais;
nele podemos observar estudos realizados nas décadas de 1980 e 1990 e as

diferencas entre eles:

Skehan, 1. Atitude
1989 2. Motivacao
3. Estratégias de aprendizagem
4. Fatores afetivos e cognitivos: extroversaol/introversao, vontade de
arriscar, inteligéncia, dependéncia do campo, ansiedade

Larsen-Freeman | 1. Idade

& Long, 1991 | 2. Fatores sécio-psicoldgicos: motivagéo, atitude
3. Personalidade: auto-estima, extroversdo, ansiedade, vontade de arriscar,
sensibilidade a rejei¢do, empatia, inibicao,tolerdncia a ambiguidade
4. Estilo cognitivo: dependéncia/ independéncia do campo, oral/visual,
analitico/gestalt

5. Especializacdo no hemisfério (cerebral)
6. Estratégias de aprendizagem
7. Outros fatores (p.ex. memoria, sexo)
Ellis, 1. Crengas

1985 e 1994 2. Estado afetivo
3. Idade
4. Atitude
5. Estilo de aprendizagem
6. Motivacao
7. Personalidade

Brown, 1. Variac¢des cognitivas: inducao/deducéo, dependéncia do campo,

1987 e 1994 hemisférios cerebrais

2. Fatores de personalidade: auto-estima, inibicdo, vontade de arriscar,
ansiedade

3. Fatores socioculturais

Quadro 3 — Pesquisas sobre diferencas individuais nas décadas de 80 e 90

A partir da analise do quadro, existem duas possibilidades para se
estudar as diferencas individuais (Skehan, 1989; Ellis, 1994): uma abordagem
centrada na hierarquia, que faz predi¢cdes sobre como uma diferenca individual
especifica afeta o aprendizado, de que forma os alunos usam a lingua-alvo em
contextos reais, ou seja, uma abordagem de tradicdo naturalista. Uma outra

possibilidade, de tradicdo confirmatéria, € a abordagem concatenativa, com
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estudos exploratérios que examinam os modos como 0s alunos aprendem a
lingua-alvo com base em uma pergunta de pesquisa.

As classificacbes variam de acordo com os tipos de abordagens
apresentadas: os estudos naturalistas apresentam fatores diferentes daqueles
obtidos com base em estudos centrados numa abordagem de cunho
exploratorio, embora todos tratem das diferencas individuais.

Dentre os diversos fatores individuais e socioculturais apresentados
como influéncias no ensino de linguas estrangeiras, abordarei apenas aqueles
gue receberam um tratamento diferenciado em minhas aulas e para os quais
desenvolvi atividades nos materiais didaticos para o respectivo curso, conforme
apresentarei no capitulo 4 — Percurso interpretativo. Tais fatores exerceram
grande influéncia tanto em meu trabalho de preparacdo dos materiais quanto
em minhas aulas propriamente ditas, apresentando caracteristicas relevantes
no contexto empresarial e que influenciam o ambiente da sala de aula na
empresa. Dessa forma, portanto, apresentarei consideragcdes tedricas sobre 0s
seguintes itens: conscientizagdo, auto-estima, identidade, ansiedade,

estratégias de aprendizagem e estilos de aprendizagem.

1.4.1 — Conscientizagao

Embora a conscientizacao seja um elemento de longa tradicdo no ensino
instrumental, julguei necessario revisitar a teoria de Paulo Freire sobre essa
nocao, pois este trabalho tem a conscientizacdo como um de seus focos
centrais.

Por outro lado, justifico esta escolha também com base no fato de que

\

autores de diversas areas, principalmente aquelas ligadas a reflexdo, a
linguagem e a educacédo, reconhecem o pioneirismo do trabalho de Freire.
Fairclough (1989:247), por exemplo, em Language and Power, cita Freire como
referéncia ao tratar da conscientizacao critica.

Existem, ainda, diversos outros trabalhos de base freireana em outras
partes do mundo, como, por exemplo, o trabalho de Fritze (1999) na Holanda e
o trabalho de Facundo (1999) nos Estados Unidos, entre diversos outros em

outros paises.
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Embora seja crenca corrente nos meios educacionais que foi Paulo
Freire quem cunhou e divulgou o termo ‘conscientizacdo’, o proprio autor
(Freire, 1980:25) afirma que se acredita ter sido ele o autor do ‘estranho
vocabulo’, mas foi criado, na realidade, por volta de 1964 por uma equipe de
professores do Instituto Superior de Estudos Brasileiros. O termo foi traduzido e
divulgado no exterior, ainda segundo Freire, por Hélder Camara e, por acreditar
gue a educacdo seja um ‘ato de conhecimento, uma aproximacao critica da
realidade’, a palavra passou a fazer parte do seu vocabulario.

A conscientizacédo, a partir da concepcao freireana, baseia-se na relacao
consciéncia-mundo e sugere que assumamos uma posicdo utdpica frente ao
mundo, transformando o conscientizado em fator utdpico. Utdpico, entretanto,
nao deve ser entendido como irrealizavel, mas sim como “a dialetizacdo dos
atos de denunciar e anunciar, o ato de denunciar a estrutura desumanizante e
de anunciar a estrutura humanizante” (Freire, 1980:27).

Devemos lembrar também que a conscientizacdo € um processo, ou
seja, ndo é algo que acontece de um momento para o0 outro; € necessario, em
primeiro lugar, que o individuo compreenda o seu lugar no mundo, que seja
capaz de apreender os dados da realidade a sua volta, associado ao fato de
gue ninguém sabe tudo e nem ignora tudo. Esse processo de apreensédo
também é realizado pela compreensdo das causas da existéncia do individuo
no mundo, dai as trés formas de consciéncia distinguidas por Freire
(1971:113):

(1) a consciéncia magica: a hdo-consciéncia das contradicées sociais na
sociedade, uma aceitacdo da vida como ela é, sem questionar as

injusticas contra o proprio individuo;

(2) a consciéncia ingénua: um avanco através da percepcdo de seus
préprios problemas, embora sem 0s conectar ao mundo, vistos

apenas como ‘coincidéncias’;

(3)a consciéncia critica, pela qual sédo feitas as conexdes das

contradicGes socioecondmicas da sociedade.
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No nivel de consciéncia magica, o individuo ndo tem a percepcao clara
de seu papel no mundo e aceita tudo de forma passiva e sem
guestionamentos. A partir do momento em que comeca a perceber-se como
membro participante de um meio social, comeca, jA no nivel da consciéncia
ingénua, a buscar uma apreensdo de seu papel e essa consciéncia e 0s
guestionamentos inerentes seréo deflagrados no nivel da consciéncia critica.

Ao pensarmos o papel da conscientizacao no ensino, devemos entendé-
la como um processo de despertar, uma passagem pelos trés niveis de
consciéncia, um modo pelo qual o individuo vai aos poucos percebendo o seu
papel no processo de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira, um
papel que traz consigo elementos de seu meio social, profissional, familiar, bem
como todos os outros papéis que desempenha em sociedade, uma ligacao
direta com sua identidade, um caminho que nos leva numa direcao
diametralmente oposta a “educacéo bancaria” criticada por Freire (1970:59). A
visdo ‘bancaria’ concebe a educacdo como “o ato de depositar, de transferir, de
transmitir valores e conhecimentos” (Freire, 1970:59), ou seja, o educador € o
detentor de todo o conhecimento e o educando € o receptor passivo,
desprovido de viséo critica ou de participacdo no processo. Isso ndo quer dizer,
entretanto, que todos os individuos passem pelos mesmos processos; para
alguns, o proprio fato de buscar um curso de idiomas que proporcione um
desenvolvimento em sua carreira significa que ja passaram por
guestionamentos, ndo se encontrando mais num nivel ingénuo de consciéncia.

Na concepcéao “bancaria” de educacdao, o educador é sempre aquele que
sabe, que prové, que pensa, que escolhe, que tem algo a dizer a um ser
“vazio”, que esta diante de si para ser “preenchido” com seu conhecimento,
uma mera transferéncia de contetdos, como se a educac¢ao pudesse ser assim
equacionada. Embora estejamos vivendo um periodo de transformacdes no
ensino, no qual ha uma profusdo de novos métodos e novas tecnologias a
disposicdo para um ensino diferenciado, assim como novas visdes sobre o
papel do aprendiz, da aprendizagem e do professor, grande parte da educacao
ainda acontece a partir do paradigma “bancério”.

No ensino de linguas estrangeiras em escolas de idiomas, observo,
principalmente a partir de minha prépria experiéncia e de relatos de outros

colegas no dia-a-dia ou em encontros destinados a professores de inglés, um



cenario semelhante: professores com uma visdo estruturalista e centralizadora
e com pouca ou nenhuma formacao especifica na area, geralmente resumida
ao conhecimento do idioma adquirido em viagens ou em periodos vividos no
exterior, mas desprovidos de uma formacdo educacional, ou ainda a presenca
de falantes nativos do idioma que residem no Brasil h4 algum tempo e, na
auséncia de empregos na area em que atuam e pela propria situacao
socioeconémica do pais, com altissimo indice de desemprego, encontram-se
na funcdo de professores de linguas. Ndo sédo professores, mas estao
professores enquanto oportunidade melhor n&o surja.

Em funcdo dessa realidade que vivenciamos na area de ensino de
linguas estrangeiras, e mais especificamente no ensino instrumental, a
conscientizacdo tem adquirido um status cada vez mais importante. O conceito
em sua acepcao freireana € amplamente divulgado e aplicado na educacao em
seu sentido mais amplo, principalmente a partir do trabalho seminal de Paulo
Freire na alfabetizacéo de adultos.

Podemos utilizar, quando tratamos do ensino de linguas, a definicdo
proposta por Scott (1986:2), que considera a conscientizacdo como um
elemento que visa a “garantir aos alunos que entendam, mentalmente e
emocionalmente, o porqué aprendem e praticam as habilidades ensinadas,
como o fazem individualmente, e até que ponto as estratégias propostas sao
eficazes”. Por tratar da questdo do processo de leitura, Scott inclui em sua
definicdo “o que o processo de leitura envolve”; por estar tratando do ensino da
producao oral, considerarei apenas a primeira parte da definicao.

O ensino de estratégias per se, entretanto, ndo € o suficiente, pois a
conscientizacdo envolve a atitude e a abertura para que se corrijam
concepcbes e para que se aumente a auto-estima ao se promover a
compreensao que subsume o processo de aprendizagem.

Scott (1986:4) propde, ao tratar do ensino da leitura instrumental, trés
niveis de conscientizacdo sobre o conteddo dos cursos. O primeiro nivel diz
respeito ao descaso em informar o aluno sobre o que ele esta estudando: déo-
se apenas ordens do tipo ‘Abra o livro’ ou ‘Faca o exercicio’, sem que haja
nenhuma razao aparente para o fato; o aluno apenas obedece as ordens do
professor. Um segundo nivel diz respeito ao simples anuncio do contetdo que

vai ser desenvolvido, algo como ‘Hoje vamos estudar o presente perfeito’ ou
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‘Unidade 2: Onde fica o correio?’, embora ndo se explicitem os beneficios
desse conteudo para o aluno, nem se faca um exame ou discussao do que vai
ser desenvolvido. O terceiro nivel, por sua vez, diz respeito a por que os alunos
estdo estudando aquele conteudo especificamente, havendo varias explicacdes
para que tal tarefa ndo seja feita, dentre elas o simples fato de n&o haver
tempo habil para isso.

Esses niveis propostos por Scott revelam o descaso com que o aluno é
visto na sala de aula e, mais que isso, a total falta de interesse por parte de
alguns professores em relacdo as necessidades do aluno, sua motivacao, seu
estilo de aprendizagem e seu papel como cidadéo.

No contexto empresarial, posso acrescentar a esses fatores um outro de
extrema importancia e que se revela cada vez mais emergente nesse contexto,
gue € a preocupacao com a equacao custo-beneficio, também ja apontada na
discussao sobre analise de necessidades. Além de ter uma preocupag¢ao com
as necessidades para as quais o curso se destina, o aluno no contexto
empresarial preocupa-se também com o fato de avaliar se 0 que esta sendo
desenvolvido vai ao encontro do que foi proposto e se esses fatores estdo
conjugados aos valores sendo desembolsados pela empresa.

Eis aqui o lugar primordial da conscientizacdo na situacéo de ensino de
linguas para fins instrumentais: € necessario que o aluno participe de seu
processo de ensino/aprendizagem. E necessério que ele saiba o papel de cada
um dos elementos componentes do processo e que importancia cada um deve
ter: seu papel como aprendiz, o papel do professor, o papel da escola, o papel
do livro didatico, o papel da licdo de casa, o papel da pronuncia, o papel do
vocabulario, das macro-habilidades. Enfim, todos os pré-requisitos necessarios
para que o processo de ensino/aprendizagem atinja 0s objetivos desejados,
para que o aluno ndo assuma o papel passivo de que esta na sala de aula para
receber contetdos, mas sim que os conteudos desenvolvidos em sala tenham
a sua participacdo, que esses conteudos possam ser alterados, ampliados ou
reduzidos de acordo com suas necessidades, que ndo sejam desenvolvidos
simplesmente por estarem no livro, mas por haver um fim preestabelecido por
ele, pelo professor e pela sua necessidade. E o0 elemento para que se atinjam

todas essas metas € a conscientizacao.
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E, por ultimo, mas ndo menos relevante, € importante lembrar que a
conscientizacdo néo € so para o aluno, mas também para o professor e, como
aponta Freire (1980), ndo é apenas um conjunto de técnicas, mas sim uma

filosofia de educacéo.

1.4.2 — Auto-estima

A auto-estima, definida como as avaliacbes que fazemos de nés
mesmos (Arnold, 1999:12), é outro dos fatores que tem exercido cada vez mais
um papel importante no ensino de linguas. Branden (1991:9), por exemplo,
aponta que, com excecdo de problemas biol6gicos, todas as demais
dificuldades psicoldgicas sao relacionadas a uma auto-estima negativa. Maslow
(1968), por exemplo, ao equacionar as necessidades humanas
hierarquicamente em forma de piramide, coloca a auto-realizacdo no topo, ou
seja, essa necessidade sO pode ser realizada a partir do momento em que
outras necessidades mais bdasicas, como seguranca e sobrevivéncia forem
previamente preenchidas.

Branden (1995:258) também aponta a questdo da auto-estima do
professor, uma vez que ele funciona, assim como 0s pais, como exemplo de
auto-estima, e, segundo o autor, “professores com baixa auto-estima tendem a
ser mais punitivos, impacientes e autoritarios”.

No ensino em contextos profissionais, a auto-estima é um fator de
extrema importancia, principalmente se levarmos em conta que, além de
lidarmos com as questdes relacionadas ao trabalho, lidaremos também com as
guestdes na sala de aula, que serdo o reflexo do individuo em seu meio social
mais amplo; logo, no seu desempenho como aluno estardo inerentes questbes
do seu desenvolvimento como membro da sociedade em que vive fora e dentro
do contexto empresarial.

Quando consideramos, por exemplo, individuos em escaldes
operacionais ou de producdo em oposi¢cdo a outros em escaldes diretivos ou
administrativos, a questdo da auto-estima torna-se extremamente importante e
de crucial relevancia para o ensino. Na verdade, o fato de profissionais de
setores operacionais e/ou de producédo frequentarem cursos de idiomas é um

fato relativamente recente para o ensino de linguas e que, presumivelmente,
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estd ligado aos novos paradigmas trazidos com a globalizacéo, pois, até ha
alguns anos, as empresas nao investiam em cursos para esses profissionais,
apenas para funcionarios de niveis gerenciais. Com as mudancas ocorridas no
mercado de trabalho, com a horizontalizacao das funcdes (Castells, 2000a:223-
299) — ao contrario das empresas com estrutura organizacional vertical ligada a
hierarquia —, com a demanda por profissionais mais qualificados em toda a
extensdo empresarial e com o status do inglés como lingua global (Storig, 1990;
Philipson, 1992; Crystal, 1997; Brutt-Griffler, 1998), passaram-se a exigir
profissionais aptos a interagir com estrangeiros nos mais diversos segmentos.
Isso fez com que as empresas iniciassem investimentos em todos 0s seus
setores hierarquicos e ndo apenas em cargos diretivos ou gerenciais.

O que verifico pela experiéncia, entretanto, € que esses investimentos
sdo direcionados, pois as empresas nao tém interesse em financiar cursos de
longa duracéo; seu interesse reside no fato de investir no profissional para que
utilize o idioma estrangeiro apenas naquela situacdo profissional em que é
requerido. Resultando, conseglientemente, numa crescente procura de cursos
instrumentais para funcionarios também em niveis operacionais e de producao.

Em funcdo de sua posicdo hierarquica na empresa, os funcionarios de
servicos de producdo ndo se véem como aprendizes de idiomas, pois,
culturalmente, era algo distante de sua realidade. Tornou-se necessério,
portanto, uma preocupagao maior com questdes como a auto-estima e a
identidade.

Ao ensinar nesse contexto, e esta foi uma das grandes surpresas que
tive ao ensinar profissionais de niveis operacionais e de producao, percebia —
e, com o tempo, constatei que todos os meus colegas de trabalho que
ensinavam no mesmo contexto tinham as mesmas percepgdes — uma certa
relutancia dos alunos em estudar inglés. Por outro lado, também verifiquei que
iIsso ndo estava relacionado ao fator linguistico, mas estava num nivel mais
amplo e, em conversas com o0s alunos e em posterior troca entre 0s
professores, percebi que existiam questbes externas a sala de aula, ligadas a
percepcao do si-mesmo e a construcdo da identidade do aprendiz de linguas
estrangeiras. Para lidar com isso, busquei subsidios tedéricos, principalmente no

trabalho reportado por Andrés (1999), no qual é relatado um estudo sobre auto-
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estima e que serviu, a mim e aos demais colegas envolvidos, de base para o
nosso trabalho.

A auto-estima, dessa forma, deve ser vista como um dos aspectos que o
professor deve encorajar na sala de aula e, embora seja dificil de se comprovar
empiricamente numa relacdo univoca de causa-efeito, Williams & Burden
(1997:72) afirmam “ser claro existir uma forte relacdo entre ter uma auto-
imagem positiva e ter um bom desempenho nas tarefas de aprendizado de

lingua estrangeira”.

1.4.3 — Identidade

Moita Lopes (1998:304), em seu trabalho sobre os discursos de
identidade em sala de aula de leitura de lingua materna, afirma que “os
participantes discursivos controem o0 significado ao se envolverem e ao
envolverem outros no discurso em circunstancias culturais, historicas e
institucionais particulares”, ou seja, ao construirem significados as pessoas
constroem, simultaneamente, sua identidade social.

Do ponto de vista sociologico, a identidade de um individuo é construida
a partir de elementos fornecidos pela histéria, geografia, biologia, instituicoes
produtivas e reprodutivas, pela memdria coletiva e por fantasias pessoais,
pelos aparatos de poder e relagdes de cunho religioso (Castells, 2000b:23).

Ao pensarmos na sala de aula de lingua estrangeira e no aprendiz
freqientando um curso, temos de ter uma visdao ampla da situacdo sécio-
historica, e ndo apenas encara-lo como mais um disposto a aprender uma
lingua estrangeira. E preciso que todos os elementos que compdem a sua
identidade sejam levados em consideracao, levando-nos ao caminho inverso
da massificacao do ensino, direcionando-nos cada vez mais para o individual.

No contexto mais amplo da Educacédo, a identidade, conforme definida
por Soares (2000:17-18), é a “sintese do ser, constituida democraticamente,
livre dos condicionamentos de valor de uso e troca. Etapa caracterizada na
educacao infantil, prolongada na juventude e consolidada na fase adulta. E o
resultado de um processo no qual o respeito pelas manifestacées naturais, a

permissao para sua consolidagao, incentivo ao desenvolvimento aprimorado e
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original se efetiva”. Ou, de forma resumida, a identidade pode ser considerada
como “a fonte de significado e experiéncia de um povo” (Castells, 2000b:22).

Essa fonte de significados € construida no contexto social do aluno,
sendo, portanto, marcada pelas relagdes de poder. Assim, ao considerarmos 0
ensino em empresas, € necessario que o professor tenha em mente ndo sé a
guestdo do ensino, mas também o fato de que ele estd ministrando as aulas
em um contexto diferente daquele em que esta acostumado a atuar. Ndo é o
aluno freqientando as aulas no ambiente do professor, mas exatamente o
oposto, o professor indo ao ambiente do aluno, penetrando em seu ambiente
de trabalho. Inerentes a esse contexto, estdo todas as relagcdes de poder
envolvidas, o aluno serd o funcionario da empresa, ou seja, O
profissional/aprendiz, como optei por nomeéa-lo, e ndo o aluno na escola de
idiomas.

Minha opcao em usar o termo profissional/aprendiz quando me refiro ao
aprendiz tendo aula no contexto empresarial esta relacionada a dois fatores
ligados a minha experiéncia ao atuar em contextos profissionais.

O primeiro diz respeito a questdo de identidade, pois o papel assumido
pelo aluno é diferente daquele do aluno que vai a escola, o ambiente de sala
de aula é diferente, as instalacfes sao diferenciadas, o papel do professor é
diferente e, em alguns casos, dependendo da cultura da empresa, até as
técnicas de sala de aula poderdo ser diferentes, dependendo da posicao
hierarquica do aluno e das instalacdes nas quais as aulas sdo ministradas. Em
algumas empresas, por exemplo, o professor dispbe de salas de aula com
todos os equipamentos de que necessita, por vezes mais modernos do que
agueles de que dispde na escola. Em outros casos, ndo ha um local especifico
para se ter aula, podendo ocorrer na mesa de trabalho do aluno ou em outros
ambientes que estejam disponiveis no momento das aulas, o que pode
impossibilitar o uso de recursos e técnicas que causem ruidos, como o uso de
fitas cassete ou CDs, pois podem atrapalhar pessoas a volta desempenhando
suas tarefas profissionais.

O segundo fator diz respeito a mudanca das caracteristicas do ensino de
idiomas no contexto empresarial. Hoje ndo se fala mais em cursos de idiomas
ou cursos de linguas, mas a terminologia em uso nas empresas diz respeito a

contratacao de ‘treinamento em idiomas’. Ou seja, vemos ai a influéncia de
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conceitos de administracao e marketing no ambiente de sala de aula, pois para
a empresa, o0 curso de idiomas € visto como mais um dos diversos tipos de
treinamento que os funcionarios recebem; da mesma forma que recebem
treinamento em atendimento, em apresentacdes, em administracdo de tempo,
em vendas e em qualquer outra area relacionada ao campo de atuacdo do
profissional/aprendiz. Assim, o ensino de linguas assume o papel de uma
habilidade que pode ser adquirida para ser utilizada como um recurso na
profissdo de cada um, o que nem sempre condiz com a realidade, pois muitos
aprendizes apresentam habilidades altamente desenvolvidas para utilizar
computadores, por exemplo, mas uma enorme dificuldade em aprender
idiomas.

A inter-relacdo ensino/identidade, portanto, traz a tona outras questées,
principalmente pela amplitude do tema, mas um dos fatores presentes no
entrecruzamento entre ambos € a questdo do curriculo, pelo fato de “ao
buscarmos  compreender a  constituicio do  ser, esbarramos,
incondicionalmente, nas teorias de curriculo e no entendimento do seu carater
ideologico” (Soares, 2000:28).

Silva (1999a:150) considera o curriculo escolar como um documento de
identidade. Segundo o autor o curriculo ndo deve ser visto apenas em seu
significado tradicional de contetdos e disciplinas; para o autor, “o curriculo é
lugar, espaco, territorio. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetoria,
viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no
curriculo se forja nossa identidade. O curriculo € texto, discurso, documento. O
curriculo € documento de identidade”.

A concepcdo de identidade e de curriculo e sua inter-relacdo ou
sobreposicdo faz do professor, portanto, um arquiteto de identidades e, por
estarmos falando de profissionais adultos aprendizes de uma lingua
estrangeira, temos que ter a consciéncia de que estamos, sim, funcionando
como construtores de identidades na sala de aula, porém numa fase mais
desenvolvida e consolidada da identidade do individuo. Entram em acéo aqui
guestdes totalmente distantes da sala de aula de um curso de idiomas para fins
gerais ministrado num instituto de idiomas, pois o aluno tendo aulas na

empresa tem maior consciéncia de suas necessidades e preocupa-se com a
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guestao custo-beneficio, o que representa um retorno a questado do perfil desse
aluno — dai a minha op¢do em nomeé-lo profissional/aprendiz.

No campo da Linguistica Aplicada, ao abordarmos o conceito de
identidade, devemos pensar no binébmio lingua e identidade, conforme aponta
Signorini (1998:7). Rajagopalan (1998:41) afirma que “a identidade de um
individuo se constrdi na lingua e através dela. Isso significa que o individuo néo
tem uma identidade fixa anterior e fora da lingua. Além disso, a construcao da
identidade de um individuo na lingua e através dela depende do fato de a
prépria lingua em si ser uma atividade em evolucéo e vice-versa”.

Orlandi (1998), por sua vez, considera a identidade um movimento na
historia. Para a autora (Orlandi, 1998:207), “todo processo de significacdo €
uma mexida (deslize) em redes de filiacdo (na relacdo entre formacbes
discursivas, no conjunto da memoaria) de tal modo que o sujeito se produz ao
mesmo tempo como repeticdo e como deslocamento”.

Ao pensarmos na construcdo da identidade na sala de aula — e aqui
estou usando sala de aula no sentido do ambiente de trabalho como sala de
aula —, a identidade passa a exercer um papel mais importante ainda, pois, ai
estdo envolvidas, relacbes de poder e, para alguns alunos, aprender uma
lingua estrangeira significa aprender a lingua dominante. Isso também pode
significar, conforme aponta Kleiman (1998:268), o caminho inverso: a perda da
identidade.

Ao considerarmos o aluno aprendendo inglés em contextos profissbnais,
temos que levar em conta que o curso de linguas pode funcionar como um
fator que, de certa forma, interferira em sua identidade, pois o conteudo do
curso podera leva-lo, por exemplo, a receber uma promocao, diferenciando-o
dos outros colegas que ndo possuem a habilidade de usar a lingua estrangeira
com clientes ou no ambiente de trabalho. Isso aconteceu diversas vezes em
minha experiéncia profissional; por exemplo, alunas participando de um curso
de inglés instrumental para atendimento telefénico receberiam promocdes de
acordo com seu desempenho no curso.

A importancia da reflexdo sobre questbes de identidade esta ligada a
fatores sociais e deve funcionar como um elemento para auxiliar o professor
atuando nesse contexto. E necessaria a conscientizacdo sobre as diferencas

entre 0 contexto escolar e o contexto empresarial como ambiente de ensino e
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também sobre questbes ligadas a identidade do aluno como ator social
(Castells, 2000b:22) exercendo diferentes papéis em seu contexto. Essa
situacdo esta diretamente ligada a nocdo de cidadania, ja que ser cidadao, e
ser individuo, é algo que se aprende, pois como cidaddos pertencemos a um
espaco publico e definimos o nosso ser em termos de um conjunto de direitos e
deveres (DaMatta, 1997:65-95), logo essas identidades sao inerentes ao
aluno/cidaddo e compdem o ambiente da sala de aula.

Sem duvida alguma, tais reflexes influenciardo o conteddo do curso de
inglés instrumental, fazendo com que seja definido em funcdo da percepcéo
gue o aluno tem de suas necessidades. Esse conteudo ira funcionar como
ponto de partida para o professor, tanto na preparacdo do material didatico
guanto ao ministrar as aulas e, mais importante, na sua relagdo com o aluno,
pois a sua identidade como professor e todas as suas representacdes também

permeiam €SSe Processo.

1.4.4 — Ansiedade

Pelo fato de as abordagens anteriores a0 método comunicativo terem
uma preocupacao menor — ou em alguns outros casos, nenhuma preocupagao
— com o fator humano, os estudos sobre ansiedade no ensino de linguas
representam um campo de estudos relativamente novo no
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras e intimamente inter-relacionado a
auto-estima (Brown, 1987:105). A ansiedade é um fator que ha muito preocupa
professores de linguas e a grande maioria € consciente do desconforto que
alguns alunos sentem ao iniciar o estudo da lingua estrangeira, como sinalizam
Horwitz & Young (1991:xv) no prefacio de Language anxiety.

A pesquisa sobre a relacdo entre aprendizagem de linguas estrangeiras
e ansiedade tem revelado resultados diversos e confusos, conforme aponta
Scovel (1991:17), pois a ansiedade por si ndo € suficientemente simples para
ser compreendida, nem um construto psicolégico absolutamente estabelecido.

Os estudos sobre ansiedade demonstram existir trés tipos: traco de
ansiedade, estado de ansiedade e ansiedade de estado especifico. O primeiro
tipo estad relacionado a um estado de permanente predisposicao para ficar

ansioso; o estado de ansiedade € apenas a apreensdo que se experimenta em
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determinados momentos em resposta a situacdes especificas. A ansiedade de
estado especifico diz respeito a algumas situacbes em que a pessoa fica
ansiosa, como por exemplo numa situacao em que tenha que falar em publico.

Esse quadro tedrico mostra, portanto, que a ansiedade esta relacionada
a reacdes emocionais e a motivacdo do aluno, embora as consideracdes do
ponto de vista pratico ainda ndo sejam suficientes para o professor ter uma
postura clara em relacdo ao que fazer com o fator ansiedade na sala de aula.
Talvez uma das premissas seja a propria identificacdo da ansiedade, o que
pode ser feito a partir de testes, tais como o Foreign Language Classroom Anxiety
Scale (FLCA), proposto por Horwitz, Horwitz & Cope (1991:32-33), mas na
maioria das vezes a ansiedade é reportada pelo préprio aluno ou mesmo
percebida pelo professor.

O estudo desenvolvido por Macintyre & Gardner (1991) propde-se a dar
conta do papel que a ansiedade exerce no aprendizado de linguas estrangeiras
e estabelece que essa relacdo ansiedade/aprendizagem € moderada pelo
estagio de desenvolvimento do aprendiz e por fatores determinados pela
situacdo especifica de aprendizagem. No entanto, Skehan (1989:117)
argumenta que um desempenho fraco pode ser tanto a causa quanto o
resultado da ansiedade.

Apresentado em Ellis (1994:483), e baseado em Macintyre & Gardner

(1991), o0 modelo do papel da ansiedade na aprendizagem pode ser assim

configurado:
Estagio Tipo de ansiedade Efeito na aprendizagem

Iniciante Muito pouca - restrita ao estado de|Nenhum
ansiedade

Bésico A situacéo de ansiedade se desenvolve se 0| O aluno espera ficar nervoso e
aprendiz desenvolve expectativas negativas | tem um desempenho fraco
baseadas nas experiéncias ruins de
aprendizagem

Mais tarde Desempenho ruim e experiéncias de | Desempenho fraco continuado
aprendizagem ruins resultam no aumento da
ansiedade

Quadro 4 — O papel da ansiedade na aprendizagem

O que podemos inferir com base no modelo acima € que a ansiedade
estd ligada as expectativas que o0 aluno constr6i em relagdo ao seu

desempenho ou, ainda, ao desempenho que esperam dele, como é o caso do




contexto empresarial, uma vez que a empresa cobra resultados e estes podem
ser um dos fatores que fardo com que sua ansiedade aumente.

Varios sdo os estudos preocupados em definir ansiedade e em
estabelecer suas relacbes com a aprendizagem de linguas estrangeiras e,
embora seja algo presente em muitas salas de aula, muitos professores nao
sabem como lidar com esse fator. Por outro lado, outras no¢des que se
preocupam com o lado afetivo, como o filtro afetivo proposto por Krashen
(1982), parecem ser um tanto abstratas para tratar da ansiedade. Porém, se
considerarmos uma outra classificacdo para ansiedade (Scovel, 1991),
dividindo-a em debilitativa e facilitativa, a ansiedade pode tornar-se uma aliada
da aprendizagem, pois a ansiedade facilitativa pode apenas ser um pequeno
nervosismo inicial, inerente ao processo de aprender algo novo; se os alunos
estiverem ansiosos, € importante que o professor se questione se essa
ansiedade é realmente debilitativa e pode interferir no processo de
aprendizagem. Ansiedade excessiva pode obscurecer o desempenho do aluno
em estagios especificos da aprendizagem e com alguns tipos de atividades
(Campbell & Ortiz, 1991:153): 0 mesmo aluno pode sentir-se bem a vontade
realizando alguns tipos de tarefas, mas pode sentir-se pressionado e ansioso
realizando outros, o que talvez pode estar relacionado ao estilo de
aprendizagem de cada um, como veremos no préximo item.

Torna-se extremamente importante que o professor promova atividades
em sala de aula nas quais os alunos tenham a chance de lidar com a sua
ansiedade, tornando-a algo consciente e aprendendo como lidar com ela, como
as atividades propostas por Crookall & Oxford (1991:145-150). E importante
ressaltar, da mesma forma que os autores o fazem, no entanto, que essas
atividades ndo sdo uma forma de psicoterapia ou psicodrama profissional, pois
nao é meu intuito entrar em areas que exigem um maior conhecimento do
campo psicoldgico; essas atividades sdo apenas uma resposta para se lidar
com uma situacdo comum em sala de aula.

No caso do ensino de inglés no contexto empresarial, outro fator que se
manifesta esta ligado a hierarquia, devido ao fato de que, na maioria dos
casos, a empresa cobra do aluno o fato de estar investindo financeiramente em
sua formacdo e exige um retorno, geralmente em forma de resultados

numéricos, Ha outras pressdes, como por exemplo a promessa (ou a cobranca)
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de promoc¢des ou aumentos de salario de acordo com o desempenho no curso,
conforme o exposto no item 1.4.3 — Identidade.

O professor, em situacbes como essas, torna-se a ‘tdbua de salvacao’
do aluno, e a ansiedade desse aluno vai aumentar sensivelmente, na crescente
expectativa do fator tempo, sempre inquirindo o professor sobre quando estara
apto a agir fluentemente em situacdes de interacdo com nativos. Uma grande
instituicdo bancaria americana atuando no Brasil, por exemplo, contratou um
engenheiro brasileiro como chefe do departamento que iria implantar novas
agéncias do banco por todo o pais. Esse aluno possuia nivel inicial de inglés e
foi dado a ele o prazo de um ano para que aprendesse o idioma. O profissional
iniciou o curso com aulas diarias, pois fazia parte de seu trabalho discutir os
materiais que seriam utilizados nas agéncias, tais como pisos e madeiras, entre
outros aspectos financeiros, para 0s quais precisava de um intérprete. A
presséo que o aluno colocava em seu professor era tanta, perguntando a toda
aula “Quando vou falar fluentemente?”, que varios professores abandonaram
as aulas por ndo conseguirem lidar com a ansiedade do aluno e com a pressao
gue ele exercia. Somente ap6s conversas com o aluno sobre o processo de
ensino/aprendizagem e com o inicio do trabalho com uma professora
experiente que desenvolvia atividades para o trabalho com a ansiedade é que
0 curso voltou ao seu desenvolvimento normal.

Esta € apenas uma das diversas historias que, como coordenador
pedagdgico, eu presenciei em meu trabalho e que me fez perceber, cada vez

mais, a necessidade de trabalhar com a ansiedade dos alunos em sala de aula.

1.4.5 — Estratégias de aprendizagem

O conceito de estratégia de aprendizagem € um tanto confuso,
conforme aponta Ellis (1994:529). Encontramos na literatura diversos estudos
gue definem estratégias de aprendizagem de diferentes maneiras, como por
exemplo os estudos de O’'Malley & Chamot (1985), Wenden & Rubin (1987) e
Oxford (1990).

Em funcao desses estudos, diversas sao as tipologias apresentadas por
diferentes pesquisadores, embora apresentem tragos comuns, pois 0 objetivo

7

em todas elas é definir os mecanismos utilizados pelos aprendizes no
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aprendizado da lingua-alvo. Skehan (1989:94) identifica trés areas que sédo
comuns a todas as teorias que estudam as estratégias de aprendizagem: (a) a
capacidade do aprendiz de se colocar na situacdo de aprendizagem, (b) as
predisposicdes técnicas, e (c) a capacidade do aluno de avaliar. Chamot &
O'Malley (1985:46), por exemplo, distinguem trés tipos de estratégias:
estratégias cognitivas, estratégias metacognitivas e estratégias sécio-afetivas.
A taxonomia proposta por Oxford (1990:16) apresenta uma distincdo maior
entre estratégias diretas e indiretas e estas, por sua vez, apresentam outras

subdivisbes, conforme o seguinte diagrama:

|. Estratégias de memoria

____ Estratégiasdiretas ___{ ___ |l. Estratégias cognitivas

L lll.Estratégias de compensacgéo
Estratégias de __|
aprendizagem

___|. Estratégias metacognitivas

L Estratégias indiretas ——— |l. Estratégias afetivas

—— |ll. Estratégias sociais

Figura 1 — Visao geral do sistema de estratégias propostas por Oxford (1990)

As estratégias de aprendizagem, conforme definidas por Oxford
(1990:9), séo “operacdes empregadas pelo aprendiz para auxiliar na aquisicao,
armazenagem, recuperacao e uso da informacéo”, ou ainda, “acfes especificas
realizadas pelo aprendiz para tornar o aprendizado mais facil, mais rapido,
mais agradavel, mais autbnomo, mais eficiente e mais transferivel para novas

situacBes”. Apresentam as seguintes caracteristicas:

Contribuem para o objetivo principal, a competéncia comunicativa.
Permitem que os aprendizes se tornem mais autbnomos.
Expandem o papel do professor.

S&o orientadas para a resolucao de problemas.

Sao acoes especificas realizadas pelo aprendiz.

Envolvem muitos aspectos do aprendiz, ndo s6 o cognitivo.
Dao suporte direto e indireto ao aprendizado.

N&o sdo sempre observaveis.

. Sao frequentemente conscientes.

10. Podem ser ensinadas.

11. Sé&o flexiveis.

12. Sao influenciadas por uma variedade de fatores.

©CoNoOkwNE
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Ao analisarmos as pesquisas sobre estratégias e sua influéncia no
ensino/aprendizagem devemos tomar alguns cuidados, como nos sinaliza Ellis
(1994:472), uma vez que os estudos variam enormemente nos tipos de alunos
estudados, nos procedimentos usados para se obter informacGes sobre
estratégias e os modos como 0 sucesso na aprendizagem foi avaliado. Mesmo
tendo isso em mente, julgo ser um aspecto relevante no ensino de linguas
estrangeiras e me proponho o risco de verificar até que ponto tais estratégias
podem ser ou ndo eficientes, pois considero que a variacao deve ser imposta
pelos aprendizes e pelo contexto, ou seja, se determinada estratégia néo
funciona com a maioria dos alunos em um grupo, devemos tentar encontrar
respostas para o fracasso e solucbes para que se resolva o problema. Por
outro lado, se uma estratégia revela-se eficiente com diversos alunos em
diferentes grupos, podemos adotéa-la e continuar testando para que saibamos
em que contextos e em que situacdes ela funciona.

O que proponho em relacdo ao ensino de estratégias de aprendizagem €&
uma postura critica, que sé pode ser definida de acordo com o professor, seus

alunos e seu contexto de ensino.

1.4.6 — Estilos de aprendizagem

Cada ser humano tem um estilo de aprendizagem proprio, uma maneira
especifica de realizar determinadas tarefas, tanto cognitivas quanto motoras.
Ao aprendermos linguas estrangeiras, portanto, estamos inclinados a adotar
determinados procedimentos ou técnicas que julgamos eficientes para aquela
situacao.

Como professores, por outro lado, tendemos a privilegiar determinados
tipos de atividades que, segundo revelam pesquisas, sao relacionadas ao
nosso proprio estilo de aprendizagem e, em muitos casos, o professor obriga o
aluno a aprender da maneira que ele, professor, julga adequada. No entanto,
nem sempre o aprendizado acontece e o professor cria, por vezes, situagoes
problematicas em sala de aula. O que se faz necessério, por conseguinte, é
gue o professor tenha consciéncia de que existem varias maneiras de se
aprender a mesma coisa, e que o modo pelo qual ele aprendeu determinada

tarefa podera ndo ser o mesmo modo pelo qual seu aluno aprendera.
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Estilo de aprendizagem pode ser definido como “o modo natural, habitual
e recorrente de cada individuo absorver, processar e reter novas informacdes e
habilidades que persistem independentemente de métodos de ensino ou areas
de conteudo” (Kinsella, 1995:171). Consequentemente, como estou falando no
modo de cada individuo, existem diferentes estilos de aprendizagem.

O trabalho de Kinsella (1995:171) apresenta cinco categorias de
estimulo para os estilos de aprendizagem: (1) ambientais, (2) fisicos, (3)
emocionais, (4) sociolégicos e (5) psicologicos, logo, podemos concluir que
diversas sdo as influéncias no ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras.
Além disso, de uma forma ou de outra, os estimulos influenciardo tanto o
ensino quanto a aprendizagem, pois sao tanto fatores internos (psicologicos e
emocionais) quanto externos (ambientais, sociais, fisicos). Assim, esses fatores
nao podem ser utilizados para estigmatizar alguns alunos que possuem um
estilo de aprendizagem especifico em detrimento de outros que possuem
estilos diferenciados.

Dentre os fatores mais significativos na aprendizagem de adultos
podemos citar (Kinsella, 1995:172): (1) forcas perceptuais, (2) hemisférios
cerebrais, (3) aprendizado analitico versus aprendizado racional e (4) orientacao
voltada para o trabalho individual ou colaborativo.

Esses fatores influenciam a aprendizagem por estarem ligados a
elementos psicomotores e cognitivos. As forcas perceptuais referem-se aos
canais sensoriais através dos quais a percepcao fisica ocorre, apresentando,
consequentemente, modalidades relacionadas aos cinco sentidos, donde sao
apresentados quatro tipos de percepc¢dao: auditiva, visual, tatil, cinésica. Embora
esse aspecto tenha sido deturpado e colocado no mercado como programacao
neurolingliistica, é fato que as pessoas tém preferéncia por uma ou por outra
modalidade, mas ninguém € exclusivamente rotulado como sendo visual ou
auditivo, uma vez que todo ser humano utiliza todos os seus sentidos e que
eles se inter-relacionam, salvo casos de deficiéncias. Devemos, dessa forma,
utilizar com certa parcimonia essas modalidades em sala de aula.

Os hemisférios cerebrais também podem interferir no aprendizado de
linguas, uma vez que os estudos em relacdo ao funcionamento do cerébro
preceituam que eles funcionam de maneira absolutamente diferentes, sendo o

lado direito mais ligado ao intuitivo, experimental e o esquerdo ao racional,



59

tedrico (Kinsella, 1995:178-179). Na sala de aula de linguas estrangeiras, o que
se observa é que geralmente se incentiva o hemisfério esquerdo para se
ensinar regras gramaticais e itens lexicais, o que pode prejudicar um aluno que
apresenta um maior trabalho com o lado direito e viceversa.

O aprendizado analitico (independente do contexto) e o aprendizado
relacional (dependente do contexto) integram-se a maneira como 0S
aprendizes percebem o mundo, ou seja, aprendizes mais analiticos tendem a
perceber elementos independentemente do contexto a que pertencem,
podendo identificar elementos visuais ou auditivos, por exemplo, isoladamente,
ao passo que a maneira pela qual o aprendiz relacional percebe o mundo
pressupde o contexto, tornando-se dificil para esse aprendiz executar
atividades que exigem um aprendizado com itens isolados de um contexto mais
amplo. E claro que essas duas possibilidades relacionam-se intimamente com
os hemisférios cerebrais, sendo que os aprendizes analiticos favorecem o lado
esquerdo do cérebro e os aprendizes relacionais, o direito.

E importante, como aponta Kinsella (1995:193), que o professor esteja
atento ao impacto causado pela percepcao e pela cogni¢céo na sala de aula de
linguas estrangeiras e que, ainda segundo a autora, conheca a literatura sobre
estilos de aprendizagem para que possa desenvolver atividades que favoregcam
os diversos estilos, uma vez que, como se observa na prética, o professor
tende a favorecer o seu proprio estilo e exige que os alunos aprendam da
mesma forma que aprendeu. Essa postura muitas vezes gera conflitos,
desisténcias ou até problemas mais sérios de aprendizagem, por uma simples
guestao de estilo de aprendizagem.

Outra consequéncia positiva do estabelecimento de um ensino que leve
em conta os diferentes estilos de aprendizagem na sala de aula esta ligada ao
fato de permitir que se desenvolva um conteddo mais centrado no aluno,
valorizando suas emocdes e percepgoes.

Ao analisar os elementos expostos neste item, observo que ensinar a
producédo oral ndo é algo simples e requer do professor uma postura critica,
pois ndo se resume a apenas ensinar alguém a articular sons, vai muito além
disso. Articular o som é apenas o aspecto material do processo. E necessario

gue o professor tenha uma preocupacao com o aluno como sujeito social que
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interage em determinado contexto e que apresenta idiossincrasias que devem
ser consideradas no planejamento de suas aulas.

Essa postura critica requer muita reflexdo sobre o processo de ensino e
de aprendizagem e sobre como os fatores pessoais e as diferencas individuais
interferem nesse processo.

Creio que o caminho a ser percorrido pelo professor, portanto, deve
pressupor uma visao do todo para que ele seja decomposto em partes. I1sso
permitira que o professor reflita sobre o que é necessario para cada uma das
partes, pois, ao ensinarmos o oral, entram em acdo diversas capacidades e
nao apenas a capacidade de articulagao.

Quanto as diferencas individuais, apresentei nesta parte do capitulo
apenas aguelas que exerceram algum impacto sobre o estudo aqui
apresentado, ou as que julguei importantes em funcéo do trabalho de planejar
cursos instrumentais de producéo oral. Dessa forma, fatores como identidade,
auto-estima, ansiedade, estratégias de aprendizagem e estilos de
aprendizagem sao apenas algumas dentre as varias possibilidades de se
abordar as questdes pessoais no ensino.

Outro fator a ser considerado € a avaliacdo do oral, caracteristica
extremamente relevante em qualquer situacéo de ensino, mas um fator usado,
muitas vezes, inapropriadamente pelas empresas, que utilizam os instrumentos
de avaliacdo como uma tética de pressao, relacionando o desempenho do
aluno num teste ao subsidio que este recebe da empresa para estudar a lingua
estrangeira. O professor, portanto, deve levar esse fator em consideracéo e as
avaliacdes devem refletir ao maximo possivel o que se faz em sala de aula. Em
CUrsos nos quais se ensina a producdo oral, embora pareca Obvio e
redundante, é necessario que os alunos sejam avaliados em seu desempenho
oral e o teste escrito pode funcionar como um subsidio para a avaliacdo, uma
vez que fatores individuais, como a ansiedade, podem interferir no
desempenho.

O gque posso afirmar € que o ensino nao pode, em hipétese alguma, ser
algo massificado, em que uma atividade € utilizada da mesma forma com
diferentes grupos em diferentes contextos. Cada contexto exige adaptacoes e
essas adaptacOes devem levar em conta cada aluno em sua individualidade e,

acima disso, o papel social de cada um que forma a identidade do grupo,
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dando ao professor o status de arquiteto de identidades, ou seja, algo bem mais
amplo que apenas o0 ensino de uma lingua estrangeira — um status que
contemple todos os aspectos que a lingua estrangeira traz consigo ao ser

utilizada na sala de aula pelos alunos.

1.5 — Géneros do discurso e planejamento de cursos instrumentais

Diversas sdo as teorias que tratam dos géneros do discurso. Essas
teorias se desenvolveram historicamente desde Platdo e Aristoteles, passando
por varias fases, classificacées, distincbes (Todorov, 1980) até chegar aos
dias atuais, conforme apresentei em estudo anterior (Vian Jr., 1997).

Algumas teorias preocupam-se com a sua operacionalizacao (Swales,
1990; Bhatia, 1993; Dudley-Evans, 1994); outras preocupam-se com o0 contexto
de producdo dos géneros e sua materializacdo textual (Martin, 1992; Halliday
& Hasan, 1989, Eggins, 1994), outras, ainda, dedicam-se a questdes
ontogenéticas (Schenewly, 1994) e sua relacdo com a psicologia da educacéao
(Bronckart, 1993, 1994, 1999), mas podemos afirmar que, para todas elas, o
ponto de partida é o conceito seminal de Bakhtin (1953) e seus “tipos
relativamente estaveis de enunciados”.

Mais recentemente, parece ter comecado a ocorrer um direcionamento
para o ensino de linguas, tanto materna quanto estrangeiras. Um exemplo é a
guestao da preparacdo de materiais didaticos (Dolz e Schenewly, 1998; Rojo,
2000, Cristovao, 2002).

O trabalho de Branddo (1999), por exemplo, apresenta um estudo
realizado em escolas de Sao Paulo, que faz parte de um projeto maior
intitulado “Aprender e ensinar com textos”, no qual se priorizaram alguns
géneros discursivos especificos para o ensino: mito, conto, cordel, discurso
politico e divulgacao cientifica.

E, por dltimo, posso citar um novo fator que veio a trazer um grande
incentivo ao estudo dos géneros no contexto escolar: o ensino centrado em
géneros do discurso a partir dos principios propostos pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), como pode ser verificado nos estudos contidos

em Rojo (2000), que abordam desde a preocupacdo em se discutir os
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principios teéricos que fundamentam um ensino baseado em géneros até
relatos de aplicacéo de projetos em sala de aula.

O ensino da producdo oral esta intimamente ligado ao conceito de
géneros do discurso. Género, na linglistica sistémico-funcional, é definido
como “um evento comunicativo socialmente construido, com um propdésito e
organizado em estagios” (Martin, 1992, 1997). Conseglentemente, por ser
organizado em estagios, € possivel que esses estagios sejam ensinados,
embora poucos sdo os estudos que tratem do ensino de géneros orais. Um
exemplo e o estudo de Burns & Joyce (1997) na Austrélia, onde existe toda
uma tradicdo em pedagogia baseada em géneros e estes funcionam como
ponto de partida para o planejamento de cursos (cf. Butt et allii, 1995). Outro
exemplo é o trabalho de Dolz & Schnewly (1998) na Suica; em ambos 0s casos
0S géneros sao utilizados para ensino da lingua materna. No entanto, sinalizo
aqui o trabalho pioneiro com géneros do discurso desenvolvido por Swales
(1981) e sua constante preocupacgao em operacionalizar o conceito como forma
de utlizacdo no contexto do ensino instrumental, especialmente para
desenvolvimento da habilidade de producéo escrita, com énfase na elaboracéo
do artigo académico.

Além de seu sequenciamento em estagios, devemos também levar em
consideracao o fato de os géneros serem socialmente construidos, o que nos
leva a inferir que os individuos que interagem em determinado meio social
partiiham de conhecimentos sobre os géneros que utilizam. O ensino baseado
em géneros, portanto, deve fazer uso desses dois elementos: o
sequenciamento em estagios e a partilha do conhecimento sobre os géneros
como base para planejamento de cursos instrumentais, conforme veremos nos

itens a sequir.

1.5.1 — O conhecimento sobre géneros do discurso

A expressao ‘conhecimento sobre géneros’ (genre knowledge) refere-se
ao repertorio individual que possuimos sobre respostas apropriadas a
situacOes retéricas recorrentes (Berkenkotter & Huckin, 1995:ix) em nosso
cotidiano, ou seja, toda vez que interagimos, acionamos determinados

conhecimentos pertinentes aquela situagéo.
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Em seu trabalho sobre o ensino do oral, Dolz & Schneuwly (1998:64)
usam a metafora do género como instrumento (outil). Segundo os autores, 0s
géneros sdo o0s instrumentos que possibilitam a comunicacdo, pois como em
toda acdo humana, o homem sempre se utiliza de um instrumento, como por
exemplo o garfo para comer, o machado para cortar uma arvore e assim por
diante. Logo, o género é um instrumento para agirmos linglisticamente: um
instrumento semidtico constituido de signos organizados de maneira
preestabelecida. Ao interagir numa situacdo de producdo oral cotidiana,
portanto, o falante apropria-se dos géneros (Dolz & Schneuwly, 1998:65), o que
nos leva a inferir que cada individuo possui um repertorio de géneros presentes
em seu meio social e dos quais se utiliza para interacao diaria

Para definir o género como mega-instrumento, os autores adotam a
perspectiva bakhtiniana em trés dimens@es: conteudo, estrutura comunicativa e
as configuracbes especificas das unidades linguisticas. Dessa forma, os
géneros constituem um ponto de referéncia concreto para os alunos,
funcionando como um ponto de partida para o ensino, pois o professor pode
basear as situacoes de aprendizagem nos eventos aos quais os alunos estaréo
engajados em interacdes reais.

O conhecimento sobre géneros, portanto, € sistematico. Por outro lado,
por estarmos tratando de algo abstrato, pois ndo se pode mensu rar ou prever o
conhecimento de género de cada individuo, esse conhecimento €, ao mesmo
tempo, complexo e dicotbmico, por implicar elementos cognitivos e sociais
(Johns, 1997:21). Entretanto, algumas caracteristicas podem ser atribuidas,
entre as quais Berkenkotter & Huckin (1995) citam o dinamismo, uma vez que
0s @géneros alteram-se em funcdo das necessidades sociocognitivas; a
situacionalidade, pois sempre que utilizamos um género estamos envolvidos
em alguma situacdo em nosso ambiente cultural; a forma e o conteudo, pelo
simples fato de o género possuir uma estrutura através da qual o conteudo é
desenvolvido; a dualidade de estruturas, aqui referindo-se ao social que
constituimos quando nos engajamos em atividades profissionais e, finalmente,
a ligacdo a uma comunidade, pois as normas de um determinado género
variam de acordo com as normas epistemoldgicas, ideoldgicas e sociolégicas

de determinado grupo.
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A partir de uma perspectiva diferente daguela adotada por Dolz &
Schneuwly, ja que os autores utilizam o conceito de género como mega-
instrumentos para tratar do ensino do oral, Johns (1997) adota uma perspectiva
na qual relaciona o ensino da lingua escrita ao papel do produtor e do leitor do
texto. Segundo a autora, a interacao entre leitores e escritores é marcada pela
partiiha de alguns conhecimentos sobre géneros, perspectiva semelhante a
adotada por Berkenkotter & Huckin e apresentada anteriormente.

Quais seriam esses conhecimentos partilhados pelos usuarios? Ao
interargirmos socialmente, faremos uso obrigatério de um dentre os diversos
géneros que circulam em nosso meio social. O simples fato de optar por um
deles resulta diretamente no pressuposto de que meu interlocutor também
conheca esse género e possa interagir comigo dentro das normas prescritas
para o género em questao.

A partir dessa perspectiva, Johns (1997:22-37) afirma que o0s

interlocutores partilham os seguintes conhecimentos sobre o género:

(a) o nome do género que estéo utilizando;
(b) o propdsito comunicativo;

(c) os papéis que desempenham;

(d) o contexto;

(e) convencdes textuais;

(f) conteudo textual;

(9) registro;

(h) valores culturais;

(i) consciéncia sobre intertextualidade.

Consideremos uma situacdo de interacdo cotidiana, como por exemplo
fazer um pedido de pizza para entrega em domicilio pelo telefone. Ao fazer o
pedido, coloco em acdo o meu conhecimento sobre o género que irei utilizar,
geralmente anunciado no inicio da conversa: ‘quero fazer um pedido’, € o0 meu
interlocutor partilha o0 mesmo género. Ao coloca-lo em funcionamento, tenho
uma intencdo, um propoésito comunicativo, que é o de receber a pizza em
minha casa. Automaticamente, estdo estabelecidos os papéis de comprador e

vendedor, usudrio e atendente que cada um vai desempenhar na interacéo e,
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consequentemente, essa interacdo acontece em um contexto especifico: eu em
minha residéncia e o atendente na pizzaria, teoricamente em locais proximos,
geralmente no mesmo bairro, para que a entrega seja rapida, fazendo parte,
portanto, de uma esfera de atividade. As convencbes textuais a serem
utilizadas nessa interacdo também sdo preestabelecidas e tanto eu quanto o
atendente partilhamos as mesmas convencdoes.

Diversos séo os estudos que tratam dessa convencéao textual, como é o
caso de Halliday & Hasan (1989) e Swales (1990), para quem 0s géneros
possuem convencgdes recorrentes utilizadas pelos usuarios e materializadas em
seus textos. Halliday & Hasan utilizam os termos estagios obrigatorios, estagios
opcionais e estagios recursivos para tratar da organizacao textual, ao passo
gue Swales utiliza a nomenclatura movimentos e passos. Se considerarmos 0
ponto de vista de Halliday & Hasan, por exemplo, podemos dizer que, no
exemplo que estou utilizando, o cumprimento inicial e final sdo estagios
obrigatérios da interacao.

Os usuéarios do género em questdao também partiham o mesmo
registro®, ou seja, as frases e o vocabulario que usardo na interagdo possuem
caracteristicas informais, assim como as formas de tratamento que seréo
utilizadas. Associados a esses elementos estdao os valores culturais, uma vez
gue a linguagem cotidiana é marcada por elementos do contexto; ao
considerarmos, por exemplo, a escolha do sabor da pizza, diversos valores
culturais entram em funcionamento, que podem estar ligados aos ingredientes
locais disponiveis, por exemplo.

Finalmente, temos a consciéncia da intertextualidade, pois a linguagem
utilizada na interacdo traz consigo elementos de experiéncias discursivas
anteriores. A maneira como uma pessoa que nunca fez um pedido de pizza por
telefone, por exemplo, o fard, serd marcada pela auséncia de elementos
intertextuais, ao passo que alguém que € usuario assiduo de determinado
fornecedor vai se utilizar de elementos intertextuais desse contexto.

O que se observa a partir das propostas de Dolz & Schneuwly (1998) e

de Johns (1997) é que ambas se complementam, pois quando se fala no

3 O conceito de registro utilizado por Johns (1997) refere-se a predominancia de determinadas
caracteristicas lexicais e gramaticais em um género especifico. Diferencia-se do conceito de registro
utilizado na gramética sistémico-funcional, um conceito tripartite (campo, participantes e modo)
relacionado ao contexto de situacédo (Halliday & Hasan, 1989).
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género como um mega-instrumento, estdo implicitas todas as convencdes das
guais os usuarios fardo uso ao interagirem socialmente utilizando determinado
género.

Devemos levar em consideracdo, entretanto, que o trabalho de Johns
refere-se a utilizacdo dos géneros no contexto académico; logo, ao
considerarmos um meio social mais amplo, alguns dos elementos propostos
pela autora tornam-se passiveis de questionamento. O trabalho de Freire
(1998), por exemplo, mostra-nos que o nome do género que se esta utilizando
nao é tao claro para os profissionais em empresas. Isso também é observavel
em sala de aula, principalmente em atividades de producéo escrita, nas quais
se pedem que os alunos produzam textos e estes sao materializados
diferentemente do esperado, pois ndo ha uma partilha em relacdo ao nome do
género, ou, ainda, existem diferencas no mesmo género na lingua materna e
na lingua estrangeira. Outro questionamento que podemos levantar € o de que
o individuo, ao interagir socialmente, ndo realiza conscientemente operacdes
gue o levem a definir que género ira utilizar e todas as convencdes sociais e
textuais a ele relacionadas. Pensemos num caso oposto: se solicitassemos a
um usuario que desempenhe uma tarefa que nunca houvesse desempenhado,
sua atitude seria buscar, juntamente a outros usuarios que utilizassem aquele
género, pistas para a sua utilizacdo, ou seja, 0s conhecimentos propostos por
Johns seriam inerentes ao novo género aprendido, ndo havendo uma relacao
univoca entre convencdes textuais e convencdes sociais.

No ensino de linguas estrangeiras, essas premissas também podem ser
utilizadas. Talvez para alunos iniciantes seja necessario que o professor
apresente as rotinas de sala de aula e como elas sao desenvolvidas, mas a
partir de um contato com o professor e com as regras estabelecidas para a sala
de aula, os alunos passarao a partilhar daqueles conhecimentos, embora os
mesmos géneros possam ocorrer com nomes diferentes na mesma
comunidade, mesmo tendo 0 mesmo propdsito comunicativo.

No contexto empresarial, por exemplo, os estudos de Barbara et allii
(1996) e de Celani & Scott (1997) revelam que os mesmos documentos sdo
utilizados por diferentes empresas com nomes diferentes. O que é memorando

em uma empresa, por exemplo, pode ser denominado comunicacgao interna em
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outra, embora o propdsito comunicativo, assim como outras caracteristicas
textuais e formais, sejam idénticos.

O conhecimento sobre géneros do discurso possui grande importancia
no ensino de linguas estrangeiras e, no ensino da producao oral instrumental,
esse conceito pode ser essencial, pois 0os profissionais/aprendizes interagem
em situacdes extremamente ritualizadas, cuja linguagem e conteddo séo
extremamente previsiveis. Dai o fato de podermos basear o ensino da
producdo oral nesses contextos nos géneros do discurso que 0S usuarios
utilizam e usarmos o proprio conhecimento do aluno como usuério do género
em questdo como ponto de partida para as suas aulas de lingua estrangeira,
acentuando, assim, a sua participacdo nas aulas e aumentando a sua

motivacao.

1.5.2 — O uso de Estruturas Genéricas Potenciais (EGPs) no ensino de

géneros orais

Ao ensinarmos géneros do discurso em sala de aula ou ao adotarmos
uma postura didatico-metodologica que tenha os géneros como ponto de
partida, é necessario que tenhamos clara a distincdo entre teoria e pratica,
entre o tecnicismo terminoldgico e o contexto pratico da sala de aula, para que
nao corramos O risco de usar jargbes que sejam incompreensiveis para 0s
alunos.

Ao adotarmos uma abordagem sociossemiotica (Halliday, 1978), por
outro lado, devemos ter as nocdes de género, registro e linguagem bem claras
e, a0 mesmo tempo, como elas podem ser passadas aos alunos, uma vez que
se tratam de abstracdes.

Consideremos um grupo de alunos estudando inglés para fins
instrumentais com o0 objetivo de interagir em contextos profissionais, por
exemplo. Imaginemos que o0 objetivo do professor seja ensinar o
comportamento social e linguistico utilizado para recepcao de estrangeiros em
uma multinacional. Seria um tanto exaustivo se o professor listasse todas as
possibilidades de comportamento tanto sociais quanto linguisticos possiveis
nessa situacdo. Seria mais facil, todavia, o professor eliciar do aluno as

situacdes que vivencia no dia-a-dia e, a partir delas, tecer generalizacbes em
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termos do que € comum a todas as interacdes vivenciadas para, num momento
posterior, proceder ao levantamento dos elementos linglisticos inerentes a
cada interacao.

O que estou argumentando aqui € o fato de os profissionais/aprendizes
no contexto empresarial ja virem para a sala de aula com uma nocao bem
clara da necessidade do aprendizado da lingua estrangeira. Seria ingénuo se o
professor ignorasse todo esse conhecimento que o aluno possui e partisse
para o ensino de funcdes que ele julgue necessarias a situacéo ou que estejam
pré-formatadas em um livro didatico, ou seja, o aluno ja possui, mesmo que
inconscientemente, o conhecimento do género que devera utilizar na lingua
estrangeira, que pode ser o ponto de partida para o ensino das formas
linglisticas. O questionamento seguinte, entretanto, seria: como explorar esse
conhecimento?

E claro que existem diferentes maneiras de se explorar o conhecimento
do profissional/aprendiz; a maneira exposta aqui, entretanto, parte desse
pressuposto e adota o uso de fluxogramas para que se descreva a situagao-
alvo em que os alunos precisam interagir para que, em um momento posterior,
os mesmos fluxogramas sejam usados como subsidios para elaboracdo do
contetdo do curso. Essa proposta baseia-se no trabalho de Ventola (1984),
gue apresenta fluxogramas de atendimentos de servicos.

Minha premissa para a utilizacdo de fluxogramas € a de que se 0s
eventos sdo altamente previsiveis no contexto em que ocorrem, esses
fluxogramas podem ser produzidos pelos préprios alunos, uma vez que estes
possuem o conhecimento pratico sobre seu trabalho diario.

Ao utilizar o fluxograma, o professor estard, ao mesmo tempo,
aumentando a participacao do aluno por ampliar seu papel no ensino e lidando
com o seu conhecimento prévio, ao contrario de abordagens que nédo levam em
consideracdo o papel participativo e colaborativo do aluno no processo de
ensino/aprendizagem.

A partir desse conhecimento, é possivel desenvolver em sala de aula a
pratica com os alunos para que possam fazer predicbes sobre o
desenvolvimento da interacdo e usem o0s elementos linglisticos apresentados

em sala de aula adequadamente. Ao elaborar os fluxogramas dos eventos dos
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guais participam, os alunos estdo, na verdade, definindo a EGP desses
mesmos eventos.

Essa abordagem para o ensino de géneros conscientiza o aluno de seu
papel como participante do processo social em situagbes comunicativas
presentes em seu cotidiano e leva em consideracdo, do ponto de vista tedrico,
0 conceito de género de discurso e a Estrutura Genérica Potencial (Halliday &

Hasan, 1989) do evento comunicativo do qual participara.

1.5.3 — O planejamento de cursos instrumentais

Produzir materiais didaticos é uma tarefa que envolve diversas tarefas
anteriores a producdo propriamente dita, inUmeras tarefas durante a sua
producdo e varias outras ap0s a producdo — € um processo continuo e
envolvente, um trabalho deveras minucioso por parte do profissional envolvido,
mas que, no entanto, por envolver tarefas antes, durante e depois do curso,
nao pode ser visto pelo course designer como algo mecanico.

Graves (2000:5) aponta para o fato de que grande parte da literatura
sobre producdo de materiais didaticos descreve o processo como algo légico,
numa sequéncia racional: conduz-se a analise de necessidades, com base
nessa analise produzem-se objetivos, a partir dos objetivos, seleciona-se o
conteldo e assim por diante. A autora, entretanto, afirma que nao sabe até que
ponto a literatura capta a realidade, pois julga a sequéncia improdutiva e néo
totalmente pratica, levando os professores que produzem materiais a julgar que
se nao seguirem a sequéncia preestabelecida estdo fazendo algo errado.

O modelo proposto por Jolly & Bolitho (1998) segue exatamente essa
prescricdo, de acordo com os seguintes passos: identificacéo pelo professor ou
aluno(s) da necessidade a ser suprida ou problema a ser resolvido pela criacéo
do material; exploracdo da éarea da necessidade/problema em termos de
lingua, significados, funcdes, habilidades, etc.; realizacdo contextual dos novos
materiais propostos através da descoberta de idéias, contextos e textos
adequados com os quais trabalhar; realizacdo pedagogica dos materiais
através da selecdo de exercicios e atividades apropriadas e elaboracdo das

instrucdes para uso; producdo fisica dos materiais, envolvendo consideracdes
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de layout, tipo, tamanho, visual, reproducéo, etc.; uso do material pelos alunos

e, finalmente, a avaliagcdo dos materiais.

A proposta dos autores pode ser esquematizada, como forma de ilustrar

sua sequéncia logica e prescritiva, da seguinte maneira:

Figura 2 — Passos no planejamento de cursos segundo Jolly & Bolitho (1998)

IDENTIFICACAO

O

EXPLORACAO

O

REALIZACAO CONTEXTUAL

O

REALIZACAO PEDAGOGICA

O

PRODUCAO FISICA

O

uso

O

AVALIACAO

Outros autores, como Dubin & Olshtain (1986:167-179), propdem

guestbes semelhantes. Segundo as autoras, o planejamento de cursos deve

descrever:

O que se espera que os alunos saibam no final do curso, ou os
objetivos do curso em termos operacionais;

O que seré& aprendido ou ensinado durante o curso, em forma
de um inventario de itens;

O que sera ensinado, e em que proporcao, relacionado ao
inventario de itens para os diferentes niveis e estagios assim
como consideracdes sobre a duracdo do curso;
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« Como sera ensinado, sugerindo procedimentos, técnicas e
materiais;

« Como sera avaliado, sugerindo mecanismos de testagem e
avaliacao.

A diferenca entre os dois modelos anteriores e aquele proposto por
Graves (2000) reside no fato de que esta ndo vé o processo como algo linear,
mas como um fluxograma, além do fato de a autora utilizar verbos e néo
substantivos, imprimindo, talvez, uma visdo mais dindmica e nao algo que deve
ser seguido como uma receita. O modelo da autora pressupbe as seguintes

acoes:

avaliar necessidades

— \
conceitualizar formular metas
conteudo e objetivos

PLANEJAR
\ YAURSOS
organizar o curso desenvolver

materiais

\ \ desenvolver um /

plano de avaliacéo

definir o contexto articular crencgas

v\/v

Figura 3 — Modelo de planejamento de curso proposto por Graves (2000)

Ao propor esse modelo, a autora (Graves, 2000:3) acredita que deixa de
existir a hierarquia e o profissional envolvido no planejamento do curso pode
comecar por onde achar mais adequado. Isso esta ligado as representacées do
course designer, postura com a qual concordo plenamente, principalmente para
pessoas mais experientes com atuacdo em uma mesma area: apos anos de
atuacdo produzindo material didatico, a pessoa adquire determinados

conhecimentos que serao pressupostos numa outra ocasido em que venha a
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produzir novos materiais e a decisdo de por onde comecar esta ligada ao fator
pessoal de como a pessoa problematiza sua situagdo. Por outro lado, a autora
utiliza a palavra sistema, razéo pela qual pode-se comecar por qualquer uma
das partes, 0 que nao é possivel numa sequéncia preestabelecida de passos.

Zeichner & Liston (1987) listam algumas caracteristicas inerentes ao
ensino reflexivo que vao ao encontro da proposta de Graves, pois, de acordo
com os autores, um professor reflexivo é aquele que examina a situacao em
gue atua e tenta resolver dilemas da pratica de sala de aula. Como parte
importante em relacdo a producdo de materiais, participa do desenvolvimento
dos conteudos, ou seja, cabe ao professor definir a sua situacéo e, a partir da
reflexdo e da problematizacdo, esta apto a determinar se um material deve ou
ndo ser produzido para aquele contexto de ensino. Portanto, ensino e producéo
de materiais didaticos sdo duas tarefas intimamente relacionadas e mudancas
necessarias a uma situacdo vao necessariamente requerer mudancas em
outra.

Segundo Tomlinson (1998:7-21), diversos principios subjazem ao
planejamento de materiais didaticos para ensino de linguas. O autor afirma que

0s materiais planejados devem:

* exercer um impacto;

e ajudar os alunos a se sentir a vontade;

» ajudar os alunos a desenvolver confianca;

» tornar perceptivel aos alunos o que esta sendo ensinado;

» facilitar o auto-investimento do aluno;

» serimediatamente aplicaveis;

e expor os alunos a linguagem auténtica;

» dirigir a atencado do aluno as caracteristicas linguisticas do insumo;

» oferecer oportunidades para usar a lingua-alvo para atingir propositos
comunicativos;

» levar em conta que os efeitos positivos da instrucéo sédo geralmente
postergados;

e levar em conta que os alunos tém diferentes estilos de
aprendizagem;

* levar em conta que os alunos diferem em atitudes afetivas;

* permitir o periodo de siléncio no inicio da instrucao;

* maximizar o potencial do aluno;

* néo enfocar exclusivamente atividades controladas;

» proporcionar oportunidades para feedback.
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Como podemos depreender dos itens acima, 0s principios propostos por
Tomlinson abrangem o0s mais diversos aspectos relacionados ao ensino de
linguas e, pela minha experiéncia em ensino de linguas e pelos materiais
didaticos disponiveis no mercado, posso afirmar que ndo existe nenhum
material didatico que supra todos os principios apresentados pelo autor. Alguns
por apresentarem conceitos ambiguos ou pouco aceitaveis em alguns campos
de pesquisa da Linguistica Aplicada, como é o caso do periodo de siléncio,
conceito proposto por Krashen & Terrell (1983) e passivel de questionamentos;
outros, por sua vez, sdo muito vagos e dificeis de ser relacionados a situacdes
de aprendizagem reais, como por exemplo o principio de maximizar o potencial
do aluno, que pode assumir diferentes possibilidades em diferentes contextos.
Questdes como impacto, por exemplo, sdo muito relativas, pois o que pode ser
impactante para um aprendiz em um contexto pode nao ser para outro.

De todo modo, os principios apresentados pelo autor sdo Uteis quando
utilizados como ponto de partida para se pensar a questdo da producdo do
material didatico no contexto de ensino instrumental de idiomas, mas a partir de
uma perspectiva sistematica e nao prescritiva.

A minha proposta de planejamento de cursos instrumentais pressupoe,
consequientemente, uma abordagem sistematica, na qual o professor, por
conhecer a sua situacdo de ensino e a sua necessidade de material didatico,
pode prever o planejamento a partir de elementos de sua experiéncia e néo
necessariamente seguir passos preestabelecidos. E claro que isso também vai
variar de acordo com a necessidade e também em funcdo do conteudo, do
tempo disponivel para preparacdo, da necessidade do aluno, entre diversos
outros fatores.

Creio, entretanto, ndo ser possivel desenvolver um trabalho com
decisdes preestabelecidas, pois muitas das informacfes e das variaveis que
influenciardo o planejamento do material surgirdo do contexto para o qual o
curso serd planejado. E claro que existem decisdes que ndo podem ser
tomadas antes de outras, mas somente o profissional envolvido no
planejamento do curso é quem vai definir em que sequéncias as tarefas podem
ser desenvolvidas.

O que proponho, dessa forma, é o planejamento a partir de um ponto de

vista macro e de forma continua em apenas trés momentos ciclicos: antes,
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durante e depois do curso. Ou seja, diversas tarefas e decisdes s6 podem ser
realizadas previamente ao curso; quando os materiais sao produzidos, é
necessario que os pilotemos para conhecer as reacdes dos alunos e suas
percepcdes em relacdo ao uso do material e, por fim, ap6s o final do curso,
alteracdes podem ser feitas a partir da experiéncia do professor e das opinides
dos alunos, voltando ao inicio do processo, para que as mudancas percebidas

sejam implementadas, e assim sucessivamente.

1.5.4 —Tipos de planejamento

Planejar um curso, na visdo de Hutchinson & Waters (1987:21), é
basicamente uma questao de elaborarmos perguntas de forma a fornecer uma
base razoavel para os processos subsequentes de planejamento, producédo do
material, ensino e avaliacao.

Trés fatores sdo essenciais no planejamento de um curso instrumental: o
contetdo, a metodologia e a situagdo-alvo. Conseqlientemente, o profissional
encarregado de planejar e desenvolver um curso deve ter consciéncia de todos
os elementos imbricados nesses trés fatores, pois cada um deles traz consigo
uma série de outros.

Ao falarmos em conteludo, é necessaria uma visdo ampla de métodos de
ensino e descricao linglistica, para que se opte pelo tipo de método que sera
utilizado no curso, indo do estrutural ao comunicativo, passando por
abordagens funcionais, nocionais, audiolinguais, entre diversas outras. Ou seja,
€ necessario que se tenha uma visdo macro da evolucéao histérica dos métodos
para que se utilize um critério claro e que atenda as necessidades dos alunos.
Ao falarmos em metodologia, questdes sobre teorias de aprendizagem vém a
tona, tendo em vista que se deve optar pela abordagem que sera utilizada no
curso, e esta também pode variar de diversas formas, desde teorias
behavioristas até as humanistas ou afetivas. Finalmente, quando falamos da
natureza da situacdo-alvo, fatores como para quem o curso sera planejado, o
porqué, onde sera ministrado e quando sdo elementos que merecem atencao e
gue sao basicamente solucionados através da andlise de necessidades.

Um conteddo baseado em itens linglisticos é o mais comum em

cursos instrumentais e baseia-se na analise da situacao-alvo e na identificacao
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dos itens linglisticos caracteristicos dessa situacdo. Os autores apontam
varias deficiéncias inerentes a esse tipo de planejamento. A primeira delas diz
respeito ao papel do aprendiz, que ndo é considerado no decorrer do curso,
mas é apenas usado como um meio para se identificar a situacédo-alvo; outro
problema estd relacionado a inflexibilidade: o curso é montado a partir da
analise de necessidades iniciais, o que pode resultar em erros e incorrecdes 0
gue, conseguentemente, deveria resultar em alteragdes no curso, mas que,
nesse caso, ndo seriam possiveis. Por fim, o conteldo baseado em itens
linglisticos da situacdo-alvo estd apenas relacionado ao nivel superficial,
revelando muito pouco sobre a competéncia que subsume o desempenho
(Hutchinson & Waters, 1987:67-68).

O contetudo baseado em estratégias € um dos mais tradicionais no
Brasil, como é o caso do Projeto Nacional Ensino Instrumental em
Universidades Brasileiras. Segundo o Projeto, a necessidade dos alunos em
universidades brasileiras esta centrada na leitura de textos em inglés que néo
se encontram disponiveis em lingua materna.

Dois séo os principios apresentados por Hutchinson & Waters (1987:69)
para a abordagem baseada em estratégias. O primeiro é tedrico e objetiva
focar a competéncia que subjaz ao desempenho, apresentando, dessa forma,
objetivos de aprendizagem tanto em termos de desempenho como de
competéncia. Pode haver, por exemplo, o objetivo de fazer com que o aluno
esteja apto a identificar e classificar textos de acordo com seu objetivo (no nivel
de desempenho) e que esteja apto a extrair informacdes especificas desses
textos (no nivel da competéncia). O segundo principio é a base pragmatica dos
cursos centrados em estratégias. Portanto, o papel da analise de necessidades
em uma abordagem centrada em estratégias sera duplo, fornecendo uma base
para se descobrir a competéncia subjacente ao desempenho e permitindo
descobrir o conhecimento prévio e as estratégias trazidas pelos alunos para a
sala de aula instrumental.

Por fim, os autores propdem uma abordagem centrada na
aprendizagem, pois as duas anteriormente apresentadas possuem limitacoes:
a abordagem centrada em itens linguisticos considera o aluno apenas na
identificacdo da situacdo-alvo e dos itens linguisticos pertinentes aquela

situacdo, e uma abordagem centrada em estratégias considera o aluno na
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analise da situacdo-alvo e na andlise da situacdo de aprendizagem. Todavia, a
abordagem proposta pelos autores considera o aluno em todos os estagios,
desde a identificacdo da situacdo-alvo, sua analise, andlise da situacdo de
aprendizagem, planejamento dos materiais e contetdos, sua producdo, seu
ensino e sua avaliacdo. Os autores chamam a atencdo para a complexidade
desse processo, mas, por outro lado, apontam para o fato de que o
embasamento para sua adocdo esta na complexidade do proprio processo de

aprendizagem.

1.5.5 — O planejamento de cursos instrumentais de producao oral com

base em géneros do discurso

Com base nos elementos envolvidos no planejamento de cursos em um
nivel macro e, num nivel micro, no planejamento de cursos instrumentais,
varios sédo os pressupostos que devem ser considerados para a producédo de
materiais para o ensino da producado oral com base em géneros do discurso.

Uma das principais caracteristicas do ensino instrumental é a
consciéncia sobre a necessidade, conforme postulam Hutchinson & Waters
(1987) e também como pude verificar em diversas ocasides. Inclusive, ja
mencionei anteriormente que o0s profissionais/aprendizes tendo aulas no
contexto profissional tém, na maior parte dos casos, objetivos claros, e julgo
gue isso se deva a essa consciéncia sobre suas necessidades.

Essa consciéncia, portanto, devera ser utilizada como primeiro passo no
planejamento do curso, pelo simples fato de o profissional/aprendiz conhecer a
situacdo-alvo na qual necessita da lingua estrangeira para interacdo. Esse
profissional/aprendiz, portanto, assume o papel de informante, ao passo que o
professor sera um analista tanto da situacdo na qual o profissional/aprendiz se
encontra como da situacdo-alvo, ou seja, deve-se aceitar o fato de que o
professor ou profissional que planeja o curso precisa se colocar muitas vezes
no papel de aluno e aprender com o profissional/aprendiz.

Essa pode ser uma das primeiras barreiras a serem transpostas por
muitos profissionais que adotam uma postura centrada apenas em si mesmo e
desconsideram o profissional e o ser humano por tras do aluno. Deyes (1981)

j& antecipou essa questdo dos papéis desempenhados pelo aluno e pelo
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professor em cursos instrumentais, papéis que mudam de acordo com a fase
do curso. Antes do curso, o aluno sera um informante com quem o professor ird
aprender. Durante o0 curso, esses papéis mudam, pois ambos sé&o
especialistas: o professor na lingua que ensina e o aluno em seu campo de
atuacao, associados a diversos outros papéis desempenhados por ambos nas
diversas situacdes de sala de aula. ApGs o curso, o professor serd o aprendiz,
gue tera adquirido diversos conhecimentos sobre a area de atuacéo do aluno e
este sera um operador independente. No planejamento de cursos, portanto,
esses diferentes papéis devem ser levados em consideracéo.

Uma vez consciente de seu papel como o profissional que planeja o
curso, € necessario ter uma visao geral da situacdo de aprendizagem e da
situacdo-alvo, para a qual serdo utilizados os elementos relativos ao
conhecimentos sobre géneros que o aluno possui.

O que se torna patente ao considerarmos os géneros do discurso e o
planejamento de cursos instrumentais de producéo oral é que ambos possuem
uma estreita interface.

Ao interagir socialmente, o individuo utiliza os géneros do discurso que
tem a sua disposicdo em seu meio social e, por atuar nesse meio como
cidadao, utiliza inconscientemente um conhecimento partilhado com seus
concidadaos e tem pleno dominio das funcdes que deve desempenhar em
funcdo do género que esta utilizando.

O profissional que planeja cursos instrumentais, por outro lado, ao
pressupor a existéncia dos géneros do discurso sabe que a lingua estrangeira
deve ser ensinada a partir dos tracos prototipicos do género em uso nho
contexto em que é utilizado. Ou seja, € necessario que o aluno seja despertado
para esse fato e perceba que, embora ele domine determinados géneros em
seu meio social, aqueles mesmos géneros podem ser utilizados no contexto de
lingua estrangeira. Porém, por ser um conceito abstrato ligado ao contexto de
cultura (Eggins, 1994), o aluno deve levar em consideracao as diferencas de
registro (Halliday & Hasan, 1989; Eggins, 1994) que irdo determinar as
diferencas no género em funcédo do campo, dos participantes e do modo como
esses géneros sao utilizados. Uma conversa telefénica pode ser usada como
exemplo para ilustrar essa diferenca: em portugués brasileiro € comum

respondermos, ao sermos interrogados sobre quem esta falando, Aqui é
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Fulano, ao passo que em inglés deve-se dizer This is Fulano e ndo Here is
fulano. Portanto, é extremamente importante que o aluno tenha nocdo dessas
diferencas, que estao ligadas ao contexto de cultura e de situacéo.

O falante do idioma partilha com seus interlocutores as caracteristicas
do género: dinamismo, situacionalidade, forma e conteudo, dualidade de
estruturas e a comunidade em que é utilizado (Berkenkotter & Huckin, 1995). E
aqui esta o primeiro passo para se planejar cursos instrumentais com base em
géneros do discurso: conhecer as diferencas do género no contexto da lingua
materna e da lingua estrangeira para que o aluno possa ser informado dessas
diferencas e, a partir dai, possa ter uma atuacdo social mais eficiente no
contexto.

A partir desse prisma, o conhecimento sobre géneros pode ser visto
como uma das competéncias a serem incluidas em cursos e desenvolvidas em
sala de aula. O planejamento de cursos deve, dessa forma, ser algo
sistematico, que envolva o profissional que o desempenha e que tenha como
foco a producéo oral a partir do género do discurso. Poderiamos ilustrar esse

processo da seguinte maneira:

planejamento

meio
social

Figura 4 — A inter-relacdo meio social-géneros do discurso-planejamento

O que pretendo sugerir com a figura acima é que o ponto de partida
deve ser o meio social, a situacdo-alvo na qual o aluno deve interagir. A partir
desse meio social, passamos para 0os géneros do discurso que nele sao

utilizados para, finalmente, partirmos para o planejamento do curso. A
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utilizacdo do material em sala de aula, assim, capacita o aluno para uso do
género em seu meio social, num processo continuo.

Uma das maneiras de se operacionalizar um ensino centrado em
géneros do discurso € através da utlizacdo das Estruturas Genéricas
Potenciais (Halliday & Hasan, 1989) como recurso didatico. As EGPs podem
ser utilizadas na sala de aula para que o aluno possa visualizar a situacédo na
gual devera interagir, 0 que possibilita que o aluno passe a ter consciéncia do
evento como um todo. Isso muda a representacdo comum a alguns contextos
de ensino em que os alunos reclamam da falta de coesao entre os itens
linglisticos e/ou funcionais que aprende ou estuda e a inter-relacdo entre eles
e, mais que isso, a aplicacdo do que se aprende em sala de aula e sua
transposi¢cdo para um contexto real.

Devo sinalizar que, neste trabalho, utilizo a no¢cdo de EGPs (Halliday &
Hasan, 1989) por adotar uma perspectiva sistémico-funcional, mas outras
abordagens podem ser adotadas, como aquela proposta por Swales (1990), na
qgual se utilizam as no¢cbes de movimentos e passos, ou ainda as propostas de
Dolz & Schnewly (1998), que propdem a construcdo de seqiéncias didaticas,
cuja primeira condicdo € propor ao aprendiz uma unidade de trabalho que Ihe
dé uma visdo do conjunto do que estad em vias de ser aprendido.

Essas propostas levam em consideracdo o contexto social e a visdo do
todo, o que vai imprimir ao ensino caracteristicas mais préximas da realidade,
para que se evite 0 ensino sem propositos predeterminados, no qual o aluno é
um mero reprodutor de conteudos.

Um ensino centrado em géneros do discurso permite, portanto, uma
visdo mais ampla de ensino e de aprendizagem, na qual aluno e professor
engajam-se nos mesmos objetivos comunicativos e o planejamento do curso é
0 ponto de interseccao entre ambos, ampliando, assim, o papel do aluno, do

professor e 0s seus papéis sociais.
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CAPITULO 2

PERCURSO METODOLOGICO

“From a phenomenological point of view, to do research

is always to question the way we experience the world,

to want to know the world in which we live as human beings”.
van Mannen, 1990:5

2.1 — O percurso metodolégico

A preocupacdo com a falta de material didatico para o ensino
instrumental da linguagem oral no mercado editorial e a conseqlente
necessidade de planejamento de cursos que atendessem as necessidades de
producdo oral de alunos iniciantes, aos quais, gradativamente, foram
incorporados a nocdo de géneros do discurso, foi o ponto de partida para o
guestionamento heuristico que apresento neste trabalho.

Ao olhar retrospectivamente para os cursos que havia planejado e para
os diversos outros que havia ministrado a alunos iniciantes, percebi que o
campo de ensino de inglés em contextos profissionais, minha area de atuacéo
durante anos em funcfes pedagdgicas e administrativas, poderia ser definido
como o meu campo de pesquisa e todas as experiéncias pessoais e
profissionais relacionadas a tal tarefa poderiam ser utilizadas em minha
pesquisa.

A principio, questionei-me e refleti por um bom tempo sobre essa
possibilidade, pois sentia-me um tanto incomodado em usar minhas proprias
experiéncias como objeto de pesquisa. Talvez isso se devesse ao fato de eu
trazer comigo a crenca de que deveria analisar dados transcritos e coletados
em sala de aula, dados que trouxessem problemas e que, associando a
pesquisa bibliografica a minha experiéncia, eu pudesse soluciona-los. Além da
sensacdo de exposicdo: eu estaria expondo minhas experiéncias de forma
publica através de minha tese e, nessas experiéncias, emergiriam todas as
minhas dudvidas, meus problemas e todas as demais caracteristicas negativas
que eu vislumbrava. Ao considerar 0s aspectos positivos que essas

experiéncias também trariam, mudei totalmente de idéia, pois poderia
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compartilha-las com outras pessoas. Profissionais envolvidos nas mesmas
tarefas poderiam utilizar as minhas experiéncias como fonte de significados
para suas proprias reflexdes e como indicacbes para caminhos a serem
seguidos.

Havia, por outro lado, a minha sensacédo de desconforto de alguns
pesquisadores no meio académico em assimilar esse tipo de pesquisa, que
nao € muito difundido dentro da area da Linguistica Aplicada, pelo menos a
partir de minha percepc¢ao. Talvez pelo fato de grande parte das dissertacdes e
teses centrarem-se em problemas de sala de aula e/ou em propostas de
solucdo para problemas surgidos no campo de ensino/aprendizagem de
linguas materna ou estrangeiras, julgava um tanto arriscado usar minhas
experiéncias pessoais para uma tese de doutorado.

Essas preocupacdes foram amenizadas, no entanto, apds a leitura do
trabalho de Telles (1996) e, em seguida, de trabalhos por ele orientados (Pires,
1998; Melo, 1999) ou originados de cursos ministrados por esse pesquisador,
tais como Damianovic (1998) e Silva (1998). O trabalho de Freire (1998) trouxe
ainda mais elementos que me incentivaram a continuar no caminho escolhido,
uma vez que essa pesquisa também se insere na area de ensino instrumental
no contexto empresarial.

Além disso, ao voltar-me para a preocupacdo em escolher uma
abordagem metodolégica que fornecesse instrumentos necessarios a
exploracdo do campo que havia selecionado, diversos outros questionamentos
emergiram e, nesse momento, 0 meu espirito critico fez com que se
deflagrasse um processo marcante de buscas internas para a resolucdo do
problema metodoldgico, que sera apresentado no proximo item.

Meu objetivo neste capitulo, portanto, é discutir 0s preceitos
metodolégicos que embasam esta pesquisa, tendo como foco central a
experiéncia de se planejar cursos de inglés de producdo oral para alunos
iniciantes com base em géneros do discurso.

Dessa forma, apresento, primeiramente, meu auto-questionamento em
relacdo a abordagem metodologica a ser utilizada na pesquisa para, em
seguida, apresentar as perguntas de pesquisa e de gue maneiras essas
perguntas guiaram-me na investigacdo e posterior reflexdo sobre o meu

contexto profissional e as experiéncias pessoais a ele relacionadas.
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Apresento, na sequéncia, as justificativas para a adocdo dessa
abordagem, onde exponho as bases da pesquisa heuristica, da pesquisa
hermenéutica, da pesquisa fenomenoldgica e da pesquisa fenomenoldgica
hermenéutica. Finalmente, apresento os dados utilizados para a pesquisa e de
que forma eles foram coletados e organizados para, num momento posterior,

serem discutidos e interpretados.

2.2 — Auto-gquestionamento metodolégico

A percepcado sobre os cursos apresentados neste trabalho foi sendo
desenvolvida a partir de um processo heuristico que me permitiu, num primeiro
momento, com base na descricdo dos cursos, reviver experiéncias a eles
relacionadas e, também, vislumbrar novos elementos que poderiam fornecer-
me subsidios para uma melhor compreensao de tais tarefas.

Esses questionamentos levaram-me a perceber a minha identificacédo
com a busca da esséncia das coisas, de se entender o porqué de cada uma
delas desde seu principio. No desenvolvimento de minha pesquisa de
mestrado (Vian Jr., 1997), por exemplo, ao proceder a organizacao e a analise
dos textos que formavam o corpus de pesquisa para a caracterizacao de sua
estrutura genérica, inquietou-me a origem do conceito de géneros do discurso
e essa inquietacao levou-me a pesquisar as origens do termo e como era entao
usado na area da Linguistica Aplicada. Em meu curso de doutorado, ao
desenvolver minha pesquisa de area complementar (Vian Jr., 2001), intrigou-
me a semelhanca entre alguns elementos presentes nas teorias de Bakhtin
(1992, 1953) e seus opostos-complementares das teorias de Halliday (1985,
1989) e sua gramatica sistémico-funcional e, mais uma vez, parti em busca de
elementos que pudessem fornecer subsidios para compreender essa inter-
relacdo. Também em outras experiéncias pedagdgicas, comecei a perceber a
minha preocupacao em levar os alunos e os alunos-professores a perceberem
a origem dos assuntos que estudavam; temos um exemplo em meu curso de
formacdo de professores de inglés para negocios, no qual apresentava o
percurso historico do ensino instrumental para negécios (Vian Jr., 2000), outro
exemplo esta nos cursos de graduacdo sobre analise do discurso ou sobre

sistemas de representacdo, nos quais apresentava aos alunos 0 percurso
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histérico da analise do discurso no primeiro caso e das origens e evolucdes da
semiologia/semidtica no segundo.

Tais experiéncias, portanto, levaram-me a considerar a possibilidade de
se desenvolver uma pesquisa a partir de uma abordagem que pudesse articular
os conceitos filoséficos com os quais eu estava lidando, pois eu buscava, em
primeiro lugar, trabalhar as minhas préprias experiéncias, as descobertas a
elas subjacentes e as esséncias de tais experiéncias. Buscava, por um lado, a
descricdo de um fenébmeno especifico e poderia, portanto, adotar os principios
da fenomenologia; pretendia, por outro lado, interpretar as tarefas relacionadas
a essas experiéncias, logo, poderia adotar os principios da hermenéutica e,
como fui perceber mais tarde, poderia adotar a possivel articulacdo dessas
duas orientacfes: a fenomenologia hermenéutica proposta por van Mannen
(1990). O que pude verificar foi que tais abordagens traziam a possibilidade de
focar meus questionamentos em descricbes retrospectivas e também em
minhas proprias experiéncias vividas e seus significados e interpretacdes.

Esta pesquisa, portanto, a partir desses elementos, estd caracterizada
como uma pesquisa multimetodolégica que, segundo Denzin & Lincoln
(1998:4), é compreendida como uma estratégia que acrescenta rigor, amplitude
e profundidade a qualquer investigacao.

O meu percurso metodoldgico foi marcado por diversos momentos nos
guais varios questionamentos surgiram. Minha primeira inquietacdo surgiu do
fato de estar lidando com mais de uma abordagem, mas as reflexdes e as
discussdes com minha orientadora e com outros pares mostraram-me que ai
ndo estava instalada uma confusdo, mas sim uma solucédo. O fato de trabalhar
com mais de uma abordagem também veio fortalecer e confirmar o meu
espirito critico, o mesmo que ja havia surgido em outras ocasides, como
aquelas descritas anteriormente. Apdés muita reflexdo, espirito critico veio
mostrar 0 meu traco pessoal de ndo aceitar algo como esta estabelecido, mas
sim tentar entender o porqué de ter sido estabelecido como tal, motivando-me
a buscar as coisas em sua esséncia.

Ao desenvolver a pesquisa bibliografica e a coleta de dados, tive
contato, também, com a pesquisa narrativa (Riessman, 1993; Clandinin &
Connelly, 1994; Connelly & Clandinin, 1988, 1997). O trabalho de Telles (1996),

por exemplo, apdés apresentar a narrativa de vida do autor, relata as suas
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conversas reflexivas com trés professoras de escola publica e suas
interpretacdes sobre a lingua que ensinam, os alunos e o ensino. O trabalho de
Freire (1998) relata as interpretacfes de cinco profissionais sobre as praticas
envolvidas na comunicacdo mediada por computador. Os trabalhos de Pires
(1998), Silva (1998), Damianovic (1998) e Mello (1999) também relatam
experiéncias de ensino. O processo reflexivo de uma professora e como a
pesquisadora cria oportunidades de reflexdo para essa professora séo o foco
do trabalho de Pires. Silva trabalha com o ensino para a terceira idade,
Damianovic relata a busca por si mesma e pela transformacéo de sua pratica
pedagodgica em direcdo a uma pratica reflexiva e Mello trata da necessidade de
entendimento de seu fazer pedagdgico ao observar as relacdes entre o seu
“eu” professora e o seu “eu” pessoa.

Em meu caso, buscava a percepcao sobre as experiéncias envolvidas
na tarefa de se planejar cursos instrumentais de producdo oral com base em
géneros do discurso, e o foco seria, conseqientemente, minhas proprias
experiéncias e percepcdes. Haveria, ainda, diversos interlocutores em todo o
processo de elaboracdo, ensino e, posteriormente, na elaboracdo deste
trabalho de pesquisa. Os cursos que havia planejado e as experiéncias
pessoais a eles relacionadas seriam o foco do trabalho.

Em todos o0s momentos nos quais surgiram impasses ou
guestionamentos, minhas duvidas foram partilhadas com outros interlocutores,
como forma de buscar uma outra opinidao sobre o fato em questédo, uma vez
gue, na pesquisa heuristica, existe uma forte relacdo entre 0 mundo exterior e
0S pensamentos e emocdes do pesquisador, pois, como afirma Moustakas
(1990:12), sou eu em contato com o mundo e, embora relatando minhas
experiéncias, possuo fortes e inseparaveis conexdes com a comunidade, com
0S outros.

A partir das interagdes, alguns dos textos produzidos durante esses
eventos, tais como trabalhos de curso, anotacbes de aula, notas de campo,
anotacdes de exames de qualificacdo, transparéncias, apostilas, dentre outros,
também funcionaram como fonte para minhas interpretacdes.

A decisdo pela adocédo dessa abordagem metodolégica levou-me a um
processo de questionamentos, reflexdes e descobertas, travando contato com

diferentes géneros até conciliar aqueles centrados em conceitos filosoficos, de
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cunho descritivo-interpretativo e que estdo configurados no ambito maior da

pesquisa qualitativa, conforme descreverei a seguir.

2.3 — Uma abordagem multimetodolégica

A pesquisa qualitativa, pelo fato de ser uma abordagem ampla para o
estudo de fenbmenos sociais (Marshall & Rossman, 1999:2) e também por
compreender uma série de praticas interpretativas, ndo privilegia uma
metodologia especifica em detrimento de outra (Denzin & Lincoln, 1998:3), nem
possui um conjunto de métodos considerados exclusivamente qualitativos.

Em funcdo dessas caracteristicas, o pesquisador qualitativo utiliza
abordagens, métodos e técnicas de areas como etnometodologia,
fenomenologia, hermenéutica, entre outras. Denzin & Lincoln (1998:3) afirmam
gue as multiplas metodologias da pesquisa qualitativa podem ser vistas como
uma bricolagem e o pesquisador como o bricoleur, que desempenha diferentes
tarefas, incluindo entrevistas, observacdo, interpretacdo de documentos
pessoais e historicos, reflexdo e introspeccao.

Marshall & Rossman (1999:3) apontam como caracteristicas da
pesquisa qualitativa o fato de ocorrer em contextos naturais, utilizar diversos
métodos interativos e humanisticos, ser emergente em vez de preconcebido e
ser fundamentalmente interpretativa. Eisner (1991:32-39), por outro lado,

caracteriza a pesquisa qualitativa a partir de seis aspectos:

(1) tem enfoque no campo;

(2) utiliza o si-mesmo como instrumento;
(3) possui carater interpretativo;

(4) utiliza linguagem expressiva;

(5) da atencao a peculiaridades;

(6) tem credibilidade pela coeréncia, reflexédo e utilidade instrumental.

Pelo fato de a pesquisa em educacao estar geralmente relacionada a
estudos desenvolvidos em escolas, salas de aula e atividades relacionadas ao
dia-a-dia da vida educacional, a pesquisa qualitativa tem um foco no campo

de pesquisa, que nao deve, entretanto, ser limitado a ambientes interacionais
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nos quais seres humanos interajam, mas inclui também outros aspectos
ligados ao ensino. Isso nos leva a concluir, portanto, que tudo aquilo que se
relaciona de alguma forma ao ensino, e pode fornecer subsidios para o
desenvolvimento de estudos ligados a educacdo, pode ser um assunto em
potencial para a pesquisa qualitativa.

Essa caracteristica imprime a pesquisa qualitativa um carater nao-
manipulativo, ou seja, as situacdes e 0s objetos sdo mantidos intactos, embora
0 pesquisador qualitativo observe, entreviste, grave, descreva, interprete e
considere os ambientes da maneira que sao.

Em consequéncia do foco no campo, outro aspecto que imprime a
pesquisa o carater qualitativo € a adocdo do si-mesmo como instrumento,
pois é esse sdf que se relaciona a situacdo e dela tira sentidos.
Consequentemente, € o self que traz consigo o terceiro aspecto que caracteriza
a pesquisa qualitativa, o seu carater interpretativo.

Em funcdo desses trés primeiros aspectos, o quarto aparece como
consequéncia, pois, devido ao seu carater interpretativo e por enfocar o si-
mesmo como instrumento, a pesquisa faz uso de linguagem expressiva, onde
0 pesquisador mostra-se através de sua pesquisa, relatando experiéncias.

A quinta caracteristica dos estudos qualitativos é a sua atencdo ao
especifico, dando-nos, por fim, a caracteristica que imprime credibilidade aos
estudos qualitativos, através de sua coeréncia, reflexdo e utilidade
instrumental.

A partir das caracteristicas apresentadas e pelo foco no si-mesmo, as
pesquisas qualitativas sdo geralmente desenvolvidas nas ciéncias sociais e do
comportamento, ou por profissionais de outras éareas relacionados ao
comportamento humano. Entretanto, lembro que Husén (1997) discute o fato
de que o paradigma qualitativo ndo deve excluir o quantitativo, mas
complementa-lo.

O resultado da bricolagem do pesquisador qualitativo sera, portanto,
uma criagdo complexa, densa e reflexiva que representa as imagens,
compreensodes e interpretacdes do mundo ou do fenébmeno sob analise (Denzin
& Lincoln, 1998:4).

Em razdo desse carater multimetodolégico, apresentarei, nos itens

subsequientes, uma visdo geral dos principios e caracteristicas de cada uma
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das areas metodoldgicas que embasam a pesquisa para que, posteriormente,

eu possa apresentar as articulagées que pretendo propor.

2.3.1 — Heuristica

Etimologicamente, a palavra heuristica chegou ao portugués através do
latim heuristica, tendo-se originado no grego heuristiké. Significa 'arte de
encontrar', 'descobrir’, compreendendo ainda, conforme o Novo dicionario da
lingua portuguesa (Ferreira, 1986), o “conjunto de regras e métodos que
conduzem a descoberta, a invencdo e a resolucdo de problemas”. Esta
relacionada a exclamacéo (eureca! ou heureca!) feita pelo matematico grego
Arquimedes que, ao entrar numa banheira, causou um pequeno acidente que
forneceu-lhe o insight para a elaboracdo do Principio de Arquimedes
(Moustakas, 1990; Kleining & Witt, 2001).

A pesquisa heuristica explora o processo de descoberta de significados
na experiéncia dos individuos (Holloway, 1997:89); € um processo que se inicia
com uma questdo ou um problema que o pesquisador busca iluminar ou
responder; “refere-se a um processo interno, através do qual um ser descobre
a natureza e o significado da experiéncia e desenvolve métodos e
procedimentos para investigacdes futuras” (Moustakas, 1990:9).

Puchkin (1976:8) denomina atividade heuristica ou pensamento criador o
“processo psiquico que, ao auxiliar sua solucdo, elabora uma nova estratégia
gue se mostra como algo inédito ” e, segundo o autor, “pode ser designada pelo
nome de Heuristica a ciéncia que estuda as constantes da atividade do
pensamento criador”.

A questdo da validade da pesquisa heuristica, por sua vez, esta ligada
ao significado, ou seja, as experiéncias derivadas das explicacdes retratam de
forma abrangente e precisa os significados e esséncias da experiéncia. Cabe,
portanto, ao pesquisador julgar a validade de sua pesquisa apoés ter passado
pelo questionamento heuristico, desde o inicio de suas indagacfes e na
sequéncia de todas as fases da pesquisa heuristica (Moustakas, 1990:32).
Kleining & Witt (2000:3) afirmam que uma analise desenvolvida com sucesso

testa-se a si mesma, ou seja, possui validade interna.
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Os dados para a pesquisa heuristica sdo obtidos através de materiais
gue oferecam significado adicional a pesquisa, organizados pelo investigador
numa sequéncia que conta a histéria da pesquisa e do pesquisador envolvido,
resultando na analise e na organizacao dos dados heuristicos.

A pesquisa heuristica, portanto, € um processo que inclui momentos de
significados, compreensdo e descoberta. Moustakas (1990:11) afirma que
sentimentos, pensamentos, idéias e imagens que foram despertados
retornardo vezes seguidas, levando o pesquisador a iluminacdo que busca.

Ha, dessa forma, um envolvimento pessoal no processo de pesquisa
gue, ao contrario do paradigma positivista, € caracterizado pela busca pessoal
de qualidades, condicbes e relacdes que subjazem as questdes de pesquisa.

Em funcdo desse carater pessoal, as fases da pesquisa heuristica

propostas por Moustakas (1990:27-32) englobam:

Envolvimento inicial;
Imersao;

Incubacéo;
lluminacéao;

Explicacéo;

-~ ® a0 T p

Sintese criativa.

O envolvimento inicial tem por funcao levar o pesquisador a descobrir
o interesse de pesquisa. A imerséo fornece ao pesquisador possibilidades de
entender o fenbmeno que ira estudar: pessoas, lugares, encontros, leituras,
etc. Na fase de incubacdo, o pesquisador trabalha de forma intensa e
concentradamente na questdo em foco, para revelar qualidades adicionais do
fenbmeno. Em seguida, h4 o processo de iluminacdo, que pode ser um
despertar para novos constituintes da experiéncia. A proxima fase, a
explicacdo, compreende o exame detalhado de tudo que foi despertado pela
consciéncia, de forma a entender as diversas possibilidades de significacéo.
Por fim, na fase da sintese criativa, o pesquisador, totalmente familiarizado
com seus dados em seus componentes, qualidades e temas, explica os

significados e os detalhes da experiéncia como um todo, que podem ser
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expressos em forma de pinturas, fotos, desenhos, poemas, historias ou outras
formas criativas.

Outra possibilidade para a pesquisa heuristica € aquela proposta pela
Escola de Hamburgo, cuja abordagem estd centrada na otimizacdo do
potencial exploratério que varias metodologias de pesquisa também possuem
(Kleining & Witt, 2001:7).

A abordagem da Escola de Hamburgo aplica quatro regras que se
referem, respectivamente, a situacao do pesquisador, ao topico de pesquisa, a
coleta de dados e a analise de dados (Kleining & Witt, 2000; Kleining & Witt,
2001). Essa escola vé o processo de pesquisa como um didlogo e os
procedimentos de pesquisa ndo sao lineares, mas dialéticos (Kleining & Witt,
2000:3)

Voltando agora ao meu processo de descoberta, a ele estd também
associado o conceito de reflexdo sobre a prética, proposto por Schon (1983) e
também o conceito de turnos reflexivos, que representam momentos de
significacdo, através do quais vislumbramos nossa préatica, o que nos leva a
tornarmo-nos conscientes de peculiaridades, comportamentos e limitacdes
(Schon, 1992).

Esses conceitos, entretanto, ndo estarao presentes explicitamente neste
trabalho, pois funcionaram como fontes de textos, como subsidios para todo o
processo de planejamento, elaboracéo e ensino dos cursos aqui apresentados,
ou seja, estdo circunscritos ao meio especifico no qual a situacéo profissional
se desenvolve. No caso do meu papel como professor de inglés instrumental, a
prépria sala de aula e as minhas reflexbes séo referidas em diversos
momentos de meu processo heuristico, bem como os demais elementos da
epistemologia da pratica proposta por Schon (1992), que inclui ainda outros
componentes: saber-na-acéo, reflexdo-na-acédo, reflexdo sobre o saber-na-
acao’.

Esses conceitos, portanto, auxiliaram-me no desenvolvimento de meu
trabalho como professor e como course designer durante a execucado de minhas
tarefas como tal e funcionaram, quando necessario, como fonte de textos para

minhas interpretacoes.

" knowing-in-action, reflection-in-action, reflection on knowing-in-action, respectivamente.
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Também por eu estar preocupado com a descoberta e com a
transformacédo, a reflexdo critica (Mezirow, 1990; Smyth, 1992) perpassa este
trabalho, pois concordo com Mezirow (1990:1) quando afirma néo ser suficiente
entender o que fazemos apenas a partir da reflexdo, pois a reflexdo critica nos
leva a transformacdo. Refletir criticamente, segundo o autor, envolve criticar os
pressupostos nos quais nossas crencgas foram construidas.

Utilizarei ainda a nocdo do continuo experiencial® proposta por Dewey
(1938:33), que deve ser entendida como a tentativa de se discriminar entre as
experiéncias que sao validas educacionalmente e aquelas que ndo sdo, ou
seja, 0s nove cursos por mim planejados que foram escolhidos para estudo
neste trabalho compreendem esse continuo.

Inerentes a esse conceito esta também o conceito de experiéncia
presente no arcabouco da filosofia experiencial de Dewey (1938/1971). Em seu
estudo preliminar a obra do autor (Dewey, 1978), Teixeira (1978:14) sinaliza
gue, experiéncia é “uma fase da natureza, € uma forma de interacao pela qual
os dois elementos que nela entram — situacdo e agente — sdo modificados”.
Medeiros (1994), por sua vez, ao estudar o conceito de experiéncia em
educacdo, afirma ser a experiéncia o alicerce fundamental da teoria
educacional de Dewey. Para o proprio autor, por fim (Dewey, 1971:95), “a
educacdo, para realizar os seus fins, tanto para o individuo como para a
sociedade, deve basear-se na experiéncia’ (1971:95).

Consequentemente, a juncdo do conceito de experiéncia, a nocao do
continuo experiencial de Dewey e da epistemologia da pratica de Schon, além
de outros conceitos da pesquisa heuristica propostos por Moustakas (1990:15-
27) — tais como identificacdo com o foco de questionamento, o dialogo comigo
mesmo e a intuicdo — funcionam como ponto de partida para minha
investigacdo sobre a esséncia do fenbmeno em estudo e sobre como as
experiéncias a ele relacionadas sdo vividas e compreendidas pelo profissional

envolvido nessa tarefa.
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2.3.2 — Fenomenologia

A fenomenologia foi fundada pelo matematico, que mais tarde
transformou-se em filésofo, Edmund Husserl (Martins & Bicudo, 1983; Giles,
1989; Rezende; 1990; Martins, 1992; Kockelmans, 1994; Bicudo & Espaosito,
1997). Moreira (2002:73) afirma que “Husserl foi o primeiro a conceber e a
divulgar a Fenomenologia como a ciéncia das estruturas essenciais da
consciéncia pura; foi o primeiro a propor o método fenomenolégico de
investigacao filosoéfica”.

Conforme aponta Martins (1992:50), a fenomenologia tem por objetivo ‘a
investigacdo direta e a descricdo de fendbmenos que sdo experienciados pela
consciéncia, sem teorias sobre a sua explicacdo causal e tdo livre quanto
possivel de pressupostos e de preconceitos”. A preocupacdo da
fenomenologia, portanto, estd centrada no estudo da experiéncia a partir da
perspectiva do individuo, ‘colocando entre parénteses’ suposi¢cdes e modos de
percepcao (Lester, 1999:1).

O dominio da fenomenologia, portanto, é praticamente ilimitado e ndo se
pode confina-la numa ciéncia em particular (Dartigues, 1973). A investigacdo
fenomenolégica, entretanto, trabalha com o qualitativo, conforme aponta
Bicudo (2000:74), “com o que faz sentido para o sujeito, com o fenbmeno posto
em suspensao, como percebido e manifesto pela linguagem; e trabalha
também com o que se apresenta como significativo ou relevante no contexto no
gual a percepcédo e a manifestagcao ocorrem”.

Diversos sdo os estudiosos que, a partir da fenomenologia filosofica de
Husserl, tentam definir a tarefa da fenomenologia. Para Merleau-Ponty
(1999:2), a fenomenologia é “a tentativa de uma descricdo direta da nossa
experiéncia tal como ela é, e sem nenhuma deferéncia a sua génese
psicolégica e as explicacbes causais que o0 cientista, o historiador ou o

sociblogo dela possam fornecer...”. Lyotard (1967:9-10), por sua vez, alegava
gue “o termo significa estudo dos fenémenos, isto €, daquilo que aparece a
consciéncia, daquilo que é dado. Trata-se de explorar este dado, a prépria

coisa que se percebe, em que se pensa, de que se fala, evitando forjar

84 have already mentioned what | called the category of continuity, or the experiential continuum. This
principle is involved, as | pointed out, in every attempt to discriminate between experiences that are worth
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hipéteses, tanto sobre o laco que une o fenbmeno com o ser de que é
fendbmeno, como sobre o laco que une com o Eu para quem é fenémeno”.

Por ser a fenomenologia uma area muita ampla, o termo método
fenomenoldgico é algo que merece destaque, pois admite muitas variantes.
Moreira (2002:117-125) apresenta quatro possibilidades em ordem de
publicacdo do método: o método fenomenoldégico de Van Kamm (1959), o
método fenomenolégico de Colaizzi (1978), o método fenomenoldgico de
Sanders (1982) e o método fenomenoldgico de Giorgi (1985). O autor afirma
gue “os métodos de Van Kamm, Colaizzi e Giorgi hascem no contexto da
Psicologia Fenomenoldgica”, ao passo que o0 método de Sanders é
“virtualmente desconhecido, mas é citado por nascer num contexto
completamente diferentes dos anteriores (pesquisa organizacional)”.

A fenomenologia, com base no exposto, pareceu-me uma abordagem
adequada para que eu pudesse empreender a busca de significados na tarefa
de se planejar cursos instrumentais de idiomas através da reducdo
fenomenoldgica (ou epoqué), que consiste em colocar o fenbmeno que se
estuda ou 0 que se quer investigar ‘entre parénteses’ para que, apos a
indagacéo eu pudesse compreendé-lo (Capaldo, 1973; Merleau-Ponty, 1973).

Chaui (2000:10) explica que “a existéncia efetiva no mundo exterior &
‘posta entre parénteses’, para que a investigacdo se ocupe apenas com as
operacles realizadas pela consciéncia, sem que se pergunte se as coisas
visadas por ela existem ou nao realmente. (...) A fenomenologia coloca a ‘tese
natural’ entre parénteses para indagar, primeiro, como a consciéncia funciona e
como se estrutura, para, no final, justificar essa ‘tese natural’ (...).”

Além do ato de ‘colocar entre parénteses’, Morse (1994:36) acrescenta
gue, na fenomenologia, as ligacdes dos dados com 0s conhecimento tedricos
sdo atingidas através da reflexdo e do uso da literatura fenomenoldgica. Essas
ligacdes sdo denominadas por van Mannen (1990:101-106) de as quatro
“existenciais”, ou seja, a maneira como sentimos o espaco (espaco vivido), a
nossa presencga corporal no mundo (corpo vivido), a época em que vivemos
(tempo vivido) e as nossas relacdes humanas (relacbes humanas vividas).

Esses elementos, dessa forma, estardo presentes em minhas descricbes

while educationally and those that are not.” (Dewey, 1938:33)
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vividas, relacionadas a experiéncia de se planejar cursos instrumentais, e todos

eles permeiam tais experiéncias

2.3.3 — Hermenéutica

A palavra hermenéutica € derivada do nome do deus grego Hermes, que
era quem interpretava as mensagens de Zeus aos homens, e foca a
interpretacdo da experiéncia partilhada pelos seres humanos (Holloway, 1997).

A hermenéutica apresenta fortes relagdes com outras linhas de
pensamento filosofico, principalmente com a fenomenologia, e o0 objetivo
dessas inter-relacdes € aumentar a compreensao de outras culturas, grupos,
individuos, condicBes, estilos de vida, tanto presentes quanto passados
(Odman & Kerdeman, 1997).

A prépria definicdo de hermenéutica passou por transformacdes, sendo
entendida no século XIX como a arte ou ciéncia da interpretacao,
especialmente da biblia. Essa definicdo foi ampliada por Dilthey e, atualmente,
pode ser aplicada a todo o campo das ciéncias humanas, englobando
discussdes tais como: as bases metodologicas das ciéncias humanas, a
fenomenologia da existéncia e a compreensdo existencial, sistemas de
interpretacdo utilizados para atingir o significado inerente a mitos, simbolos e
acOes, entre outros (Odman & Kerdeman, 1997:185).

A hermenéutica antiga era, segundo Gadamer (1983:61-62), “um
elemento pratico da atividade de compreender e de interpretar”. O autor afirma
gue “os livros que levavam o titulo de ‘hermenéutica’ tinham, na maioria das
vezes, um carater puramente pragmatico-ocasional e ajudavam na
compreensao de textos dificeis, mediante a clarificacdo das passagens que
ofereciam dificuldades de compreenséao”.

Schleiermacher (1999), entretanto, é considerado o precursor da
hermenéutica contemporanea. Embora o problema da compreensao surja no
nucleo das obras de Heidegger (Ser e tempo), Gadamer (Verdade e método),
Ricoeur (Do texto a acdo) e Betti (Teoria geral da interpretacdo), a
“metodologia hermenéutica” tem como ponto de partida as indicacbes de

Scheleirmacher (Braida, 1999).



94

O pesquisador de orientacdo hermenéutica, dessa forma, estaria
empenhado em interpretar o significado das praticas e convencdes daqueles
gue participam e experienciam o processo educacional. Fazer pesquisa a partir
do prisma hermenéutico, portanto, é sempre interpretar o0 modo como
experienciamos o mundo, € querer conhecer o mundo no qual vivemos como
seres humanos (van Mannen, 1990:5).

As orientacdes hermenéuticas levam-nos a compreensao do significado
essencial de algo (van Mannen, 1990:77). Indo ainda além disso, Ricoeur
(1989:65) esclarece que “a escolha pelo sentido é, pois, 0 pressuposto mais
geral de toda a hermenéutica”; vista a partir do prisma hermenéutico, portanto,
esta pesquisa compreende a interpretacdo de textos que representam

experiéncias vividas, possibilitando, assim, a sua compreensao.

Embora Coreth (1973:48) considere compreender e interpretar como
processos distintos, Gadamer afirma em Verdade e Método (1999:566-567)
gue “compreender e interpretar sG0 uma e a mesma coisa’ (...). Todo
compreender € interpretar, e todo interpretar se desenvolve no medium de uma
linguagem que pretende deixar falar o objeto e é, ao mesmo tempo, a
linguagem proépria de seu intérprete”. As experiéncias que serdo descritas no
préximo capitulo, dessa forma, apresentam, inerentes a elas, interpretacoes,
uma vez que traduzem a relacdo entre 0 meu pensar e 0 ato de escrever esta
tese, representando, assim, a minha conversacdo hermenéutica com a
situacado sendo descrita. Hekman (1986:144) sugere que “toda compreensao é
linglistica e que a compreenséo nas ciéncias humanas se deve, pois, analisar

através do meio da linguagem™.

2.3.4 — Fenomenologia hermenéutica

Segundo Ricoeur (1989:64), uma das razbes de se considerar a
possibilidade de uma fenomenologia hermenéutica estd no fato de que “a
fenomenologia ndo pode executar o seu programa de constituicdo sem se

constituir numa interpretacéo do ego”.
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Para conceber uma fenomenologia hermenéutica, Ricoeur (1989: 64-81)
apresenta tanto os pressupostos fenomenoldgicos da hermenéutica quanto o
pressuposto hermenéutico da fenomenologia. O que se verifica, a partir dessas
interlocucdes é que uma prescinde da outra, pois, ao descrever algo pela
distanciacdo (Ricoeur, 1989:67), estou, consequentemente, interpretando

através da descricdo que realizo.

Uma abordagem fenomenoldgico-hermenéutica, dessa forma, atenta
tanto para o carater descritivo, que € fenomenoldgico, quanto para o carater
interpretativo, que é hermenéutico, como preceitua a seguinte definicdo no
glossario da obra de van Mannen (1990:180-181):

Hermeneutic phenomenology tries do be attentive to both terms of its
methodology: it is a descriptive (phenomenological) methodology
because it wants to be attentive to how things appear, it wants to let
things speak for themselves; it isinterpretive (hermeneutic) because it
claimsthat there are no such things as uninterpreted phenomena. The
implied contradiction may be resolved if one acknowledges that the
(phenomenological) “facts’ of lived experience are always already
meaningfully (hermeneutically) experienced. Moreover, even the facts
of live experience need to be captured in language (the human science
text) and thisisinevitably an interpretive process”.

A fenomenologia e a hermenéutica funcionam, portanto, conforme
aponta van Mannen (1990:180-1), como abordagens complementares, pois
uma é descritiva (fenomenologia), buscando atentar para como as coisas sao
percebidas pelo sujeito que vive as experiéncias, deixando-as falar por si
mesmas; a outra, por seu turno, € interpretativa (hermenéutica), pois ndo existe

algo como um fenébmeno sem interpretacao.

Nesta pesquisa, portanto, utilizo os preceitos de ambas as orientagdes,
pois apresentarei 0s cursos que compreendem o meu continuo experiencial e,
ao apresenta-los, relato experiéncias a eles relacionadas. Inevitavelmente, tais
experiéncias estardo marcadas pelas minhas préprias interpretacoes,
caracterizadas fundamentalmente pela atividade de escrever este trabalho. van

Mannen (1990:7) sinaliza que pesquisa e escrita sdo aspectos de um processo.

® Encontrada também no glossario de Phenomenology Online: http://www.phenomenologyonline.com.
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Importante também para o pesquisador desenvolvendo uma pesquisa
fenomenolégica hermenéutica, como ressalta van Mannen (1990:7), € o fato de
se saber algo sobre as tradicfes filoséficas; ndo com o intuito de tornar-se um
filésofo, mas para ter um conhecimento suficiente que lhe permita articular as
implicacbes epistemologicas ou tedricas de se fazer fenomenologia e
hermenéutica. Dai o fato de eu ter apresentado as origens de cada uma das
correntes filosoficas: primeiramente como uma forma de situar o leitor em
relacdo as abordagens que estou utilizando; em segundo lugar, para que eu
mesmo possa articular tais teorias e, finalmente, para compreender as

articulacOes entre as duas orientacoes.

No entanto, mesmo percebendo essas articulagdes, concordo com van
Mannen (1990:8) quando o autor afirma que a real compreensao do que seja a
fenomenologia s6 pode ser atingida ao desenvolvé-la ativamente. O que posso
dizer € que, mesmo travando contato com 0s conceitos presentes em cada
teoria, a verdadeira percepcdo somente ocorreu para mim a partir do
envolvimento com os dados de minha pesquisa e a associagdo ao pProcesso

heuristico.

2.3.5 — A articulacéo entre as orientacdes

Com base em meu envolvimento com os dados e também a partir dos
conceitos das quatro orientacbes apresentadas anteriormente — heuristica,
fenomenologia, hermenéutica e fenomenologia hermenéutica —, o estudo
apresentado neste trabalho sobre as experiéncias envolvidas na compreensao
das tarefas relacionadas a atividade de se planejar cursos instrumentais de
producédo oral para alunos iniciantes com base em géneros do discurso pode

ser caracterizado como heurisico-fenomenolégico-hermenéutico:

(1) Em um primeiro momento, por usar as minhas préprias experiéncias
vividas para empreender o questionamento sobre minha pratica, adoto os

principios e métodos da pesquisa heuristica.



(2)

3)

(4)
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Por outro lado, por estar analisando um fenbmeno especifico, qual seja, a
tarefa de planejar cursos de inglés instrumental para producdo oral com
base em géneros do discurso, utilizo-me dos preceitos da fenomenologia
como forma de descrever o fendbmeno da maneira como ele ocorre a minha

consciéncia e, a partir dai, interpreta-lo para melhor compreendé-lo.

Pelo fato de estar interpretando minhas experiéncias, adoto uma
abordagem hermenéutica. Os cursos planejados, portanto, sdo a base para
0 meu questionamento hermenéutico, pois esses textos funcionam como
elemento através do qual revelam-se descricbes e interpretacées (van
Mannen, 1990). Duas sao as fontes de textos para o0 meu questionamento
hermenéutico: a primeira delas sdo os materiais por mim planejados para
0s nove cursos de meu continuo experiencial, os quais forneceram
elementos necessarios para a interpretacdo do fenbmeno de se planejar
cursos instrumentais; a segunda fonte sdo as minhas reflexdes sobre a
minha pratica (Schon, 1983, 1987, 1991, 1992).

Também pelo fato de a fenomenologia e a hermenéutica apresentarem
pontos de intersecc¢éo, conforme proposto por van Mannen (1990), adoto
os principios da fenomenologia hermenéutica. Ricoeur (1989:50) reforca

ainda essas inter-relacoes:

“(...) Por um lado, a hermenéutica edifica-se com base na
fenomenologia e preserva, assim, aquilo de que, no entanto, ela se
afasta: a fenomenologia permanece o inultrapassavel pressuposto da
hermenéutica. Por outro lado, a prépria fenomenologia ndo se pode
constituir sem um pressuposto hermenéutico.”

A articulacdo entre essas orientacbes torna-se possivel, pois

apresentam caracteristicas comuns que as distinguem das teorias e

metodologias de pesquisas quantitativas tradicionais, como sinaliza Moustakas

(1994:21), uma vez que elas:

a. reconhecem o valor de metodologias qualitativas,
estudos de experiéncias humanas que nao sdo passiveis

de abordagem através de metodologias quantitativas;
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b. focam na experiéncia como um todo, e ndo somente em

seus objetos ou partes;

c. procuram significados e esséncias da experiéncia em vez

de quantificacdes e explicacdes;

d. obtém descricbes da experiéncia através de relatos na
primeira pessoa em conversacoes e entrevistas informais

e formais;

e. consideram os dados da experiéncia como imperativos
em compreender o comportamento humano e como

evidéncia para investigacdes cientificas;

f. formulam questbes e problemas que refletem o interesse,
envolvimento e comprometimento  pessoal do

pesquisador.

g. véem a experiéncia e o comportamento como uma
relacdo integrada e inseparavel do sujeito e objeto e as

partes do todo.

Utilizo os elementos apresentados acima por Moustakas (1994) para
corroborar a minha opcdo de articulacdo entre as trés orientacdes
anteriormente apresentadas. Essa opcéo esta centrada no fato de eu buscar
significados a partir de minhas experiéncias que venham a contribuir para
outras investigacdes na area de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira,
mais especificamente para profissionais envolvidos na producdo de materiais
didaticos. Para atingir tais objetivos, apresento relatos de experiéncias vividas
ao planejar cursos de inglés instrumental para producdo oral com base em
géneros discursivos, fornecendo, dessa forma, elementos relacionados as
minhas experiéncias como professor, como course designer, como aluno dos

programas de mestrado e doutorado, enfim, como ser humano que percebe o
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mundo e que constitui sua realidade essencialmente a partir daquilo que os
sentidos podem perceber.

Desenvolvo este trabalho também como forma de mostrar a relacao
entre mim, como ser senciente, e o contexto em que estou inserido e do qual
retiro significados para as minhas experiéncias, o que abre possibilidades para
gue os leitores desse trabalho que estejam envolvidos em tarefas semelhantes
possam refletir e tirar significados para as suas proprias experiéncias.

Com base nesses elementos e como forma de compreender a minha
pratica de planejar cursos instrumentais e de interpretar as atividades
envolvidas em tal tarefa, utilizo basicamente duas fontes de texto, como ja

mencionei anteriormente.

A primeira fonte de textos sdo 0s nove cursos descritos no capitulo 5
gue compdem o0 meu continuo experiencial (Dewey, 1938) e todo o material

documental®

gue complementa esses cursos: 0s materiais didaticos em forma
de apostila que foram por mim planejados e usados durante os cursos, as
atividades complementares desenvolvidas em sala de aula, meus planos de
aula, as notas de campo realizadas durante alguns dos cursos, as gravacoes
em Aaudio realizadas durante outros, textos apresentados em congressos,
artigos publicados ou trabalhos de curso desenvolvidos durante o andamento

desta pesquisa.

As reflexdes sobre a pratica (Schon, 1983, 1987, 1991, 1992)
compreendem a segunda fonte de textos. Essas reflexdes também ocorreram
em outros momentos durante esta pesquisa, principalmente nas trocas com
pares, mas também em cursos sobre reflexdo e ensino desenvolvidos no
Programa de Estudos Pés-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem enquanto cursava as matérias obrigatérias para o doutorado, e

foram textualizadas principalmente sob o formato de diarios dialogados.

19 Erickson (1986) utiliza o termo material documental para referir-se aos materiais que se
coletam em campo e que, somente depois de examinados e analisados, poderéo transformar-
se em dados para a pesquisa. van Mannen (1990:55), por seu turno, afirma que descri¢des de
experiéncias vividas sdo dados ou material experiencial.
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2.4 — As perguntas de pesquisa

Os estudos qualitativos, assinala Glesne (1999:24), contribuem para
uma melhor compreensao de percepcoes, atitudes e processos. Esta pesquisa
objetiva investigar o que esta envolvido na tarefa de se planejar cursos
instrumentais de inglés oral para iniciantes e, para que esse objetivo seja
atingido, é necesséaria a investigacdo de cursos planejados para que seja
possivel descobrir as experiéncias envolvidas em tal tarefa. Torna-se também
necessario que se investigue cada um dos passos envolvidos na tarefa de se
planejar um curso. Nesse sentido, portanto, percebi que seria necessario
selecionar um dos cursos dentre os nove descritos no capitulo 3 e analisa-lo
detalhadamente, em cada um dos passos de seu planejamento e também de
seu conteudo, objetivando apresenta-lo para depois interpreta-lo e, assim,

compreender a esséncia da tarefa de se planejar cursos.

Por outro lado, como pesquisador, preocupa-me a repercussao de
minhas experiéncias vividas tanto como professor como course designer, e de
gue formas elas podem funcionar como fontes de significado para outros
pesquisadores envolvidos na area de ensino de linguas estrangeiras, ensino

instrumental, planejamento de cursos e outras areas em Linguistica Aplicada.

Esses dois momentos de investigacdo levaram-me a formulacdo das

seguintes perguntas de pesquisa:

* Qual a natureza das experiéncias envolvidas no planejamento de
cursos instrumentais de producdo oral com base em géneros do

discurso para o ensino de inglés em contextos profissionais?

 Qual a repercussao da interpretacdo de uma experiéncia individual

para outros professores, coursedesigners e pesquisadores?

As perguntas foram elaboradas como forma de se compreender a
esséncia da prética, permitindo a utilizacdo de minha experiéncia pessoal e

também de outras pessoas envolvidas na tarefa com base em meu continuo
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experiencial (Dewey (1938:33). Ao elaborar as perguntas de pesquisa, levei em

consideracdo o que propde Moustakas (1990:40):

“ All heuristic inquiry begins with the internal search to discover, with
an encompassing puzzlement, a passionate desire to know, a devotion
and commitment to pursue a question that is strongly connected to
one's own identity and selfhood. The awakening of such a question
comes through an inward clearing, and an intentional readiness and
determination to discover a fundamental truth regarding the meaning
and essence of one’s own experience and that of others’

As perguntas de pesquisa, dessa forma, tentam refletir todos os
elementos e cheguei a elas apés vérias transformacdes e mudancas e depois
de muito dialogo e reflexdo. Moustakas (1990:42) aponta ainda que a pergunta

de pesquisa heuristica tem as seguintes caracteristicas:

» procura revelar mais completamente a esséncia ou significado
de um fenémeno da experiéncia humana;

e procura descobrir os aspectos qualitativos, em vez das
dimensdes quantitativas do fenébmeno;

* envolve totalmente a pessoa e evoca um envolvimento pessoal
e apaixonado e de ativa participa¢cdo no processo;

* nao procura prever ou determinar relagdes causais;

* apresenta revelacdes através de descricdes, ilustracoes,
metéaforas, poesia, dialogo e outros meios criativos em vez de

guantificacoes.

A adocao de uma abordagem heuristico-fenomenoldgico-hermenéutica,
dessa forma, permite que se vislumbrem as diversas possibilidades para a
descricdo e para a interpretacdo do fendmeno em estudo e tem como
caracteristica ser aberta. Ao elaborar as perguntas de pesquisa, levei também
em consideracdo o fato de que, como pesquisador, devo ter uma atitude de
abertura para respondé-las, esclarecer pontos e apontar direcdes que me
levem ao processo de descoberta (Moustakas, 1990:43).

Essa atitude de abertura permite ainda que se busque a compreensao

das experiéncias vividas em relagcdo a um fenbmeno em particular, e sua
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interpretacdo permite deixar aberturas para novas possibilidades, sem
pressuposicées ou hipdteses, ou seja, as coisas sdo descobertas a partir da

relacdo da pessoa que vive o fendmeno, suas experiéncias e interpretacoes.

2.5 - Os interlocutores, os dados e o contexto da pesquisa

Como forma de organizar e detalhar os dados utilizados para este
estudo, apresento neste item algumas informacfes relativas a pesquisa, tais
como meus interlocutores durante o processo de ensino, planejamento de
cursos e de pesquisa, o local, a coleta dos dados, sua organizacdo e 0s

procedimentos de analise.

2.5.1 — Os interlocutores

Pelo fato de partir de um questionamento heuristico e de adotar os
principios da fenomenologia hermenéutica, utilizo minhas préprias experiéncias
como foco deste trabalho, caracterizando-me ao mesmo tempo como sujeito e
como objeto da pesquisa.

Em funcdo dessa caracteristica, ao descrever os cursos que planejei,
diversas pessoas funcionaram como meus interlocutores. Embora ndo sejam
caracterizadas como participantes desta pesquisa, elas apenas relacionam-se
as minhas experiéncias em diferentes momentos.

Por estar descrevendo cursos de idiomas instrumentais, os alunos que
participaram desses cursos funcionam como primeiros interlocutores da
pesquisa. Por outro lado, diversas outras pessoas participaram de todo o

processo nos diferentes momentos de minha pesquisa:

* alunos — como sinalizei anteriormente, os alunos eram consultados para
sugestbes de conteldos e para trocas sobre o andamento das aulas e
forneciam suas percepcdes sobre todo o desenvolvimento dos cursos que
ministrava, nos quais eu incluia elementos de avaliacdo com espaco para

sugestoes;
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profissionais nas empresas — geralmente responsaveis por departamentos
de Recursos Humanos ou Treinamento e Desenvolvimento que me
forneceram dados sobre o perfil dos profissionais e as exigéncias dos
cargos, sobre as necessidades da empresa e em Varios outros momentos
no planejamento dos cursos com informacdes sobre a empresa e sobre sua
percepcao do evento comunicativo para 0Ss quais 0Ss

profissionais/aprendizes seriam preparados;

profissionais nas escolas — diversos profissionais que me forneceram o
apoio logistico para o desenvolvimento dos cursos, desde a questdo da
preparacdo e reproducdo dos materiais até questbes administrativas
envolvendo pagamentos, subsidios ou, no caso dos cursos ministrados em

Brasilia, toda a parte relativa a passagens, hospedagem e alimentacao;

outros professores — meus colegas de trabalho, com os quais trocava
experiéncias de sala de aula, tanto para troca de técnicas como para
elaboracdo de material, problemas com alunos, discussdes sobre
conteudos, observacdo de aulas, trocas de textos tedricos sobre alguma

dificuldade que enfrentavamos e discussfes sobre o assunto;

minha orientadora — a interlocutora mais constante em cada um dos passos

dados durante a pesquisa ;

pares nos seminarios de orientacdo — colegas dos cursos de mestrado e
doutorado também desenvolvendo pesquisas ha area de ensino e

aprendizagem de linguas;

pares mais desenvolvidos — principalmente professores do Programa de
Estudos Pds-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem

da Pontificia Universidade Catoélica de S&do Paulo;
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* membros das bancas de qualificacdo - pelas quais passei no
desenvolvimento desta pesquisa e que me forneceram subsidios para a

solucéo de problemas e para a discusséo de cada um deles;

» colegas do departamento — professores do departamento de Linguistica da
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo com os quais trocava as mais
diversas experiéncias, tanto em relacdo aos conteudos das aulas sendo
ministradas, como em relacdo a questdes tedricas e praticas relativas ao

desenvolvimento da pesquisa;

e outros pares — principalmente em congressos, conferéncias e encontros,
tais como o Braz-Tesol e o InPLA (Intercambio de Pesquisas em Linguistica
Aplicada), nos quais apresentei comunicacOes, ministrei workshops e
participei de simpdsios relacionados a esta pesquisa enquanto ela estava

em desenvolvimento.

2.5.2 - 0Os dados

Conforme apresentei em meu auto-questionamento metodolégico (item
2.2), descobri, no andamento desta pesquisa, 0 meu espirito fenomenoldgico
hermenéutico. Porém, no processo de entrada para o doutorado, eu
vislumbrava um encaminhamento totalmente diferente para esta pesquis a, pois
utilizaria, conforme projeto apresentado no exame de entrada, um dos cursos
gue havia ministrado — o curso para reunibes —, que estava totalmente gravado
em audio, e meu principal objetivo era analisar essas aulas e meu papel como
professor.

A partir do inicio da pesquisa, no entanto, ao desenvolver analises
impressionisticas e tentar buscar elementos que pudessem fornecer subsidios
para o andamento do estudo, diversos outros aspectos relacionados a minha
vida pessoal e profissional emergiam das analises e levavam-me a um
guestionamento: como analisar somente o material do curso gravado em audio
se ele é o produto de minha experiéncia como professor e como course
designer? Que lugar ocupariam as experiéncias pessoais relativas a preparacao

do curso, ou experiéncias ocorridas durante os cursos, bem como mudancas



105

no planejamento, inclusdo de conteddos, entre diversos outros aspectos
relacionados a experiéncias pessoais ndo reveladas pelas gravacdes?

Dessa forma, com base no conceito de continuo experiencial de Dewey,
deduzi que poderia incluir as demais experiéncias profissionais ligadas néo s6
a esse curso, mas também a outros cursos que ja havia planejado em minha
carreira e também a outros cursos que poderia vir a planejar posteriormente.
Assim, ao analisar a minha experiéncia e reviver diversas historias a ela
relacionadas, fiz uma selecdo de cursos que havia planejado durante um
periodo especifico de tempo.

Esses cursos serdo apresentados no capitulo 3, no qual relato minha
experiéncia profissional. Apresento-os a seguir em conjunto e como

componentes do corpus utilizado para esta pesquisa:

Ano Curso

1995 Inglés para copeiras

1996 Inglés para telefonistas

1998 Inglés para reunides

1998 Inglés para atendimento a turistas no cambio
1998 Inglés para atendimento telefénico a estrangeiros
1999 Inglés para entrevistas

2000 Inglés para garcons

2000 Inglés para segurancas

2000 Inglés para governantas

Quadro 5 — Cursos que comp8em o corpus de pesquisa

Uma vez que a fenomenologia filosofica de Husserl tem por principio ‘ir-
a-coisa-mesma’, ou seja, descobrir as coisas em sua esséncia, busquei em
mim mesmo, como sujeito que percebe o mundo que me rodeia, 0o que faz
sentido para mim e passo a utilizar essas percepcdes como meta para
compreender o fendmeno investigado. Bicudo (2000) afirma que “o sujeito
expde aquilo que faz sentido, ou seja, ele relata, descreve o percebido”.

Dessa forma, uma das técnicas da pesquisa fenomenoldgica é a
utilizacdo de histérias de vida, que relatam experiéncias subjetivas

configurados em um determinado periodo de tempo e que podem ser
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organizados em eventos que surtiram efeito sobre o sujeito. Ao utilizar essa
técnica, portanto, diversos documentos autobiograficos séo utilizados, entre
eles: relatos autobiograficos, que podem estar gravados em diferentes meios,
documentos oficiais relacionados a historia de vida em questao, cartas, diarios,
notas. Todos esses elementos serdo utilizados como forma de compreender o
fendbmeno em questéo a partir da minha perspectiva como sujeito envolvido na
pesquisa.

Denzin (1989) classifica o0 método da histéria de vida em trés grupos: (1)
a histoéria de vida abrangente, partindo de memarias mais antigas, (2) a histéria
de vida tépica, que se apresenta através de um quadro mais segmentado e,
por fim, (3) a historia de vida editada, que define um foco especifico, que é o
gue adoto nesta pesquisa, apresentando de forma editada eventos de minha

vida profissional como course designer.

2.5.3 - O contexto

Dois sdo os contextos em que 0S nove cursos apresentados acima
foram desenvolvidos: a cidade de Sédo Paulo e a cidade de Brasilia, sendo que
dois dos cursos apresentados (Inglés para atendimento a turistas no cambio e
Inglés para atendimento telefénico a estrangeiros) foram planejados e
ministrados naquela cidade e os demais em Sao Paulo. Os cursos planejados
e ministrados em S&o Paulo relacionam-se a dois contextos: uma escola de
idiomas com um departamento especializado em cursos para empresas €
ensino de inglés para negécios e a Coordenadoria Geral de Aperfeicoamento e
Extensdo (Cogeae), ligada a Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo,
através da qual foram ministrados o curso para reunides em Sdo Paulo e os
cursos em Brasilia.

O material documental utilizado para esta pesquisa refere-se, num
primeiro momento, ao material didatico usado nos cursos, planejado e
desenvolvidos de acordo com as necessidades dos participantes, além de
notas de campo, aulas gravadas em audio, entrevistas com alunos e outros
professores ministrando os cursos, bem como a observacéo de aulas de outros

professores.
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A partir das descricbes dos cursos, optei por selecionar um deles com o
objetivo de analisa-lo, conforme serd apresentado no capitulo 4. A partir da
organizacdo e sequenciacdo dos cursos, passei a observa-los com vistas a
buscar significados em minhas experiéncias e o0s demais aspectos

relacionados a experiéncia de se planejar cursos de inglés instrumental.

2.6 — Os elementos de interpretagéao

O ponto de partida para a apresentacdo e para a interpretacdo dos
dados esta centrado nos conceitos de experiéncia e de experiéncia vivida.

O conhecimento de experiéncia vivida e seus significados, conforme
aponta van Mannen (1990:37), € de suma importancia, uma vez que a
fenomenologia hermenéutica tem por objetivo transformar a experiéncia vivida
em expressdo textual de sua esséncia, 0 que adquire significancia
hermenéutica, uma vez que atribuimos significados ao fenbmeno através de
meditacdo, conversas e outros tipos de atos interpretativos. A experiéncia
vivida sera, portanto, o ponto de partida e de chegada quando se segue tal
percurso.

A teoria do continuo experiencial de Dewey (1938) também é crucial
para a interpretacdo dos dados que formam o corpus desta pesquisa. De
acordo com Dewey, saber ndo significa simplesmente um fenémeno interno,
tendo em vista que faz transparecer a relagcdo com experiéncias vividas, numa
manipulacdo ativa do contexto. Tais experiéncias, ainda segundo Dewey
(1938:40), nem ocorrem e nem permanecem no VAacuo, ou seja, Sdo o resultado
de um processo continuo de comunicacéo entre fatores internos e externos, o
gue requer olhar retrospectivamente e prospectivamente para a situagao, assim

como para arelacdo entre essa situacéo e a pessoa que a questiona.
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CAPITULO 3

MEU PERCURSO PROFISSIONAL

Qualitative inquiry is an odyssey into our discipline,
our practice, and perhaps our souls.
Glesne & Peshkin, 1992

3.1 — Histérias de planejamento de cursos instrumentais e de ensino

Como forma de compreender as experiéncias vividas ao se planejar
cursos de inglés instrumental de producdo oral para alunos iniciantes que tém
como base géneros discursivos, apresento neste capitulo o meu percurso
profissional por um periodo de cinco anos, de 1995 a 2000.

Embora esteja enfocando o percurso profissional, € indiscutivel o fato de
gue experiéncias pessoais também emergirdo no decorrer dessas descricoes,
simplesmente porque néo é possivel dissociar o pesquisador do professor, do
course designer, do aluno, enfim, dos diversos papéis que compdem a minha
experiéncia e o meu self.

Ao reconstruir os significados inerentes as minhas histérias profissionais,
vou apreendendo novos significados para a compreensdo das minhas visdes
atuais sobre ensino e sobre planejamento de cursos instrumentais. As
descricbes, portanto, funcionam como fonte de significado que me
proporcionam elementos para introspeccéao, reflexdo e meditacéo, levando-me
a um auto-questionamento sobre a minha pratica profissional através do
didlogo e da descoberta. Isso porque cada experiéncia, como propde Dewey
(1938:37), afeta para melhor ou para pior as atitudes que decidem a qualidade
de experiéncias futuras, pois, de acordo com o autor, a qualidade da
experiéncia tem dois aspectos: aquele imediato de aprovag¢do ou reprovacao
da experiéncia que tivemos e sua influéncia sobre futuras experiéncias (Dewey,
1938:27-28).

Além disso, ao recontar essas histérias, acentuo a minha prépria
percepcdo como pesquisador qualitativo que, segundo Glesne & Peshkin
(1992:xiii), engloba trés dimensdes: ler, refletir e pesquisar, ndo havendo ordem

especifica para a sua ocorréncia.
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Pretendo, dessa forma, situar o trabalho apresentado nesta tese no
escopo de minha vida pessoal e, por outro lado, situar o leitor em relacdo ao
pesquisador que desenvolve este trabalho e situar a experiéncia profissional,
pessoal e intelectual que trago comigo.

Assim, apresentarei, a seguir, cada um dos cursos planejados e o
contexto no qual foram desenvolvidos, bem como outras informacdes relativas
a tais experiéncias, tais como caracteristicas das empresas, dos alunos, suas
necessidades, as caracteristicas dos materiais e as experiéncias pessoais e

percepcdes relacionadas a cada um deles.

3.2 —Inglés para copeiras

Em marco de 1995, eu havia acabado de ser contratado por uma escola
de idiomas em Sdo Paulo e o curso de inglés para copeiras foi a minha
primeira experiéncia no planejamento de um curso para fins instrumentais no
contexto profissional.

J4 havia montado outros cursos para fins gerais na escola que
trabalhava anteriormente, mas eram cursos de manutencao para pessoas que
j& haviam concluido seu curso de inglés e que buscavam aperfeicoamento
linglistico e um melhor desempenho na lingua inglesa. Ja havia, também,
ministrado aulas de leitura instrumental em empresas para técnicos em
informatica.

A primeira experiéncia nessa escola coincidiu também com o cargo que
assumia. Até novembro de 1994 eu exercia a funcdo de coordenador de
projetos em uma outra escola de inglés que ministrava aulas em empresas e
minha funcdo era analisar, selecionar e, em alguns casos, desenvolver
materiais de acordo com solicitacbes de professores, assim como testes e
também cursos de desenvolvimento para os professores da escola.

Ao iniciar nessa nova escola, em marco de 1995, tendo retornado de
uma viagem durante a qual havia feito cursos na Inglaterra sobre o ensino de
inglés para negocios e sobre o ensino individualizado, o desafio era maior, pois
esta era uma escola de inglés para fins gerais que acabava de criar um
departamento para aulas em empresas, devido a grande demanda por cursos

no mercado. Fui contratado como responsavel pela parte pedagogica, tendo
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por funcdo o desenvolvimento dos professores, auxiliando-os na preparacao de
aulas e também na resolucdo de pequenos problemas de sala de aula, na
selecdo de material didatico para 0s cursos, na preparacdo de materiais para
fins especificos; acrescente-se a isso a tarefa mais desafiadora: montar uma
grade curricular oferecendo um curso de inglés para negocios, estruturado em
niveis e que pudesse ser oferecido as empresas que necessitassem de um
curso dessa natureza, principalmente aquelas que queriam direcionar seus
investimentos para que seus profissionais tivessem um desempenho mais
eficiente na utilizacdo da lingua inglesa no contexto profissional, demanda néo
atendida pelos cursos para fins gerais.

Em meio a esse contexto de grandes mudancas profissionais, a entao
diretora do departamento para cursos em empresas solicitou-me que
desenvolvesse um curso instrumental de producao oral para nove copeiras de
uma universidade que tinham contato freqliiente com estrangeiros. Minha
primeira reacdo foi de espanto: copeiras estudando inglés? Minha segunda
reacao foi de duvida: onde encontrar materiais? Minha surpresa ndo poderia ter
sido maior: simplesmente ndo existiam materiais no mercado para ensino da
producédo oral para alunos de nivel basico, muito menos para iniciantes com
muito pouco ou nenhum conhecimento prévio da lingua, o que desencadeou a
minha terceira reacdo: desespero.

Depois de discutir as bases do curso com minha diretora e com a
empresa e de realizar uma analise de necessidades de forma tosca, pois
consegui obter poucas informacdes, resolvi coletar materiais de nivel basico e
iniciante que pudessem me fornecer subsidios para executar a tarefa.
Questiono-me, hoje, até que ponto o que fiz foi uma ‘andlise de necessidades’
em seu sentido estrito, pois creio que, na época, ndo eram totalmente claras
para mim a funcao e a conceituacdo de analise de necessidades.

Meu primeiro passo foi pensar nas pessoas que fariam o curso: o que
deve ser necessario para uma copeira ao interagir com estrangeiros? Imaginei
gue elas devessem saber cumprimentar as pessoas, oferecer comidas e
bebidas e nada mais. O que mais uma copeira poderia fazer? A resposta veio
através da pessoa responsavel pelo curso: elas precisam, além de
cumprimentar, dar as boas-vindas, oferecer bebidas e alguns

acompanhamentos, dar também informacdes sobre localizacbes de outros
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setores e departamentos e dar as dire¢cdes para que as pessoas pudessem se
dirigir ao local que procuravam.

Outro problema surgiu: que professor poderia ministrar o curso? Essa foi
mais uma das dificuldades, pois a maioria dos que eram contatados se
recusava, pois simplesmente nao tinha idéia de como agir nessa situacédo, para
ndo mencionar a questdo do preconceito: copeiras estudando inglés?
Finalmente uma professora aceitou as aulas, ministradas duas vezes por
semana no proprio ambiente de trabalho, em uma sala no departamento em
gue as alunas trabalhavam e também num horario comum a todas. O meu
papel, além de preparar 0 curso, era acompanhar o seu desenvolvimento com
a professora, o que incluia a preparacdo das aulas com base no material sendo
utilizado, a elaboracdo de exercicios complementares de forma a reforcar
alguns conteudos, a observacdo das aulas, fornecimento de feedback para a
professora, entre outras tarefas.

Na verdade, o comeco foi um trabalho com representacbes, pois a
maioria dos professores da escola, pela sua proépria historia — utilizavam uma
metodologia comunicativa e ministravam aulas num curso estruturado em 12
estagios, indo do basico ao avancado —, ndo acreditava na idéia de ensinar
uma linguagem, segundo eles, tao restrita para fins ainda mais especificos. Do
meu ponto de vista, por outro lado, eu acreditava piamente que era possivel
ensinar inglés para essas copeiras, pois julgava ser possivel, embora sem
saber como, selecionar apenas os conteudos linglisticos e funcionais que
eram necessarios para o desempenho de suas funcdes. Os professores com
guem tinha contato, por seu turno, viam o ensino de forma sequencial e
compartimentalizada: determinadas estruturas e fungbes sO6 poderiam ser
aprendidas em niveis especificos e ap6s outras. Essa foi a minha primeira
grande dificuldade: conceber o fato de que eu poderia ‘retirar’ algumas
estruturas da sequéncia preestabelecida e ensina-las ‘fora de ordem'.

E esse foi um trabalho dificil, pois eu deveria convencer alguém a mudar
de atitude, ou encontrar alguém que tivesse a mesma atitude que eu.
Finalmente, uma das professoras da escola aceitou a tarefa.

Talvez por diferencas entre representacdes ou de concepcbes de
aprendizagem, varias foram as dificuldades enfrentadas pela professora que

assumiu o grupo. A principio, pela sua experiéncia no curso de linguas, houve
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um certo desconforto e, nessas situacoes, ela me convidava a observar suas
aulas, pois ela ndo conseguia, por exemplo, aceitar a lentiddo com que o
processo de ensino-aprendizagem se desenvolvia e, por outro lado, perdia a
paciéncia com a pouca bagagem cultural das alunas. Através de varios
encontros e conversas com a professora, ela concordou em levar o trabalho
adiante.

Essa foi a minha primeira percepc¢ao da diferenca entre niveis sociais e 0
papel da lingua inglesa em cada um deles: na escola, alunos de classe média,
média alta e alta que estudavam inglés para um futuro, talvez para uma viagem
ao exterior ou para o futuro profissional; no contexto profissional, alunos que
precisam do inglés como instrumento de trabalho e para uso imediato, toda vez
gue um estrangeiro adentrasse o departamento.

O material que preparei para esse curso nada mais era do que uma
‘colcha de retalhos’. partes de diferentes materiais e muitas atividades
complementares preparadas para fazer a ponte entre a dificuldade do material
existente no mercado para falsos principiantes e sua aplicacdo para
iniciantes'?, que haviam tido pouco ou nenhum contato prévio com a lingua
inglesa para a producdo oral, apenas o bom e velho ‘verb to be aprendido
durante os quatro anos de ensino fundamental, e, em alguns casos, de ensino
médio, como tem sido tradicdo no ensino publico no Brasil. No entanto, esse
material nunca visou a producéao oral, tAo-somente a gramatica.

Aqui estava um dos grandes nés do meu trabalho, principalmente pelo
fato de que era necessario que eu selecionasse o material que tinha disponivel
e tinha que pensar em inimeras tarefas e atividades que deviam ser realizadas
anteriormente ao que era proposto nas atividades, simplesmente pelo fato de
que elas ndo eram destinadas a real beginners, ou seja, havia toda uma
preparacao de tarefas como forma de fazer a ligacdo entre a situacéo real
enfrentada em sala de aula e aquela sugerida pelo livro didatico de onde o
material havia sido retirado.

O conteddo do curso para copeiras abrangia, pelo seu contexto, funcdes
relacionadas a oferecer bebidas e acompanhamentos, formas de polidez,

formas de agradecimento e respostas a agradecimentos e o vocabulario

1 Utilizo as expressdes false beginners e real beginners para me referir & terminologia usada no
mercado editorial dos materiais didaticos de inglés para fins gerais.
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relativo as bebidas e aos acompanhamentos que eram oferecidos. Por outro
lado, fora do departamento em que atuavam, deviam estar aptas a dar
indicacdes de locais préoximos, o que exigia a inclusdo de funcbes e léxico
relativos ao assunto.

Ao final do curso, a escola deveria emitir um certificado sobre cada
aluna, enviado para a responsavel pelo Departamento de Recursos Humanos,
de forma que ela pudesse avaliar o desempenho das alunas no curso e
também se o investimento havia valido a pena. Esse certificado devia relatar
que a aluna havia frequentado o curso e 0 seu rendimento em termos
percentuais em total acordo com a equacdo custo-beneficio, tAo comum no
meio profissional.

Essa primeira experiéncia como course designer de um curso instrumental
revelou-se como um grande desafio. Eu ja havia cursado, em 1993 e 1994,
matérias do programa de mestrado em Linglistica Aplicada no Instituto de
Estudos da Linguagem da Universidade de Campinas sobre analise, selecéo,
avaliacdo e preparacdo de material didatico e havia preparado diversos
materiais para ensino de inglés para fins gerais, mas nunca havia pensado na
guestdo de se ensinar inglés para funcbes tdo especificas, num escopo téo
reduzido. ‘Escopo reduzido’ pode ser entendido como uma metéafora do que eu
julgava, na época, ser instrumental, embora nao tivesse ainda essa percepc¢ao:
eu simplesmente havia reduzido o escopo de um curso de 12 niveis para
apenas um modulo, com o objetivo de atender as necessidades de um grupo
especifico.

Tal experiéncia levou-me, ainda, a questionar o papel do ensino de
inglés para fins gerais e sua eficiéncia e, por outro lado, a questionar o papel
do ensino do inglés instrumental. Mais ainda, questionei também o ensino de
inglés em contextos profissionais.

Em 1996, eu ja cursava matérias do curso de mestrado em Linglistica
Aplicada e Estudos da Linguagem na Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo e matriculei-me no curso de inglés instrumental oferecido pela mesma
universidade, com o objetivo de buscar respostas aos meus guestionamentos.

O curso de inglés instrumental, denominado ‘Buscando novos
caminhos’, ia totalmente ao encontro dos meus objetivos e era oferecido em

dois niveis. ApGs uma entrevista com a coordenadora do curso, pela minha
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experiéncia tedrica ja adquirida no mestrado, e também pela experiéncia que
descrevi acima, fui encaminhado para o segundo nivel do curso. O curso
ocorreria durante o més de julho, de modo intensivo e seria ministrado por duas
professoras, uma especialista em leitura, e outra, vinda da Inglaterra,
especialista no ensino do oral e em preparacdo de materiais para ensino
instrumental em diversas partes do mundo. Meu material de trabalho seria,
além das preocupacles da experiéncia recente com o curso de inglés para
copeiras, um novo curso solicitado por uma empresa a escola: um curso de
inglés para telefonistas e recepcionistas, que sera descrito no préximo item.

Embora a minha experiéncia no planejamento do curso para copeiras
tivesse sido, a principio, de desespero, depois de insatisfacdo e que passou,
em seguida, a um desafio, pois eu simplesmente ndo acreditava que uma
pessoa ndo conseguisse aprender uma lingua estrangeira, como afirmava a
professora do curso, a avaliacao das alunos revelou-se totalmente satisfatoria.

Era imensamente gratificante para cada uma das alunas vislumbrar-se
falando inglés, pois julgavam, inclusive durante o curso, que isso era
impossivel, ja que simplesmente ndo fazia parte de sua realidade, como elas
diziam, era algo totalmente distante de suas realidades.

Os resultados, conforme percebidos pelas alunas, eram absolutamente
positivos, o que me levou a reavaliar a minha postura, tanto em relagcdo ao
planejamento do curso, como em relacdo a postura de discriminacdo da
professora. Num outro nivel, também reavalio o papel do ensino de inglés
como lingua estrangeira em sua modalidade para fins gerais e para fins
instrumentais. Na verdade, sem que eu percebesse, a partir desse momento
estava tracado o meu caminho em direcdo a um envolvimento cada vez maior
com o ensino de inglés em contextos profissionais para fins cada vez mais
especificos.

Minha primeira impressao ao ter planejado esse curso foi de desanimo e
de falha, como ja relatei, mas ao ver a rea¢do das alunas, mudei de opinido e
animei-me para continuar a desenvolver esse trabalho de planejar cursos e
também percebi que, com o trabalho com o inglés para fins especificos, eu
poderia auxiliar uma pequena comunidade a alterar suas percepcbes em
relacdo ao aprendizado da lingua inglesa, além de auxilid-los em seu

crescimento profissional.
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3.3 —Inglés para secretérias e recepcionistas

O curso para secretarias e recepcionistas foi alvo dos meus
guestionamentos ao iniciar o médulo ‘Buscando novos caminhos’, disciplina
para professores de inglés instrumental ministrado na Pontificia Universidade
Catdlica de S&o Paulo e meu trabalho final foi elaborado com base em minha
experiéncia no planejamento desse curso, desde o levantamento das
necessidades até a selecdo dos tépicos e do conteudo das unidades, bem
como a definicdo da carga horaria e todos os demais elementos a ele
relacionados.

Esse curso comecou a ser montado em no final de 1995 e concluido em
1996, em parte pela demora nas negociacdes entre a escola e a empresa.
Outros fatores, como o numero de participantes, em que local as aulas seriam
ministradas, quais equipamentos seriam necessarios para as aulas, quem
forneceria tais materiais e outras questdes logisticas também precisavam ser
decididas antes do inicio do curso.

O grupo compunha-se de 24 alunas entre secretarias e recepcionistas,
funcionarias de uma empresa de servicos de televisdo a cabo na cidade de
Sédo Paulo. Pelo grande numero de alunos em sala, e pela impossibilidade de
se trabalhar a producédo oral em grupo tdo numeroso, foi dividido em dois
grupos menores, com 12 alunas em cada um deles, de forma a facilitar o
trabalho do professor e também para proporcionar uma maior interacdo entre
as alunas.

As aulas aconteciam em dois encontros semanais de uma hora e meia
cada, totalizando 60 horas de instrucéo, e as alunas desse curso pertenciam a
diversos departamentos da empresa e exerciam dois cargos distintos:
secretarias e recepcionistas. A quase totalidade das alunas nunca havia feito
um curso de inglés em escola de linguas, seu contato anterior com a lingua
inglesa restringia-se as aulas de inglés do ensino médio e fundamental, sendo,
portanto, caracterizadas como iniciantes.

Em funcdo das tarefas que deveriam desempenhar na empresa, e
também em razdo dos cargos que ocupavam, as hecessidades das
participantes foram divididas em dois grupos: as telefonistas deveriam estar

aptas a realizar todo o atendimento telefébnico e as recepcionistas, além do
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atendimento telefénico, deveriam ainda dar informacfes sobre setores dentro
da empresa e também sobre locais proximos a ela.

O planejamento desse curso obedeceu a priorizacdo das atividades
definidas pelo departamento de recursos humanos da empresa: as alunas
deveriam desempenhar eficientemente as funcdes nas quais a lingua inglesa
era requerida. Para tanto, as areas necessarias para o desempenho dessas
tarefas foram levantadas através de entrevistas de analise de necessidades e
0s topicos, estruturas e funcdes pertinentes a cada tema foram arrolados.

O conteudo do curso, de acordo com as necessidades levantadas e
tendo trabalhado com os dados durante o curso ‘Buscando novos caminhos’,

ficou assim definido:

Componentes funcionais Componentes linguisticos
greetings/introductions spelling
telephoning verb to be
making arrangements formulaic use of Could you...?, I'd like...
giving directions and Would you like...?
entertaining numbers

adjectives

prepositions of time and place

O material didatico para esse curso, como aquele utilizado para o curso
descrito anteriormente, também foi preparado em forma de apostila com base
em materiais preexistentes.

Esse curso, pelas necessidades arroladas pela empresa, apresenta os
componentes funcionais agrupados por temas, 0S quais S40 necessarios ao
desempenho das funcGes das secretarias e/ou recepcionistas. Cada item era
constituido de partes retiradas de livros de inglés tanto para fins gerais quanto
para fins especificos ou de negocios.

Os temas que seriam desenvolvidos com as alunas compreendiam,
conforme apresentado no quadro acima, cinco grandes areas:. cumprimentos e
apresentacdes, atendimento telefénico, agendamento de compromissos,
fornecimento e pedido de dire¢des e socializacédo, cada uma delas abrangendo
as funcdes que as alunas deveriam desempenhar na lingua estrangeira.

No que diz respeito ao atendimento telefénico, englobava o atendimento
propriamente dito, a transferéncia de liga¢des, a identificacdo do usuario e

anotacao de recados. As fungdes de dar e pedir dire¢cbes foram desenvolvidas
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visando ao fato de que as alunas recebiam visitantes estrangeiros e forneciam
informacdes sobre a localizac&o de departamentos, bem como de toalete, café,
entre outros, além de locais proximos a empresa, principalmente restaurantes e
bancos. A area de socializacdo incluia a recepcao do visitante, oferecimento de
bebidas, ou interacbes rapidas para o fornecimento de informacdes sobre a
empresa ou funcionarios.

Na conclusdo de meu trabalho final elaborado no curso de inglés
instrumental, alguns topicos ja ficam mais definidos, como por exemplo a minha
percepcdo do planejamento de cursos como um processo e também a
preocupacao, embora ainda incipiente, de centrar o curso na experiéncia dos
alunos.

Reproduzo abaixo dois paragrafos desse trabalho final que estdo em
inglés, pois, como afirmei no item anterior, 0 curso era ministrado por uma

estrangeira, falante nativa da lingua inglesa:

My aim was to expose the step-by-step process carried out as well as give the
theoretical rationale behind each step and all the factors involved in designing an ESP course
aiming at developing speaking skills so as to make learners function in their profession when
the use of English asa foreign language is required.

Finally, we might well say that it is an open-ended course not only due to the approach
used but also because of its nature.

A partir do paragrafo final de meu trabalho, j& naquela época, estava
presente a nocdo de que o curso deve ter caracteristicas abertas, pois o
contexto € que vai determinar as possiveis alteracdes que deverdo ocorrer e
também por sua natureza instrumental, ou seja, meu objetivo € utilizar a
habilidade oral como forma de fazer com que o aluno desempenhe suas
funcbes profissionais a contento.

Esse curso teve um impacto altamente positivo junto as alunas e a
empresa e, logo apds o término desses dois grupos o curso foi ministrado para
telefonistas e recepcionistas de outras afiliadas da empresa.

A professora que ministrou o0 curso para secretarias e telefonistas era
uma americana com mestrado em ensino de inglés, o que facilitou o trabalho,

pois ela tinha uma soélida base tedrica do que fosse inglés instrumental, talvez
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até maior do que a minha. Dessa vez, ndo houve nenhum problema no que diz
respeito aos objetivos do curso ou a reclamacdes por parte das alunas.

Esse foi um ponto que me intrigou e foi quando comecei a pensar em
guestbes sociais e em crengas: por que as alunas do curso para copeiras
reclamavam tanto e as alunas do curso para telefonistas adoravam o curso?
Sera que isso estava ligado & postura da professora em sala de aula? As
representacdes das professoras? As representacdes das alunas?

Sem respostas definitivas, parti em busca de novos elementos que
pudessem explicar esses fatos. A minha percepcéo sobre o planejamento de
cursos, entretanto, sofrera algumas alteracdes. Sai da primeira experiéncia
com uma sensacao de fracasso que depois foi alterada. No caso deste curso, a
minha percepcédo em relacdo ao planejamento de cursos mudou de alguma
forma: percebi que era possivel o aprendizado de funcdes especificas sem
aquele aprendizado de ‘estruturas basicas’ que muitos apregoavam e que,
talvez, eu mesmo, de certa forma, acreditasse.

Uma das grandes descobertas foi a de que ndo havia uma ordem natural
gue sempre fora estabelecida pelo livro didatico: percebi que nédo era
necessario ensinar o presente simples, seguido do continuo, depois o passado
simples, seguido do continuo e assim sucessivamente, até que eu chegasse
aos verbos modais.

Essa experiéncia mostrou-me que se pode ensinar 0s modais sem
nenhuma outra estrutura prévia, que essas estruturas podem ser ensinadas de
modo formulaico, pois uma recepcionista, por exemplo, ao atender uma
ligacao, faz grande uso de tais verbos, mas usa as demais formas verbais com
menor frequéncia.

Essas descobertas fizeram-me aprofundar o estudo do ensino de
estruturas e mais ainda, pensar nos fatores individuais, afetivos e sociais,
embora os parametros utilizados para o planejamento do curso tenham sido os
mesmos utilizados no curso anterior, ou seja, uma ‘colcha de retalhos’. As
minhas percepcdes em relacdo aos conteldos desses cursos € que mudaram

significativamente.



119

3.4 — Inglés para reunides

Os dois cursos relatados em 3.2 e 3.3 anteriormente mostram a minha
preocupacao em solucionar necessidades preparando materiais com base em
outros preexistentes e a imensa insatisfacdo pela inexisténcia no mercado de
solucdes para os problemas de muitos professores.

A minha percepcdo do mundo e a minha vida profissional, entretanto,
sofreram algumas alteracGes, pois, ha época em que esses cursos foram
preparados, eu havia acabado de concluir o meu mestrado, no qual havia
pesquisado o conceito de género de discurso e sua evolucdo historica, bem
como as diversas concepcdes para o conceito de género existentes na
literatura (Vian Jr., 1997). Isso fez com eu vislumbrasse uma luz no fim tanel,
pois, a partir dessa pesquisa, percebi que o género, na verdade, era uma das
chaves para solucionar o problema do ensino instrumental em contextos
profissionais.

Fui convidado, nesse periodo, a ministrar um curso de inglés para
reunides em uma instituicdo bancéria na cidade de Séo Paulo, principalmente
pelo fato de estar envolvido com o ensino da producéo oral e pela minha
experiéncia com 0 ensino em empresas, 0 que me levou a vislumbrar novas
possibilidades de planejamento para esse curso.

Era claro que eu deveria partir da situacdo-alvo na qual a lingua
estrangeira era necessaria e, para isso, eu deveria observar eventos reais nos
guais pudesse verificar 0o desempenho dos participantes, os elementos
contextuais e sua influéncia no evento, o contetdo linguistico e técnico, o papel
dos participantes, as interacdes, 0s turnos, ou seja, em termos técnicos, definir
as variaveis de registro, nomeadamente o campo, os participantes e o modo
(Halliday & Hasan, 1989), e também o género, para que eu pudesse tracar a
Estrutura Genérica Potencial — EGP — (Halliday & Hasan, 1989) do evento.

Ao definir a EGP do evento, esta poderia ser utilizadas com duas

funcbes essenciais:

(a) funcionar como elemento definidor do conteddo programatico do
curso, uma vez que as funcbes e os itens linglisticos seriam

ensinados com base na sequéncia descrita na EGP;
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(b) utilizar essa EGP como ponto de partida para se eliciar o
conhecimentos prévio dos alunos e trabalhar com esses elementos

na sala de aula.

Essas duas funcdes seriam utilizadas em sala de aula para sinalizar a
importancia do conhecimento técnico da area que os alunos possuiam e o fato
de ja desempenharem na lingua materna essas funcdes, tendo, portanto, total
dominio do género. O diferencial era que, naquele momento, o género seria
contrastado com o evento em lingua estrangeira e o curso seria centrado
nessas diferencas.

O trabalho com esse curso para reunifes funcionou como um estudo
preliminar (Vian Jr., 2002, no prelo), no qual sdo apresentados os contetdos
desenvolvidos para esse curso com base na EGP e as relacbes desses
elementos com a teoria do género/registro (Eggins & Martin, 1997). A partir
dessa experiéncia e também com base nas minhas reflexdes e na troca de
experiéncias tedricas e praticas com as demais profissionais envolvidas nesse
curso, apresento um primeiro modelo para o planejamento de cursos com base

em géneros do discurso, que preveé:

1. andlise de necessidades;

. levantamento dos géneros utilizados pelos aprendizes;
. exercicios de conscientizacao sobre o género;

. levantamento da Estrutura Genérica Potencial (EGP);

. levantamento das variaveis de registro;

. ensino das EGPs;

~N o OB~ WD

. ensino das formas linglisticas pertinentes ao género/registro

especificos.

Como se pode observar, os géneros do discurso passam a ser o foco
central e a base de todo o planejamento e do ensino. Apresentarei, no capitulo
4, exemplos de atividades nas quais a EGP, o registro e o género sao
explorados pedagogicamente.

Essas consideracdes foram as bases para o curso de inglés para

reunides ministrado em 24 horas nas dependéncias do banco. Como o grupo
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era numeroso, e também requeria o ensino da habilidade da leitura, os alunos
foram divididos em duas turmas de acordo com dois parametros: o nivel
linglistico e a experiéncia profissional. Isso foi possivel porque os alunos mais
experientes apresentavam um nivel linguistico superior em relacdo aos demais,
0 que me levou a nomear os grupos de intermediario e de intermediario
superior.

Para essa classificacdo, com base nas informac¢cdes obtidas junto ao
gerente de recursos humanos responsavel pelo curso, e além de observar
algumas reunifes com estrangeiros, realizei uma dinamica de grupo. Os alunos
deveriam trabalhar para a solu¢cdo de um problema e, enquanto desenvolviam
a tarefa, eu circulava pelos grupos anotando o desempenho de cada um com
base nos critérios de fluéncia, pronuncia, uso de vocabulario especifico, uso de
estruturas sintaticas e outras ocorréncias relevantes, registradas numa listagem

como o seguinte modelo:

CHECKLIST — ORAL PLACEMENT TEST

BANCO ABC, APRIL, 7 1998

Name Fluency Pronunciation Vocabulary Grammar Notes

Apds essa dinamica, solicitei a cada aluno que preenchesse um
guestionario, apresentado na pagina seguinte. Meu objetivo era realizar uma
analise de necessidades 0 mais precisa possivel, de forma a cruzar dados de
diferentes instrumentos, levando-me, consequentemente, a um planejamento
mais eficiente.

A partir da divisdo dos alunos em niveis, os grupos tinham aulas
separadamente: para producéo oral, 12 alunos na terca-feira e 12 alunos na
quinta-feira e, na quarta-feira, o grupo todo tinha aula de leitura instrumental
com outra professora.

Tendo como objetivo elaborar o material didatico baseado em géneros
do discurso, o conteldo desse curso incluia ndo sé as funcbes sociais
relacionadas ao evento comunicativo (propdsito), mas também funcdes

linglisticas e culturais (contextuais) necessarias para um desempenho eficiente
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numa reunido com estrangeiros., ou seja, jA ha a preocupacao tedrica maior

com os elementos que COI’T'IpOI’é.O O CUrso.

PLACEMENT TEST
Name: Phone/Extension number:
Position: Department:
1. Are you presently studying English? Yes( ) No( )
2. Where are you studying? e
3. What level are you in?
4. What book doyou use?
5. Where did you study English? School Period Level concluded
6. Did you have a private teacher? Yes( ) No( )
7. Did you use a book with him/her? Yes( ) NO( ) coeeeevreeeiiiienns

8. How do you classify your speaking skills?
() Fluent () Intermediate ( ) Basic () Elementary

Comment on your speaking skills:

9. What do you needtodoor ally in English in your job? Check <) more than one if applicable.

Socialize

Receive visitors ) Give presentations )
) Give information
)
)

Talk on the phone ) Exchange information

() ( (
() ( (
() Explain Brazilian economy () Present facts/figures () Observe meetings
() ( (
()

Take part in meetings ) Chair meetings Negotiate

Others. Please, specify:

Thank you.

Dessa forma, o conteddo do curso previa funcbes como abertura da
reunido, pedir e dar informacgdes, concordar, discordar e dar pontos de vista,
apontar consequéncias, esclarecer e ampliar informacées, resumir e concluir,
inerentes ao género reunido de negocios.

Além disso, durante as reunides, os profissionais/aprendizes tinham que

apresentar graficos, falar sobre cifras, dar informacdes sobre a histéria e o
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desempenho do banco, o que me levou a incluir itens tais como comunicacao
nao-verbal, elementos culturais, a funcdo e o objetivo de reunides, a disposi¢céo
dos lugares e sua relacdo com a interacdo, elementos de polidez e suas
variaveis em diferentes culturas e, em alguns casos, passar informacfes via
telefone.

Planejar e ministrar esse curso foi uma experiéncia enriqguecedora que
impulsionou meu maior interesse tanto pela pesquisa sobre 0 ensino
instrumental da producédo oral, como pelo papel dos géneros do discurso no
planejamento de cursos.

Ensinar esse curso também teve um papel importante em minha
carreira, pois, no principio, pretendia utiliza-lo como corpus que para minha
pesquisa de doutorado e, portanto, gravei-o totalmente em audio. Transcrevi
algumas aulas para o desenvolvimento do meu projeto e também para uma
primeira analise impressionistica do dados que seriam desenvolvidos no
doutorado.

Para os alunos, o curso foi extremamente Util e posso dizer que trabalhar
com a experiéncia pessoal dos alunos € um fator enriquecedor para ambas as
partes, pois a interacdo com outros pares mais experientes incita o
aprendizado, como afirma um dos alunos num dos diversos momentos em que
solicitei o feedback por escrito, apontando pontos positivos e negativos da aula,

bem como sugestbes para mudancas:

“Discussions with everybody in the group, so we could get to know a little bit about
what’s going on in other areas of the bank. | usually do not participate in meetings
with foreign banks (meetings in English) but | learned a lot hearing from the
experience of some of our colleagues”

Este, juntamente com os comentarios de outros alunos, impulsionaram-
me a dar maior importancia ao papel da troca com 0s outros pares no grupo e
também a enfatizar mais as atividades com base no género que o curso esta
enfocando. Muitas, entretanto, eram as minha duvidas, pois eu ndo podia
precisar até que ponto estava no caminho certo, mas possuia a avaliacéo

positiva dos alunos.
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3.5 - Inglés para atendimento telefénico a estrangeiros

Apds a experiéncia com o curso de inglés para reunides ministrado para
funcionarios da divisdo internacional do banco em S&o Paulo, e em face da
avaliacao positiva dos alunos, 0 mesmo banco solicitou que fossem ministrados
cursos para funcionarios do banco em Brasilia; como 0s cursos seriam
ministrados fora da cidade de Séao Paulo, houve a necessidade de se intercalar
diversos grupos e oferecé-los de forma intensiva, com aulas mais de uma vez
por semana.

Para atender a essas necessidades, a funcionaria do departamento de
recursos humanos do banco, em Brasilia, organizou cinco grupos: trés grupos
para ensino de leitura, com turmas com média de 20 alunos por grupo, com
participantes em sua maioria da area de financas e compensacdo, que
necessitavam da leitura instrumental para manusear os diversos manuais,
websites e literatura da area em inglés; varios desses alunos estavam fazendo
paralelamente um curso de MBA (Master in Business Administration) no proprio
banco. Os outros dois grupos necessitavam de inglés oral para interacdo com
clientes: um grupo para atendimento telefénico e outro para atendimento nos
caixas da agéncia do banco no aeroporto de Brasilia, como veremos na
sequéncia.

Essas aulas eram ministradas trés vezes por semana com duracdo de
uma hora e meia e eu ministraria as aulas em todos os cursos, tanto os de
leitura quanto os de producdo oral. Para que isso fosse possivel, as aulas
foram distribuidas pela manha, no horario do almoco e ap6s o expediente e em
dias alternados, de forma a atender todos os grupos simultaneamente e
durante todo o periodo em que eu estivesse em Brasilia. Eu iniciaria todos os
cursos, trabalharia com os grupos por duas semanas e voltaria a Sdo Paulo. As
aulas seriam entdo assumidas por outro professor, que ministraria as aulas por
um meés, e eu retornaria para mais duas semanas e encerraria 0S cursos.

Os participantes do grupo para atendimento telefénico a estrangeiros
eram funcionarios da area de atendimento a estrangeiros, que 0os buscavam
para obtencéo de informacdes telefénicas sobre saldo, sobre envio de valores

ao exterior e sobre documentos. Pelo fato de manusearem também diversos
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documentos relativos a saldos e envio e recebimento de quantias do exterior,
esse grupo também tinha um componente de leitura.

Devido ao grande numero de estrangeiros dos mais diversos paises
residentes em Brasilia, 0 movimento do departamento era bem intenso e a
atitude imediata do aluno ao se deparar com situagdes nas quais tivesse que
utilizar o inglés era de panico, conforme relatos dos alunos na fase de analise
de necessidades.

Por ser um grupo de 26 pessoas, 0 grupo foi dividido em duas turmas
para as aulas de producdo oral, de forma que 13 alunos tinham aulas as
segundas e quartas-feiras e os outros 13 alunos as tercas e quintas-feiras. As
sextas-feiras, por terem também a necessidade de ler documentos em inglés,
principalmente para identificacdo de conteudo e para checagem de valores
com a finalidade de passar informacfes, 0 grupo todo se reunia para as aulas
de leitura.

Pelo grande numero de alunos e areas distintas, foram nomeados dois
representantes para cada grupo, que funcionariam como ligacdo entre o
professor e o banco e também para controle de copias e do material que
deveria ser preparado para as aulas. Em funcdo também do grande namero de
alunos, meu primeiro dia em Brasilia foi dedicado a reunifes de duas horas
com cada um dos representantes de cada grupo, de forma a levantar as
necessidades de cada grupo; eu havia solicitado também, através da
representante do departamento de treinamento do banco em Brasilia, que os
representantes dos grupos levassem para essa reunido a maior quantidade
possivel de material de suas respectivas areas para que fossem usados como
material de curso, principalmente para os cursos de leitura.

Nessas entrevistas, 0s participantes descreviam suas rotinas de
trabalho, o que funcionou, para os dois cursos de producédo oral, como
elementos para levantamento da EGP dos eventos e, na primeira aula, a
mesma analise foi feita com os alunos para que eu pudesse cruzar os dados e
definir com clareza o contetdo do curso.

Solicitei aos alunos, na primeira aula, que discutissem em pequenos
grupos sobre suas tarefas diarias e descrevessem, em forma de fluxograma, a
atividade que desempenhavam e, paralelamente, foram trabalhei questbes de

identidade e auto-estima, principalmente atividades relativas a percepcéao de si
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mesmo e da relacdo com os outros membros do grupo. Essas atividades
tinham um cunho humanista e eu as havia adaptado das atividades propostas
por Moskowitz (1978) em seu livro sobre técnicas humanistas.

De acordo com a analise de necessidades, o curso deveria abranger 0s
seguintes conteudos:

Checagem do saldo do cliente. Essa é a situacdo mais comum
vivenciada pelos participantes: o cliente liga para checar seu saldo. Para
interagir nessa situacao, portanto, o profissional/aprendiz deveria estar apto a
realizar o atendimento telefénico, entender e produzir nimeros, tanto para
obter o nimero da conta do usuario como para falar dos saldos.

Checagem de informacdes pessoais do cliente. Nesse item, o objetivo é
obter informacfes pessoais do cliente, como nome e numero da conta. O que
observei, entretanto, é que os alunos tinham pouca nocdo de polidez ou
apropriacao a situacao-alvo em relacdo a lingua estrangeira.

Solicitar/pedir que o cliente faca algo. O objetivo dessa funcdo era
introduzir alguns modais para que os profissionais/aprendizes pudessem usar
em situacbes em que precisassem pedir ao cliente para soletrar o nome, ou
para repetir, para falar mais devagar, para aguardar e outras funcdes, além de
maneiras apropriadas de se responder, pois a atitude imediata € somente usar
os advérbios Yes e No. Assim, introduzi itens linglisticos como: Yes, certainly,
Yes, of course ou I'm afraid..., I'm sorry but.., raramente utilizados pelos
profissionais.

Decidir o que fazer. O objetivo aqui era o de introduzir o modal will com
a funcdo de descrever que acao seria tomada: vou checar, vou verificar, vou
retornar a ligacdo, vou contatar o gerente, vou transferir e assim por diante.

Concordar e discordar. O objetivo dessa funcdo era trabalhar com
preenchedores de pausa (pause fillers), pois uma das atitudes que verifiquei
junto aos alunos era a de nao esbocar nenhuma reacao ou de nao dizer nada
perante o cliente, o que, por vezes, pode criar uma situacdo embaracosa para
ambas as partes. Isso me levou ao trabalho com expressdes como: Please, do,
Sure, Go ahead, Of course, That's all e outras expressdes de ‘small talk', para
concordar, e I'mafraid.../ I’'msorry but..., etc. para discordar.

Esse curso para atendimento telefénico e os demais cursos ministrados

em Brasilia foram desenvolvidos, como ja mencionei anteriormente, em
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parceria com outro professor. Em nossas discussfes sobre o desempenho oral
dos alunos e também pelo fato de ele ser falante nativo da lingua inglesa, os
fatores apropriacao e polidez foram os que mais chamavam a nossa atencao,
pois percebiamos que era necessario ensinar ndo apenas os itens linguisticos,
mas especialmente em que circunstancias eles deviam ser utilizados e com
gue niveis de formalidade.

Esse curso veio agregar novos dados e trouxe novos insights para minha
pesquisa, enriguecendo a pratica profissional e indicando novos caminhos,
principalmente apontando para a importancia dos elementos da analise da
conversacdo e da pragmatica, que poderiam fornecer subsidios para cursos
dessa natureza.

Do ponto de vista teorico, ficou absolutamente clara para mim a
importancia dos géneros do discurso no ensino instrumental de idiomas, mas
outros fatores revelaram-se também de suma importancia, como o fato de
tomar como ponto de partida para as atividades em aula a experiéncia e o
conhecimento prévio dos alunos, em vez de me basear em livros didaticos ou

conteudos que eu, como professor, julgasse relevantes.

3.6 — Inglés para atendimento a turistas no cambio

Esse curso também aconteceu na cidade de Brasilia, na mesma
instituicdo bancaria em que foram ministrados os cursos descritos em 3.4 e 3.5,
com a diferenca de que era dirigido aos profissionais da agéncia do banco no
aeroporto de Brasilia, e as aulas, consequientemente, ocorriam numa sala
cedida pela administracdo do aeroporto e ap0s o expediente de trabalho, em
trés encontros semanais de uma hora e meia. O objetivo principal do banco, ao
contratar o curso, era instrumentalizar os profissionais dos caixas da agéncia
do aeroporto para atender turistas realizando o cambio.

Todos os alunos desse curso, 14 pessoas, eram iniciantes e nunca
haviam freqlientado nenhum curso de inglés anteriormente; seu Unico contato
haviam sido as aulas de inglés no ensino médio e fundamental.

Conforme acordado com o departamento de treinamento do banco,
haveria uma entrevista com o responsavel pela area, no caso, o gerente da

agéncia, e com um funcionario que nao exercia a funcao de caixa, mas que era
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a Unica pessoa na agéncia que falava inglés fluentemente, sendo chamado
toda vez que algum estrangeiro necessitasse realizar o cambio.

Apds essa reunido, foram descritas as principais funcdes a serem
desempenhadas pelo caixa no momento do cambio para que, com base nisso,
eu montasse um fluxograma com a sequéncia dos estagios da interacao.

Também pelo fato de estar sendo ministrado fora da cidade de Sé&o
Paulo, o banco por um curso de freqiéncia semi-intensiva, com aulas trés
vezes por semana e carga horaria total de 24 horas; outro fato importante é
gque o curso duraria dois meses, sendo que eu ministraria apenas as duas
semanas iniciais, o outro professor, com quem eu trabalhava em parceria,
ministraria quatro semanas do curso, e eu retornaria a Brasilia para encerrar 0
curso, nas duas ultimas semanas.

A primeira aula foi totalmente dedicada a trabalhar com a auto-estima
dos participantes e com a percepcao que tinham de sua propria identidade e de
seu grupo, pois alguns dos alunos sinalizaram de antemdo que n&o
conseguiriam aprender inglés, que era algo muito dificil e que estavam ali por
uma exigéncia do banco, mas que nédo gostavam de inglés. Novamente, utilizei
na primeira aula atividades humanistas de percep¢cdo de si mesmo e sua
relacdo com o grupo, tomando por base o trabalho de Moskowitz (1978), como
no curso descrito anteriormente.

O conteudo desenvolvido com esse grupo tinha como ponto de partida a
Estrutura Genérica Potencial (EGP) do evento comunicativo: o estrangeiro
dirige-se ao caixa, diz que quer trocar dolares ou cheques de viagem,
especifica a quantia, o caixa pergunta se o cliente quer algum tipo de nota
especifica, o caixa pede gque assine, entrega o dinheiro, agradece e despede-
se.

Um dos fatores culturais presentes nessa interacao € a cordialidade do
brasileiro, que sempre quer saber algo mais sobre as pessoas que estdo no
caixa, ultrapassando as relacfes caixa/cliente, o que as vezes pode soar como
uma situacdo de intromissdo para alguns estrangeiros, dependendo da
nacionalidade. E essa foi uma questdo no ambito cultural que teve que ser
trabalhada no curso, pois os caixas sempre queriam ampliar a interagcao e fazer
perguntas como se era a primeira vez que a pessoa vinha ao Brasil, se ela

ficaria muito tempo, se estava gostando do Brasil, e diversas outras questdes
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utilizadas para se iniciar uma conversa. Os fatores distanciamento e polidez,
dessa forma, passaram a fazer parte do conteddo do curso, focando o teor
profissional da relacao cliente/atendente.

O conteudo do curso, assim, trabalhava elementos lexicais,
principalmente relacionados ao céambio, incluindo numeros e quantias,
instrucdes e, do ponto de vista linglistico e também cultural, trabalhamos
principalmente  niveis de formalidade, cumprimentos, formas de
agradecimentos e despedidas.

Dos cinco grupos para 0s quais ministramos aulas em Brasilia, foi com
esse que tivemos uma interagdo maior e uma grande proximidade. Isso ocorreu
também pelo fato de os outros grupos terem aula na agéncia central, num
edificio comercial, com algumas aulas dentro do horéario de trabalho, o que ja
imprimia uma certa formalidade, pois alguns dos alunos exerciam posicoes
administrativas e vestiam-se socialmente, ao passo que 0s alunos da agéncia
do aeroporto tinham suas aulas depois do expediente do trabalho, e seus
trajes, por trabalharem na agéncia, eram mais informais do que os dos
funcionéarios do setor administrativo. Alguns, inclusive, por morarem em bairros
periféricos proximos ao aeroporto, tinham a chance de irem até suas casas e
voltarem para as aulas, que se iniciavam as 20h30min. O encerramento das
aulas com esse grupo foi o mais festivo possivel. Organizaram uma happy hour
em um bar numa cidade satélite de Brasilia proxima ao aeroporto e, na
ocasido, fui presenteado com um relégio e outros brindes do banco, como
canetas e boné.

A interacdo do grupo foi um fator de extrema importancia, o que, na
verdade, possibilitava uma maior interacdo professor-aluno e também pelas
diferencas individuais, uma vez que alguns dos alunos eram extremamente
bem-humorados e tinham histérias para contar todas as aulas, pois atendiam
estrangeiros no cambio diariamente. Isso fazia com que a motivacao do grupo
aumentasse sensivelmente, pois eles passaram a perceber sua evolugao, e 0
trabalho com a auto-estima e com a identidade do grupo, através de exercicios
de percepcdo, fez com que eles se vissem como falantes de uma lingua
estrangeira, coisa que, nas primeiras aulas, era visto como algo dificil de se

atingir.
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O resultado mais marcante, no entanto, foi o fim do auxilio do funcionario
gue falava inglés fluentemente. Com apenas duas semanas de aula, esse
auxilio foi diminuindo, pois os funcionarios ndo mais o chamavam para pedir
ajuda, uma vez que se sentiam aptos a realizar toda a operacdo de cambio
sozinhos. O préprio gerente da agéncia, que participou do curso, dizia que
ficava impressionado com uma abordagem téo eficiente e tdo direcionada, que
podia, como no caso deles, mudar uma realidade.

Conforme  mencionei  anteriormente, ministrei cinco  cursos
simultaneamente em Brasilia, mas, por estar tratando aqui apenas do ensino
da producdo oral, os outros ndo foram descritos, pois eram cursos
instrumentais de leitura para area financeira.

Do ponto de vista da interacdo professor-aluno, esse foi o grupo de
envolvimento mais marcante; serviu, novamente, para que eu observasse
ainda mais a importancia do ser humano por tras do aluno — se é que se pode
fazer essa distincdo, questiono-me agora — e, do ponto de vista teérico, que
prosseguisse nas pesquisas embasadas nos géneros para o ensino do oral.
Estava mais do que comprovada a importancia do conhecimento sobre géneros
gue cada individuo possui a cada momento que interage socialmente e
também o fato de que esses conhecimentos devem ser levados em conta na
sala de aula de lingua estrangeira e, mais ainda, em cursos instrumentais de

producéo oral, que trabalham com interacdes padronizadas e rotineiras.

3.7 — Inglés para entrevistas

Devo assinalar aqui, antes de iniciar a descricdo desse curso, que 0S
cursos descritos em 3.2 e 3.3 e 0s cursos que serao descritos neste item e no
item 3.8 foram desenvolvidos na mesma escola de linguas na qual eu exercia a
funcédo de course designer, ao passo que 0s cursos descritos em 3.4, 3.5 e 3.6
foram desenvolvidos através da Coordenadoria Geral de Especializacao,
Aperfeicoamento e Extensdo (Cogeae) da Pontificia Universidade Catdlica de
Séao Paulo, sendo que aquele descrito em 3.4 foi ministrado em S&o Paulo, e
agueles descritos em 3.5 e 3.6 foram ministrados em Brasilia.

Apds a minha volta de Brasilia, envolvi-me na pesquisa sobre elementos

pragmaticos e da analise da conversacdo e, mais aprofundadamente, nos
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estudos sobre o conhecimento que possuimos sobre 0os géneros do discurso
gue utilizamos diariamente, principalmente os estudos de Schneuwly (1994),
Dolz & Schenewly (1996, 1998), Johns (1998) e Huckin & Berkenkotter (1998).
Embora de perspectivas tedricas diferentes, todos esses autores estédo
preocupados com o conhecimento que o individuo possui sobre géneros e
como esses géneros atuam na interacao cotidiana. Esses autores partem de
consideracdes psicolégicas e ontogenéticas (Schnewly), do ensino de lingua
materna (Dolz & Schnewly), do ensino da escrita (Johns) e do meio profissional
(Huckin & Berkenlotter), respectivamente.

Foi nesse periodo que planejei o curso de inglés para entrevistas, pois
diversas pessoas ja haviam contatado o departamento comercial da escola
para a qual eu trabalhava, solicitando cursos superintensivos que o0s
preparassem para entrevistas de emprego, até que dois alunos contrataram
aulas particulares com esse fim. Um deles, da area financeira, iria ser
entrevistado pelo presidente mundial da e mpresa para a qual tinha acabado de
ser contratado, cuja matriz localizava-se em Amsterdam. O outro era um
engenheiro de telecomunicac¢des que ja havia passado por todo 0 processo
seletivo para o cargo de diretor de operacbes de uma empresa de
telecomunicacdes e a Ultima fase seria a entrevista em inglés com o presidente
da empresa. Os dois cursos, portanto, seriam ministrados individualmente; eu
seria responsavel por ministrar o curso para o engenheiro de telecomunicacées
e um outro professor, também com experiéncia em preparar alunos para
apresentacdes orais, ministraria 0 curso ao outro aluno.

Para planejar esse curso para entrevistas, portanto, parti de uma
retrospectiva dos cursos anteriores que havia planejado, analisando o que
havia de bom e de ruim em cada experiéncia para, dessa vez, desenvolver o
processo de elaboracdo do material de maneira diferente daquelas realizadas
anteriormente.

Talvez em razdo de meu espirito critico, minha tendéncia era observar
as caracteristicas negativas e 0 meu maior questionamento estava no meu
papel de falante de portugués elaborando cursos de inglés, uma lingua
estrangeira.

Ao planejar esse curso, por outro lado, eu apresentava um maior

amadurecimento tedrico e tinha também uma maior percepcdo do mundo
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corporativo pelo constante contato com empresas, além de uma visdo mais
ampla do aluno e seu papel na sala de aula, principalmente seu papel como
profissional/aprendiz, ou seja, o profissional tendo aulas de linguas em seu
préprio local de trabalho. Esse aspecto fez com que eu pensasse,
consequentemente, em questdes de identidade e de auto-estima.

Dessa forma, ao entrevistar os alunos, diversas informacfes se
complementavam; embora sendo de areas diferentes, o género entrevista de
empregos por tras dos relatos feitos pelos profissionais era 6bvio e, com base
nisso, o curso foi estruturado. Esse tipo de interacdo — conforme aprendi com a
minha prépria experiéncia em cursos que havia ministrado a pessoal de
recursos humanos em diversas grandes empresas em Sao Paulo — exige um
dominio importante de trés situacdes: do passado, para se falar de sua
experiéncia anterior, do presente, para falar de suas habilidades, pontos fortes
e fracos e do futuro, para falar de seus planos e projetos futuros. Tal situacao
exige, por sua vez, um bom repertorio de perguntas: desde as formas possiveis
de se fazer perguntas em inglés até estratégias baseadas em palavras de
conteudo e entoacao.

A questdo lexical nesse tipo de curso passa a ser secundaria por nao
existir um léxico especifico de entrevistas: apenas fornecimento de dados
pessoais e o dominio do jargdo da area na qual o profissional atua. Para alunos
fluentes em inglés que ja desempenham essas fun¢des na lingua materna e
tém contato diario com textos e documentos em inglés, esse vocabulario é
pressuposto e amplamente utilizado, embora seja essencial trabalhar essa
guestao para que o aluno tenha a percepcéo do conhecimento lexical que tem
de sua area e veja isso como um fator otimizador da interacdo e facilitador do
trabalho pedagdgico. Ou seja, a questéo lexical exerce um papel secundario no
Curso; o importante passam a ser o evento social e a atuacdo de forma
apropriada nesse contexto, dai a necessidade e a importancia do
reconhecimento das variaveis de registro para uma interacdo mais eficiente no
contexto.

A auto-percepcao do aluno é outro elemento de suma importancia e,
nesse caso, um dos fatores que podem auxiliar é a gravacdo em audio, pois

dessa forma o aluno pode perceber-se como falante da lingua-alvo e pode-se
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trabalhar com as falhas que ele mesmo percebe em seu proprio discurso, para
gue possa buscar aperfeicoamento constante.

Ao refletir sobre as atividades de planejamento do curso e do ensino
desse curso, foi possivel verificar a importancia da percepcao que o aluno tem
de si e de que maneiras esses elementos podem influenciar o trabalho
pedagoégico e, de outro lado, seu impacto na competéncia comunicativa do
aluno. No outro extremo do continuo professor-aluno, pude também verificar a
importancia de se associar 0os elementos relacionados aos géneros do discurso

e sua inter-relagcdo com fatores de cunho interpessoal e cultural.

3.8 —Inglés para garcons, para governantas e para segurancgas

O planejamento desses trés cursos caminhou paralelamente: desde o
contato com o cliente, a analise de necessidades, as entrevistas com o aluno, a
determinacado da carga horéaria. O mais importante de todos os fatores é que eu
seria o responsavel pela total producédo do material, ndo recorrendo a materiais
preexistentes, usando aquele método de planejamento de descrevi
metaforicamente no item 3.2 como ‘colcha de retalhos’.

Por partilharem caracteristicas comuns, principalmente no que diz
respeito a cultura corporativa e por terem sido ministrados a funcionarios de
uma mesma empresa do ramo hoteleiro na cidade de Sao Paulo, os trés cursos
serao descritos em conjunto.

Outro ponto em comum entre eles esta no meu amadurecimento tanto
como professor quanto como course designer de um lado e, de outro, o fato de
também partilharem as mesmas caracteristicas em relacdo ao formato dos
cursos, do ponto de vista da estrutura, da analise de necessidades, da
estruturacdo dos conteudos com base em géneros dos discursos, das revisoes,
da carga horéria, ou seja, apenas o foco do curso seria diferenciado em funcéo
da area de atuacéao profissional de cada grupo.

O ponto de partida foi o contato por parte do hotel solicitando um curso
gue pudesse atender as necessidades especificas de seus funcionarios de trés
areas distintas: (1) alimentos e bebidas, (2) governanca e (3) portaria e

seguranca. Os funcionarios dessas areas deveriam estar aptos a interagir com
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hospedes em inglés para realizar algumas tarefas inerentes a sua funcao, de
acordo com sua area de atuacao.

O contato inicial da empresa foi feito com o departamento comercial da
escola que, automaticamente, consultava o departamento pedagoégico para que
analisasse a viabilidade da proposta. Num momento posterior, foi marcada uma
reunido entre mim e a responsavel pelo departamento de recursos humanos da
empresa, de maneira que ela pudesse expor suas necessidades e analisar as
possibilidades da montagem de tal curso em funcéo de suas necessidades.

O principal motivo que levou o hotel a optar por um curso instrumental
estava ligado principalmente ao fato de o hotel ja ter tentado realizar o trabalho
com diversas outras escolas e com professores particulares e seus objetivos
nunca terem sido atingidos. Os alunos desistiam do curso, desmotivados com o
longo caminho que precisariam percorrer para que pudessem utilizar a lingua
inglesa, pois utilizavam livros de ensino de inglés para fins gerais e com
diversos estagios visando a proficiéncia na lingua. No entanto, os alunos
tinham necessidades exclusivamente instrumentais que nunca haviam sido
atendidas.

Apods essa reunido e apos a explicitacdo de todos os aspectos didaticos
e metodoldgicos de um curso instrumental, a gerente de recursos humanos do
hotel resolveu contratar os cursos, ciente do fato de que o material ndo existia,
e de que as unidades seriam preparadas de acordo com as necessidades do
grupo e com base em uma analise de necessidades preliminar. Isso a levou a
disponibilizar o ambiente profissional e os funcionarios das diferentes areas
para entrevistas e visitas de campo, para que eu pudesse entrevistar
funcionérios, visitar as instalacées do hotel, enfim, todo o apoio necessario foi
dado para que o curso fosse produzido visando Unica e exclusivamente ao
atendimento das necessidades profissionais de seus funcionarios.

Essas visitas ao hotel permitiram que eu identificasse as Estruturas
Genéricas Potenciais (EGPs) de cada um dos eventos comunicativos a serem
desempenhados pelos funcionarios das trés diferentes areas. Essas EGPs
funcionariam como base para o estabelecimento do conteldo de cada um dos
cursos, que se diferenciavam apenas do ponto de vista lexical e conversacional
com relacdo a cada area, embora os trés cursos tivessem o mesmo numero de

unidades e a mesma carga horaria.
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Eu seria o responsavel pela elaboracdo do material didatico e trabalharia
juntamente com duas outras professoras que ja haviam tido experiéncias com
ensino de inglés instrumental em empresas; eu assumiria as aulas do grupo de
porteiros e segurangas.

Um dos meus objetivos, ao escolher um dos cursos para ministrar as
aulas, era pilotar o material que estava sendo escrito e também ter um contato
direto com os alunos. Esse contato com os alunos acontecia também através
de visitas aos alunos dos outros grupos e de observacdo de aulas, uma vez
gue os horarios das aulas eram diferentes e os dias alternados, pois 0s cursos
eram ministrados no meio da tarde para conciliar os alunos encerrando seu
turno e aqueles iniciando um novo turno.

Na verdade, o fato de ministrar aulas para esse grupo fez com que eu
resgatasse diversas experiéncias com ensino de inglés para iniciantes, pois eu
ja havia ministrado outros cursos para alunos iniciantes em outras empresas e
essas experiéncias levaram-me a pesquisar as caracteristicas desse segmento
de ensino, principalmente por se tratar de uma area com pouca tradicdo no
ensino e com poucos materiais didaticos disponiveis no mercado. Na verdade,
poucos eram 0s materiais de ensino de linguas com livros anteriores ao nivel
basico, como é o caso das séries Interchange (Richards, 1994) e Headway
(Soars & Soars, 1994), que lancaram seu segmento denominado Intro, que
eram destinados a alunos sem nenhum ou com muito pouco conhecimento
prévio do idioma. As minhas preocupacfes ndo diziam respeito apenas ao
material didatico, mas também aos fatores psicossociais que podem influenciar
o trabalho pedagoégico nesses contextos.

Reuvisitei vérias teorias de aprendizagem (Larsen-Freeman, 1986, Brown,
1994; Ellis, 1985 e 1994; Larsen-Freeman & Long, 1991; Lightbown & Spada,
1999, entre outros), li muitas obras sobre diferencas individuais, fatores sdcio-
afetivos e sua influéncia no ensino de linguas (Horwitz & Young, 1991; Reid,
1995; Williams & Burden, 1997; Arnold, 1999, entre outros) e troquei
experiéncias com as demais professoras que ministravam esses cursos. Era
extremamente gratificante ouvir dos alunos o seu nivel de satisfacdo e todas as
histérias que contavam em cada aula sobre coisas que agora podiam realizar
em inglés. Eram historias simples, por vezes a simples resposta a uma

pergunta, que antes era respondida com o menear de cabeca significando que
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nao entendia, mas absolutamente comoventes, o que funcionava como um

incentivo ainda maior para o meu trabalho.

3.9 — Os cursos em conjunto

De forma a proporcionar uma visdo geral dos cursos descritos neste
capitulo, apresento no quadro abaixo, de forma esquematica, 0S cursos e suas
caracteristicas, para facilitar, num momento posterior deste trabalho, o resgate
dessas experiéncias e a apreensdao de seus significados.

Apresento, portanto, cada um dos cursos, 0 ano em que foram

elaborados, sua carga horaria e o numero de alunos em cada um deles:

Curso Ano de Carga Alunos
elaboracao horéria
Inglés para copeiras 1995 64 horas 9
Inglés para secretarias e recepcionistas 1996 64 horas 24
Inglés para reunides 1998 24 horas 24
Inglés para atendimento a turistas no cambio 1998 24 horas 14
Inglés para atendimento telefénico a estrangeiros 1998 24 horas 26
Inglés para entrevistas 1999 20 horas 2
Inglés para gargons 2000 60 horas 12
Inglés para segurangas 2000 60 horas 8
Inglés para governantas 2000 60 horas 12

Quadro 6 — Resumo dos cursos planejados

A visualizacdo dos cursos acima, por outro lado, possibilitou-me o maior
desenvolvimento de minha percepcdo como professor, como course designer,
como pesquisador e como ser humano; possibilitou também o desenvolvimento
de minha sensibilidade e ainda uma exploracdo do meu proprio self através das
experiéncias vividas. Através delas, explorei os pensamentos e emocdes
suscitados e, inerentes a eles, novos meios para a interpretacdo de seus
significados e suas repercussdes em minha vida presente, envolvendo, como
aponta Moustakas (1990:11) a procura, o didlogo comigo mesmo e a auto-
descoberta.

Reforco aqui a relacédo existente entre o trabalho de ensinar inglés e de
planejar cursos instrumentais, o fenbmeno que me propus a estudar nesta tese,
dai o seu caréter heuristico: uma conexao biografica com o fenbmeno que me

propus a estudar (Moustakas, 1990:14).
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No proximo capitulo, com base no curso para porteiros e segurancas,
retomo as experiéncias vividas em seu planejamento e, a partir do material
didatico que elaborei para esse curso, discuto cada um dos passos dados para
gue eu cheque, em seguida, a compreensao do fenbmeno que coloco ‘entre

parénteses’ como forma de entender a sua esséncia.
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CAPITULO 4

PERCURSO INTERPRETATIVO

We think up and try out new actions intended to explore the newly observed
phenomena, test our tentative understandings of them, or affirm the

moves we have invented to change things for the better.
Schon, 1987:28

4.1 — O percurso interpretativo

Faco aqui a distincdo entre coletar material experiencial e analisar esse
material. Como sinaliza van Mannen (1990:63), esses dois atos ndo sao
separaveis e devem ser vistos como parte de um mesmo processo. Entretanto,
neste trabalho, eles estdo sendo considerados como dois diferentes estagios
de um mesmo processo, dai o fato de eu ter, no capitulo anterior, apresentado
0S cursos que compreendem o meu continuo experiencial (Dewey, 1938:33) e
gue funcionam como o material experiencial (van Mannen, 1990:63) para esta
pesquisa de forma a apresentar, neste capitulo, o percurso interpretativo.

Ao abordar os dados de minha pesquisa pelo prisma heuristico-
fenomenolégico-hermenéutico, um dos primeiros pontos a se considerar esta
relacionado ao fato de que essa abordagem sera ao mesmo tempo descritivo e
interpretativo, obedecendo ao fluxo natural dos fatos que compreendem o
fenbmeno em estudo (planejamento de cursos instrumentais para producao
oral com base em géneros do discurso): observo como as coisas aparecem e
deixo-as falarem por si mesmas de forma a poder interpreta-las (van Mannen,
1990:180).

Outro fato relevante: ao adotar uma postura heuristico-fenomenologico-
hermenéutica, a énfase estd no significado da experiéncia vivida, a coleta de
dados é baseada na experiéncia, realizada sem um modelo de analise
preestabelecido, sem submeté-los a interpretacdo ou a qualquer categorizacao,
pois o foco é a qualidade das experiéncias vividas.

Essa premissa permitiu-me observar o fenbmeno em sua forma plena e
da maneira como era manifestado, além de proporcionar a experiéncia de
revivé-lo ao reconta-lo, possibilitando, assim, uma compreensdo maior dos

significados que dele emergiam. A forma com que sera apresentado e
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interpretados aqui, portanto, € o resultado dessas experiéncias revividas e
somente surgiu a partir da interacdo com os dados, da revisitacdo, do recontar,
do reviver as experiéncias pessoais. A partir delas, pude interpreta-las, o que
me levou por conseguinte a uma conscientizagcdo maior de minhas percepcoes,
bem como das diversas influéncias que elas podem exercer em minhas
interpretacdes, trazidas por fatores como 0s pressupostos tedricos que me
guiaram ou pelas novas ressignificacdes de minhas experiéncias.

Neste ponto, € importante que eu aponte também para a importancia da
reflexdo no processo heuristico pelo qual passei, principalmente os conceitos
relacionados a reflexdo propostos por Schon (1983, 1987, 1992) e sua
preocupacao em associar o conceito de reflexdo a acdo. Conforme aponta-nos
Liberali (1999:13), “seus conceitos de reflexdo-na-acao e reflexdo-sobre-a-
acao estariam relacionados, portanto, ao enquadramento e reenquadramento
dos problemas e ambiglidades presentes desde as acfes dos praticantes, a
testagem de interpretacdes, e a modificacdo dessas acdes como resultado”. O
fato de refletir sobre a minha pratica de sala de aula e também sobre o meu
trabalho no planejamento dos cursos, tanto em sua execucéo, durante a agao,
guanto posteriormente, sobre a acdo, proporcionaram-me uma maior
compreensao do fenbmeno em estudo.

Para discutir os dados apresentados no capitulo 3 — Meu percurso
profissional — optei pela analise detalhada apenas do curso para porteiros e
segurancas. Essa escolha se deve, em primeiro lugar, ao fato de ser, do ponto
de vista temporal, o Ultimo curso situado em meu continuo experiencial, o
altimo curso que planejei, 0 que pode me permitir observar o fenbmeno posto
‘entre parénteses’ em retrospectiva, possibilitando estabelecer relacées entre
esse curso e os demais planejados anteriormente a ele. Em segundo lugar,
pelo fato de eu ter sido também o professor desse curso, pois 0 curso para
garcons e 0 curso para governantas foram ministrados por duas colegas de
trabalho sob minha superviséao.

Minha atuacdo profissional no contexto de ensino de inglés em
empresas possibilitou-me o acompanhamento e o desenvolvimento da area,
fornecendo-me subsidios para o trabalho constante com profissionais, trazendo
inimeras e valiosas contribuicbes para a minha prépria reflexdo e para a

analise das experiéncias vividas.
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Dentre as experiéncias vividas nesse contexto, destaco o meu contato
diario com alunos, empresas e professores como professor e como course
designer; o envolvimento com formacao basica (pré-servico/pre-service) e
desenvolvimento (em-servico/in-service) de professores de inglés para negécios
na area de ensino de uma escola de idiomas com um departamento
especializado em ensino de inglés em empresas; o trabalho em outros cursos
de formacado de professores, tais como cursos para professores de inglés para
negaocios oferecidos na PUC de Séo Paulo e o curso preparatério para o FTBE
(Foundation Certificate for Teacher of Business English) da Céamara do
Comeércio Inglesa para professores de inglés para negocios; as atividades de
consultoria para escolas de idiomas, ministrando cursos de formacdo de
professores; o trabalho como consultor para publicacdes de livros de inglés
para negécios, como € o caso do material Global links, volumes 1 e 2 (Adams
& Dovale, 2001), publicados pela Longman, ou o Interchange business
companion (2001), publicado pela Cambridge University Press, nos quais atuei
como revisor, e cujo foco é o inglés para a comunicacao internacional; diversos
workshops ministrados para professores de inglés para negdécios através de
editoras como Oxford University Press e Cambridge University Press.

O curso para porteiros e segurancas, conforme explicitado no item 3.8
do capitulo 3, foi escrito especificamente para um hotel cinco estrelas na
cidade de Sao Paulo pertencente a uma grande rede internacional de hotéis. A
necessidade da empresa, manifestada pela representante do departamento de
recursos humanos, era a de que os funcionarios pudessem desempenhar as
funcdes relativas a area de atuacdo e nas quais a lingua inglesa fosse
necessaria.

Nos itens a seguir, portanto, analiso tanto os fatores que me guiaram na
elaboracdo do curso como o0s seus conteudos e o porqué de seu
desenvolvimento para que eu possa explorar as ‘unidades de significacdo’ que
emergiram da tarefa de planejar cursos de linguas. Havera, por conseguinte,
um dialogo entre a pratica de se planejar cursos e sua inter-relagdo com 0s
pressupostos tedéricos apresentados no capitulo 1, bem como fatores
relacionados a outros cursos planejados, apresentados no capitulo 3, que

possam fornecer subsidios para um maior esclarecimento sobre o topico sendo
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discutido neste capitulo e, permeando esses didlogos, 0os elementos da minha
historia pessoal.

Ressalto ainda que a forma como apresento e analiso os dados é
apenas uma dentre diversas outras possibilidades de analise, pelo simples fato
de eu estar analisando uma experiéncia vivida, ou seja, utilizo uma metodologia
heuristico-fenomenoldgica-hermenéutica para compreender como o fenémeno
de planejar cursos ocorre a ‘minha’ consciéncia. Outros pesquisadores
utilizando os mesmos dados irdo analisa-los de maneira diferente, de acordo

com suas proéprias experiéncias e percepcoes.

4.2 — Estruturacéo e conteudo das unidades

Como definir a estrutura de um curso de inglés? Quais elementos devem
ser levados em conta para que se estabelecam um nimero de unidades, uma
carga horaria, os contetudos, a duracdo de cada unidade, seus elementos
visuais, linglisticos e paralinglisticos? O que deve constar do material do
aluno? O gque deve ser informado ao professor? Essas e um turbilhdo de varias
outras perguntas passam pela cabeca do profissional envolvido no
planejamento de cursos de linguas.

Antes de planejar o curso para segurancas, as minhas experiéncias com
planejamento e producdo de material didatico haviam mostrado que o primeiro
passo a ser dado deveria estar relacionado a necessidade do aluno e a por que
0 curso vai ser ministrado, além do tempo disponivel para o curso, a
viabilizacdo do material para os alunos, sua utilizacdo em sala de aula e
também fora dela e outros fatores tanto de natureza logistica quanto linguistica,
didatica e pedagodgica.

Meu primeiro passo para definir a estrutura desse curso foi 0 contato
direto com a empresa; primeiramente com a representante do departamento de
recursos humanos e com as chefias de cada departamento e, principalmente,
um contato bem proximo com os alunos que fariam o curso, para que eu
pudesse ter uma nocao de que expectativas eles tinham em relacéo a esses
fatores. De cada um foram obtidas informacgdes sobre a rotina de trabalho de
cada departamento para que ficassem bem claras as tarefas que exigiam o uso

da lingua inglesa.
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A partir dessas reunifes, foi possivel tracar a EGP do evento
comunicativo no qual o aluno deveria interagir e somente a partir dai € que
pude comecar a pensar em como O conteudo do curso poderia ser
desenvolvido.

Pelas experiéncias anteriores, ao trabalhar com iniciantes no ensino de
lingua inglesa, sabia da existéncia de outros fatores que influenciariam o
ensino, principalmente diferencas individuais e questdes de auto-estima. Outro
fator era 0 pouco contato dos alunos com a lingua inglesa, sendo que alguns
nao haviam tido um contato formal com o ensino da produc¢éo oral em lingua
inglesa; minha preocupacdo, portanto, era montar um conteddo de maneira que
os itens apresentados fossem reciclados o maximo possivel, e que também os
alunos se tornassem familiarizados com estratégias de aprendizagem e
pudessem desenvolver uma determinada autonomia em seu aprendizad o.

A conjuncao desses elementos, associada a minha experiéncia tanto
como professor quanto como course designer, possibilitou-me uma maior
reflexdo sobre os elementos envolvidos no planejamento de cursos e de que
maneiras eles se inter-relacionam.

Nos itens a seguir, apresento as experiéncias vividas relacionadas a
cada uma das fases envolvidas no planejamento do curso para segurancas,
além do resgate de diversas experiéncias anteriores que trazem elementos

para a compreensdo mais detalhada do fenbmeno em estudo.

4.3 — A sequéncia das unidades

Com base na definicdo da carga horaria do curso, compreendendo,
nesse caso, 60 horas de instrucdo, estabelecida de acordo com as
necessidades da empresa e dos alunos, a pergunta seguinte era: como
estruturar o curso?

A pesquisa bibliografica sobre planejamento de materiais (como por
exemplo, Dubin & Olshtain, 1986; Hutchinson & Waters, 1987; Jolly & Bolitho,
1998; Tomlinson, 1998; Graves, 2000) e a pesquisa no mercado editorial para
analise de diversos materiais para o ensino de linguas, tanto para fins gerais
como para fins especificos, mostraram uma resposta um tanto quanto vaga:

nao ha limite ou definicdo para o numero de unidades de um curso, tudo
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depende do objetivo do curso e das necessidades do aprendiz. Embora haja
uma grande quantidade de livros publicados para os mais diversos fins
especificos, um fato emergiu desde o principio: como o objetivo de tais cursos
€ atender a necessidades especificas, supostamente devem ter uma duracéo
menor do que um curso regular de inglés para fins gerais, para que se atinjam
0S objetivos propostos e, principalmente, para que ao seu final o aluno possa
estar instrumentalizado para desempenhar as tarefas profissionais nas quais a
lingua seja necessaria.

Essas premissas levaram-me, ap0s pesquisa, discussoes, reuniées com
alunos e professores, a estruturar o curso de forma que houvesse uma unidade
introdutdria com o objetivo de sensibilizar os alunos para a lingua estrangeira e
seu aprendizado, conscientiza-lo de seu papel na sala de aula e no
aprendizado de uma lingua estrangeira e, por fim, trabalhar a questdo da
identidade, para que cada um soubesse qual papel social desempenhariam
nesse processo: como aluno de inglés, como funcionario do hotel, como
individuo na sociedade, como atendente de uma necessidade do héspede e
assim por diante, em funcdo dos diversos papé€is sociais que pudessem
desempenhar e sobre os quais o0 ensino da lingua inglesa exerceria impacto.

A EGP do evento comunicativo e 0s elementos acima expostos, assim,
forneceram-me os subsidios para a estruturacdo do curso, que se configurou

da seguinte maneira:

To the student

Needs analysis
Introduction

Unit 1 — Hello!

Unit 2 — At the Reception
Unit 3 — Giving Directions
Unit 4 — Outside the Hotel
Unit 5 — Revision

Unit 6 — The Apartment
Unit 7 — Color, Size & Time
Unit 8 — Checking Out
Unit 9 — Saying Goodbye
Unit 10 — Revision

Os trés primeiros itens revelam a minha preocupacdo em sinalizar para o
aluno o objetivo do curso e funcionam como uma introducdo. Ao olhar para
este conteudo criticamente, no entanto, outros elementos vém a tona: o

principal deles € a maneira como nomeio as unidades. Embora nessa época eu
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ja tivesse contato com a gramatica sistémico-funcional (Halliday, 1985) e
tivesse uma visdo de linguagem como um sistema que o usuario utiliza para
desempenhar funcdes sociais, os titulos ainda revelam uma heranca nocional-
funcional. Isso revela outro elemento: a fato de néo ser tdo facil despirmo-nos
de nossas crencas. Ao mesmo tempo em que desejo incitar em meus alunos o
uso sistémico-funcional da linguagem, ainda recorro a elementos supostamente
abandonados, o que revela a minha propria constituicdo de sujeito histérico em
transformacgao, a minha identidade sofrendo alteracoes.

O item To the student é apenas um dialogo estabelecido com o aluno para
gue ficasse claro o objetivo do curso e o seu papel, cujo conteudo incluia a

seguinte mensagem:

Caro(a) Aluno(a),

Este material foi elaborado pensando em vocé. Cada uma das unidades visa ao melhor
desempenho de suas tarefas diarias nas quais a lingua inglesa seja requerida.

Sabemos da necessidade da lingua inglesa no mundo cada vez mais globalizado, no qual cada
dia mais pessoas das mais diferentes nacionalidades visitam o0 nosso pais e utilizam o inglés como lingua
para comunicacao.

No seu ambiente de trabalho isso também torna-se cada vez mais importante e € este o objetivo
deste material: instrumentaliza-lo(la) com a linguagem utilizada para interagir em inglés com essas
pessoas no seu cotidiano.

Estude cada unidade com dedicacgao e interesse, sempre dando a sua contribuicdo sobre todos
0s aspectos aqui relacionados, além de sugerir outras possibilidades que possam contribuir para o bom
desempenho do seu trabalho e de seus colegas, colaborando com seu(sua) professor(a) para que outros
materiais que possam complementar os itens aqui apresentados de acordo com suas necessidades sejam
também trabalhados.

Bons estudos e sucesso!!

Orlando Vian Jr.
Escola deinglés X O

O texto dessa introducao parece revelar a minha necessidade de salvar
a minha face: ha uma insisténcia muito grande em deixar clara a preparacao do
material tendo em mente o aluno e incitando-o a participar com sugestdes e
criticas, e ha também a énfase na necessidade e importancia do inglés para
cada um e para a vida profissional.

A analise de necessidades que havia sido feita anteriormente ao curso
nao s6 com os alunos, mas também com outros funcionarios do hotel que
tinham contato direto com eles, ou que estivessem relacionados com as tarefas
por eles desenvolvidas, pretendia ser um fator continuo do curso.

A idéia de se fazer uma analise de necessidades em sala de aula estava
ligada a minha experiéncia de constantemente assumir um grupo e perceber

choques de necessidades: em muitos casos, as necessidades detectadas pela
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pessoa encarregada de realizar a analise, geralmente um coordenador ou
representante da escola, apresentam divergéncias em relacdo aquelas
explicitadas pelos alunos em sala de aula em contato direto com o professor,
inclusive pelo fato de ndo haver a interferéncia de terceiros, somente os alunos,
agora em grupo, e o professor. Isso pode trazer a tona elementos que néo
foram detectados nas fases anteriores, pois os alunos podem ver o curso de
uma forma e, na sala de aula, com o professor e os colegas, suas percepc¢des
podem mudar. Em funcéo disso, discuto a questdo da analise de necessidades

isoladamente no item a seguir.

4.4 — A andlise de necessidades

A consciéncia sobre a necessidade é o que diferencia o0 ensino
instrumental do ensino de linguas para fins gerais (Hutchinson & Waters,
1987), uma vez que, na maioria dos casos, 0 aluno que procura um curso para
fins instrumentais tem um objetivo claro em mente, principalmente em funcéao
de suas necessidades de curto prazo; um exemplo é o fato de que um aluno
freqientando um curso para fins gerais podera eventualmente encontrar uma
pessoa com a qual possa vir a falar a lingua-alvo, ao passo que para o aluno
na empresa essa necessidade é premente: ele sai da sala de aula e encontra
estrangeiros que os abordam falando a lingua estrangeira.

Em funcéo dessa situacao, a analise de necessidades € um termo-chave
no ensino instrumental, pois é a partir dela que o curso serd planejado e as
aulas, ministradas. Mesmo havendo, em alguns casos, o choque entre
necessidades por parte da empresa, desejos por parte dos alunos e lacunas
gue os alunos apresentam (Hutchinson & Waters, 1987), o professor tem por
funcdo atuar entre todas essas forcas e chegar a um lugar comum. Logo, a
analise de necessidades é um poderoso instrumento que da a medida exata de
como o curso esta se desenvolvendo e deve ser, portanto, continua, nao
apenas realizada previamente ao curso e depois esquecida.

Antes do inicio do curso, apds entrevistar as pessoas da empresa que
pudessem fornecer algum tipo de informacdo sobre o curso e usando essas
mesmas informacdes, elaborei e distribui aos alunos que freqientariam os

CUrsos o seguinte questionario:
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Este questionario tem por objetivo obter informacdes para o planejamento de seu curso de inglés.

1. Sua idade:
2. Sua escolaridade:

3. Seu departamento:

[ Jaté 20anos [ ]de 20 a 30 anos
[ 11 grau completo

[ ] Governanca

4. Com que freqiiéncia vocé usa inglés com os hospedes?

[ ]diariamente

[ ]asvezes

[ ]raramente

5. Qual vocé considera a sua maior dificuldade?

[ ]falar [ ]ler

6. Vocé ja fez algum curso de inglés?

[ 1Sim. Qual?

[ ]escrever

7. Durante quanto tempo?

[ 12 grau completo

[ 1de 30a40anos

[ ]Alimentos e Bebidas

[ ]mais de 40

[ ] superior completo

[ ] Portaria/Seguranca

[ ]nunca

[ ]ouvir

8. Assinale as tarefas que vocé precisa desempenhar em inglés:

Governanga

Alimentos e Bebidas

Portaria/Seguranca

[ ] cumprimentar o hGspede

[ ]darinformacg@es sobre locais
no hotel

[ ]darinformacgdes sobre locais
préximos ao hotel

[ ]indicar andares do hotel

[ ]dizer e perguntar nimeros de
apartamentos

[ ]indicar locais dentro do hotel

[ ] descrever objetos no quarto

[ ] atender solicitagbes de itens
que faltam no quarto

[ ]dar solugdes para problemas

[ ]atender ligagBes internas

[ ]dar solugdes para problemas
por telefone

] cumprimentar o hdspede

] dar informacgdes sobre locais
no hotel

] dar informacgdes sobre locais
proximos ao hotel

] indicar andares do hotel

] dizer e perguntar nimeros de
apartamentos

] indicar locais dentro do hotel

] indicar mesas no restaurante

] indicar &reas de fumantes, ndo-
fumantes

] fazer pedidos

] descrever pratos, bebidas ou
sobremesas

] falar sobre formas de
pagamento

] lidar com reclamacdes

] despedir-se do héspede

—_—— — —_——

———

] cumprimentar o hdspede

] dar informacdes sobre locais
no hotel

] dar informacgdes sobre locais
proximos ao hotel

] indicar andares do hotel

] dizer e perguntar nimeros de
apartamentos

] indicar locais dentro do hotel

] mostrar objetos no quarto

] explicar como funcionam
aparelhos no quarto

] atender ligag@es internas

] descrever malas/objetos

] dar informacg®es sobre horéarios

] despedir-se do héspede

] desejar-lhe boa viagem

— — — — — —— —
— e e e e

— — — — — ——

— e e

— — — — — — — — — — — —

[ S S Sy —

Outras informacdes que vocé considera importantes para o seu curso de inglés (use o verso se necessario)

Obrigado.

Meu objetivo era o de tracar um perfil da clientela que teria, ou seja, uma

forma de obter informagdes sobre a situacdo-alvo, sobre a situacdo de

aprendizagem e sobre a comunicacao pessoal e também o espaco, no ultimo
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item, para que fossem explicitados os desejos dos alunos em relacdo a
aprendizagem (Hutchinson & Waters, 1987; Dudley-Evans & St John, 1998).
Com base nas informacbes obtidas através desse questionario, e
também para evitar o problema do choque de necessidades, imaginei que a
introducdo do curso deveria trazer um formulario no qual o aluno pudesse
retomar a questao de suas necessidade e também relata-las e discuti-las com
seu grupo, pois elementos divergentes daqueles revelados na analise inicial
poderiam emergir e, caso necessario, o professor poderia efetuar mudancas
em seu planejamento. Dessa forma, 0s seguintes itens constavam da analise

de necessidades no material didatico utilizado pelos alunos:

Needs analysis

Suas necessidades em inglés

Qual o seu objetivo em aprender inglés? Para que, exatamente, vocé necessita do idioma?
Como sabemos, este curso é voltado para sua area de atuagao, mas queremos ouvir de voceé.

a. Assinale as op¢fes dadas e acrescente outras de acordo com as suas necessidades.
b. Compare-as com seus colegas.

c. Discuta com seu(sua) professor(a).

Eu falo inglés:

O no hotel
O em viagens
O por prazer

Eu preciso de inglés

O para falar com héspedes

O para falar ao telefone

O para falar com meus colegas do hotel no exterior

O para falar com funcionarios do exterior que visitam o hotel

E perceptivel a minha preocupacio com o fato de que os alunos néo sé
explicitem suas necessidades, mas também discutam com os colegas. Na
verdade, acho que existe ai o fator pessoal, principalmente com o fato de se
fazer um curso no qual ndo se trabalham as necessidades dos alunos e estes

revelem uma frustracdo logo de inicio. Essa andlise de necessidades em
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grupo, por seu turno, permite ao professor detectar quaisquer divergéncias e
ter tempo habil para efetuar mudancas.

Os proximos passos devem incluir uma andlise de necessidades
continua, estabelecida de acordo com o desenvolvimento do curso e com 0
desempenho dos alunos, bem como uma avaliacdo do curso como um todo em
seus aspectos pedagdgicos, logisticos, metodologicos, etc. Nos outros cursos
gue ministrei, como por exemplo o curso de reunides, eu distribuia pequenos
guestionarios de andlise de necessidades semanalmente, para que eu
avaliasse 0 andamento do curso ou simplesmente para coletar opinides sobre a
percepcao dos alunos em relacdo ao curso, ou em relagdo ao evento
comunicativo-alvo no qual teriam que interagir, como ilustra o exemplo de

atividade a seguir:

Topics/items | usually have difficulty with (e.g. giving information, asking for opinions, presenting figures,
<] (o PRSP RSRUPRR PSS

Write down some suggestions of topics that can be discussed in a meeting (preferrably in the meetings
YOU USUIIY tAKE PAITINY 1.eeeiii ettt ettt e ettt e e e ettt e s sttt ene e e ee e e et e e en e eeeasbee e tteeenneeaeanbeeanns

Thank you!
Orlando

Nesse exemplo, especificamente, meu objetivo era coletar tanto as
dificuldades que os alunos encontrassem como a percepcado que tinham do
evento comunicativo e seu conhecimento prévio, basta atentar para a
observacao entre parénteses, que pressupde o conhecimento do aluno.

Pretendo enfatizar que a andlise de necessidades deve ser, portanto,
algo continuo e participativo (Hutchinson & Waters, 1987; Dudley-Evans & St
John, 1998; Nunan, 1999), de forma a levar o profissional/aprendiz a perceber
gue o curso foi planejado e é ensinado tendo como foco as suas necessidades,
e também que sua participacdo exerce uma grande influéncia no contetdo do

curso e nas aulas propriamente ditas.

4.5 — Conscientizagcéo e sensibilizagéo

Uma das minhas maiores preocupacdes ao passar a introduzir

atividades de conscientizacdo em todos 0s cursos e praticamente em todas as

minhas aulas, inclusive nos cursos de formacao de professores, tinha como
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objetivo fazer com que o aluno iniciasse 0 curso, e cada uma das aulas,
sabendo o que ocorreria e também de forma descontraida, nesse caso,
principalmente porque o aluno esta em seu ambiente de trabalho e tem aulas
com colegas de trabalho, ou seja, era necessario que se aprendesse de forma
nao tao ‘institucionalizada’, que o aprendizado fosse realizado de uma maneira
mais leve. Essa é uma forma de sinalizar a distincdo entre o mundo profissional
e 0 aprendizado do idioma que, embora fosse dirigido para o desempenho
profissional, poderia ser realizado através de técnicas diferenciadas daquelas
comumente usadas no dia-a-dia do aluno.

Assim, o item Introduction, presente no material didatico, reflete a minha
preocupacao em procurar sensibilizar o aluno para a lingua inglesa e também
para o seu aprendizado. O que tinha em mente, ao elaborar as atividades
dessa pré-unidade, era que se pudesse trabalhar com o papel da lingua inglesa
na vida dos alunos, com base em discusséo e atividades relacionando a lingua

ao cotidiano do aluno, como se pode observar através da seguinte atividade:

Qual o papel da lingua inglesa em sua vida? O que vem a sua mente quando vocé ouve alguém falar
inglés ou quando vocé se depara com palavras, expressdes, nomes de musica, nomes de comidas e
outras coisas em inglés? Discuta com seu grupo.

Essas atividades e outras similares eram, sempre que possivel, feitas
em forma de jogos e brincadeiras, geralmente com competicOes, para que se
aumentasse a motivacao dos participantes, como a atividade abaixo, realizada
apo6s uma atividade prévia em que os alunos foram expostos a diversos homes
de comidas, estabelecimentos comerciais, musicas e outros elementos de suas

vidas que tinham nomes em inglés.

Agora liste na pagina a seguir outras palavras que vocé conhece. Pense no seu trabalho: lembre-se da
quantidade de palavras que vocé usa em inglés no hotel. Pense também em outras coisas, como por
exemplo produtos de limpeza, roupas, tecnologia/computadores, profissées etc. Vamos ver quantas vocé

consegue? Vocé tem cinco minutos. Ganha aquele que conseguir escrever o maior nimero de palavras .

Outro obijetivo inerente aos exercicios de conscientizacdo era o de fazer
com que o aluno percebesse a lingua estrangeira fora da sala de aula e de seu
contexto de trabalho. Nessa unidade, portanto, procurei elaborar atividades nas
guais os alunos fossem incentivados a pesquisar elementos em seu contexto

social e familiar, com o objetivo de que fossem levados a percepc¢do de que a
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lingua estrangeira que aprendiam ndo deveria ficar restrita apenas a sala de
aula, mas que poderia ser vista como algo que fizesse parte de seu cotidiano.

A atividade a seguir, por exemplo, ilustra essa preocupacao:

Esta tarefa vocé vai desenvolver fora da sala de aula e trazer os resultados para discutir com seu grupo
na proxima aula. Conforme vimos anteriormente, o inglés esta presente em varias situagées de nosso
cotidiano. Tente observar revistas, jornais, programas de TV e outras situa¢gdes em que o inglés é usado.
Prepare-se para apresentar os resultados para o seu grupo, fale também sobre a importancia do inglés
para sua vida pessoal e profissional.

Apods esse processo de sensibilizacdo na unidade introdutoria, a unidade
1 tinha como objetivo trabalhar a identidade do aluno, conforme sinalizei
anteriormente, simplesmente para que todos soubessem quem eram, por que

estavam naquele curso e o que esperavam dele.

4.6 — A estrutura das unidades

A minha percepcao dizia-me que o curso propriamente dito, isto é, a
introducdo de itens linguisticos, s6 deveria ser desenvolvida a partir da
conscientizacdo das necessidades e do papel do aluno em sala de aula.

As unidades subsequientes seriam desenvolvidas de acordo com a EGP
do evento comunicativo para o qual o aluno estava sendo preparado. O titulo
de cada unidade, portanto, deveria refletir essa seqtiéncia. Isso evidencia uma
preocupacao em deixar claro para o aluno a relacédo imediata entre o conteudo
da unidade e as tarefas do dia-a-dia, relacionadas de acordo com a sequéncia
dos eventos reais: o hospede chega ao hotel, é levado a recepcao, dai para o
apartamento; em seguida, ao voltar para a recepcao, procura locais dentro do
préprio hotel, como restaurante, piscinas, e também locais proximos ao hotel
como casa de cambio, estacdo de metr, pontos turisticos, entre outros. Na
saida do hotel, o porteiro vai até o quarto pegar as malas, deve checar se todas
serdo despachadas, se alguma fica no hotel e finalmente deve chamar um taxi
para o hospede ou confirmar se tem carro no estacionamento para, finalmente,
despedir-se.

Para que essa sequéncia fosse desenvolvida a contento de forma a
partir do conhecimento prévio do aluno, para depois introduzir os itens

linglisticos ou funcionais e, finalmente, operacionalizar a pratica oral, decidi,
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ap6s a discussdo com colegas, pesquisa bibliografica e consulta a alunos,

estruturar as unidades com base nos seguintes subtitulos:

What do you know?
Language & Practice
Consolidation
Self-check

Study tips

moow>

Essa estrutura, desenvolvida em cinco estagios, parte do pressuposto de
gue o aluno no contexto empresarial ja desempenha as tarefas na lingua
materna, tendo, portanto, total conhecimento de sua comunidade discursiva.
Seu objetivo, assim, é aprender a desempenhar as mesmas tarefas na lingua-
alvo, por isso o subtitulo: What do you know? Minha pressuposicao era a de que
deveria partir desse conhecimento prévio, mostrando ao aluno o que ele ja
sabe sobre o evento comunicativo, tentando eliminar a idéia do “ndo saber
nada”, muito corrente em aulas de lingua estrangeira.

O item Language & Practice apresenta os elementos funcionais e
linglisticos e os desenvolve de forma mais controlada (Ur, 1996; Brown, 1994),
para que sejam trabalhados de forma mais livre, com énfase na fluéncia, no
item Consolidation. Finalmente, o aluno faz uma avaliacdo de sua
aprendizagem, no item Self-check, obtendo subsidios sobre seu desempenho. O
item Sudy tips fornece dicas de estudo, onde sdo apresentados exercicios para
o desenvolvimento das estratégias de aprendizagem (Oxford, 1990,entre
outros) e também para a sensibilizacdo em relacdo aos estilos de
aprendizagem. Todos esses itens serdo discutidos mais detalhadamente a
sequir.

Além da realizacdo da analise de necessidades prévia e durante o curso,
era preciso que se tivesse bem claro o conteudo de cada uma das unidades do
curso e um dos meus objetivos, tanto como professor como course designer, era
sinalizar para os alunos que esses conteldos seriam sempre negociados no
decorrer do curso.

Essa questdo apresenta um alto nivel de comprometimento, pois era
necessario que tanto eu como course designer e professor de um dos grupos,
guanto as outras duas professoras, pudéssemos deixar explicito para os alunos

a questdo de ndo terem o material didatico pronto antes do inicio do curso. Dai
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a necessidade de se realizar atividades de conscientizacdo e, toda vez que
uma nova unidade era entregue aos alunos, eles eram lembrados do porqué
aquilo estava sendo feito.

Um fator muito importante é a questdo da representacdo sobre o
processo, pois para alguns alunos o aprendizado deve obrigatoriamente
realizar-se com o auxilio de um livro didatico. Portanto, alguns ndo aceitavam
totalmente a idéia de nédo ter um livro e o fato de receberem unidades isoladas
de tempos em tempos dava a impressao de uma certa desorganizacado. No
inicio do curso, cada aluno recebeu uma pasta, foi avisado que estavam
recebendo apenas a primeira unidade do curso e que receberiam as unidades
individualmente e que, ao final do curso, as unidades seriam recolhidas e
encadernadas para que tivessem, em forma de apostila, o material para
consulta posterior.

Para levantamento dos contetdos das unidades, uma das maneiras que
encontrei foi a negociacdo com os alunos do que achavam importante para o
curso de acordo com o dia-a-dia profissional de cada um e, para registro
desses itens, optei pelo uso de fluxogramas, conforme proposto por Ventola
(1984).

Essas atividades eram sempre realizadas em grupo. Cada grupo deveria
descrever as principais tarefas que deveriam realizar na sua area e a
sequéncia em que elas ocorriam. Apés a entrega dos fluxogramas, estes eram
afixados na parede da sala ou dispostos no chéo para que todos vissem 0s
fluxogramas produzidos pelos colegas e eram discutidos com todo o grupo e
também discutiamos qual o conteudo em cada estagio.

Teoricamente, o que se fazia era uma descricdo da EGP do evento
comunicativo para que fossem tracados os passos obrigatérios, opcionais e
recursivos que, posteriormente, seriam utilizados como fonte de informacdes
para o contetdo das unidades.

Apresento a seguir alguns exemplos de fluxogramas desenvolvidos
pelos alunos. Como estou descrevendo aqui O curso para porteiros e
segurancas e como a EGP ja foi descrita anteriormente e utilizada para
estabelecimento da estrutura das unidades, optei por apresentar alguns
fluxogramas desenvolvidos pelos alunos do curso para reunides. Como 0s

fluxogramas foram confeccionados em diferentes formatos, optei por adotar
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aqui os simbolos utilizados por Halliday & Hasan (1989) para indicar seguUéncia.
Todos serdo apresentados em formato horizontal e ndo como foram
apresentados pelos alunos, pois meu objetivo é apenas o de ilustrar o
conhecimento de géneros que os alunos possuem e associado a consciéncia
de suas necessidades, além do profundo conhecimento do evento
comunicativo no qual precisam atuar utilizando a lingua estrangeira. Vejamos

guatro exemplos preparados pelos alunos para o género reunido de negdécios:

Introduction > sitting > small talk > exchange information > agenda > conclusion > minutes
Introduction > sitting > amenities > subject > negotiation > agreement > conclusion
Introduction > sitting > exchange cards > small talk > discussion > conclusion

Introduction > sitting > exchange cards > small talk > agenda > closing

Como podemos observar através dessas sequUéncias, 0s
profissionais/aprendizes tém conhecimento do evento comunicativo-alvo do
gual precisam participar; o que Ihes falta € o dominio da lingua estrangeira para
interagir na situacgao.

O conteudo dos fluxogramas, do ponto de vista teorico, revela-nos a
EGP do evento comunicativo. Podemos observar os estagios obrigatérios,
agueles que sempre ocorrem nas reunides das quais tém que participar, e
apenas algumas pequenas variacbes que podem ou nao ocorrer, de acordo
com a reuniao e com o0s participantes, e que nos revelam os passos opcionais
e/ou recursivos.

O ensino das formas linguisticas inerentes a cada passo na EGP ja
conhecida pelo aluno, pelo menos em minha experiéncia, facilita o processo de
ensino-aprendizagem. Para o professor, o insumo inicial parte dos alunos; para
os alunos, por outro lado, existe a consciéncia da participacdo efetiva no curso

e 0 cumprimento dos objetivos preestabelecidos.
4.6.1 — Conhecimento prévio e objetivos
E importante que o aluno saiba o que vai ser desenvolvido em sala de

aula, principalmente no contexto empresarial, pois o profissional/aprendiz

precisa ter clareza quanto ao contetdo de seu curso, além do fato de poder
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confirmar se suas expectativas estdo sendo atingidas e se seus objetivos estéao
sendo alcancados, sem mencionar o fato de fornecer também subsidios para
gue avaliem a sua propria aprendizagem.

No caso de cursos com base em géneros do discurso, 0s objetivos e as
funcdes linglisticas a serem desenvolvidos privilegiam, ainda, o estagio
pertinente ao género em questdo, o que pode facilitar o ensino dos proprios
géneros, uma vez que cada unidade, ou atividade, ou exercicio, dependendo
da natureza de cada curso, pode ser voltado para cada um dos estagios
observados na EGP do evento comunicativo para o qual o profissional aprendiz
esta sendo preparado.

Todas as unidades, portanto, traziam como primeiro elemento o0s
objetivos que seriam desenvolvidos e, em seguida, eram discutidos em lingua
materna na secao de cada unidade intitulada What do you know?. O exemplo a

seguir ilustra os objetivos estabelecidos para a unidade 3:

Nesta unidade, vocé vai aprender a:

« falar sobre os servi¢os que o hotel oferece
* indicar os andares do hotel
* perguntar e indicar a localizagcao das dependéncias e facilidades do hotel

Mesmo quando as unidades ndo trouxessem conteudo linglistico, como
€ 0 caso das unidades 5 e 10, que eram unidades de revisdo, o objetivo era
explicitado da mesma forma, de maneira que o profissional/aprendiz tivesse
consciéncia do objetivo da unidade e das atividades que seriam desenvolvidas

em sala de aula, como mostra o exemplo a seguir:

Nesta unidade, vocé vai rever os conteddos das unidades 1, 2, 3 e 4. Vamos ver o quanto vocé ja
aprendeu?

A necessidade de se explicitar o contelddo da unidade tem dois
objetivos: o primeiro deles é para que fique claro para o aluno o que sera
desenvolvido na unidade e o segundo é o fato de essa explicitacdo de
conteudos dar ao aluno a chance de ativar seus conhecimentos prévios,
ajudando-o, inclusive, na antecipacdo e solucdo de problemas, caso tenha
alguma dificuldade com o que sera apresentado.

Por outro lado, ha também o fato de que o conhecimento prévio exerce

grande importancia no ensino de linguas, embora seja um fator por vezes
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negligenciado, principalmente em contextos nos quais se adota uma
abordagem centrada no professor e os alunos sdo considerados como uma
tabula rasa, vazia de conhecimento, que veio a escola para ser preenchida pelo
professor.

No ensino de inglés para negdécios (e em qualquer outra situacdo de
ensino) o aluno traz consigo todas as experiéncias de mundo, duvidas,
problemas, solucdes, vontades, percepcdes; € impossivel que o professor
ignore essas experiéncias.

Ao trabalharmos com profissionais/aprendizes, mais especificamente,
essa concepcao deve ter uma importancia significativa no planejamento das
atividades desenvolvidas em aula, pois o professor devera sempre se lembrar
de que ele é o especialista na lingua que ensina, mas o aluno é o especialista
em sua area de atuacdo. A partir dessa conscientizacdo, o trabalho do
professor sera desenvolvido de forma mais eficiente e a motivacdo do aluno
sera maior, pois ele perceberd que seu conhecimento na area em que atua é
respeitado e, mais importante que isso, € utilizado na sala de aula.

Essa foi uma das premissas em que me baseei para planejar 0s cursos
de inglés para funcionarios do hotel, o que me levou a decidir por iniciar todas
as unidades dos cursos com atividades nas quais os profissionais pudessem
falar de suas rotinas de trabalho para que, em seguida, o professor pudesse
trabalhar os conteudos lingulisticos a partir do conhecimento prévio do aluno.
Isso é ilustrado pelo seguinte exemplo, retirado da unidade 3, cujo objetivo era

dar informacdes sobre facilidades oferecidas pelo hotel:

A. WHAT DO YOU KNOW?
O Que tipos de servigos o hotel oferece ao hospede? Dé exemplos.

(O N o - T SRR
O APOIO @ EXECULIVOS ...eeiiiiieeieiecieie et eeeeee et ee st a e eae e snsee e s seaeeenaeeesnneeenns
(O 2 L] oo (= TP TR PP UPURPTRTOPPPRTT
(O g1 (= (=T 10 01T | (o PSR PR
O RESTAUIANTES ....eiiieeiieeeiie et e e e ettt e e e e e eenbaa s
O OULIOS SEIVIGOS ...uuveeeiieieeeeieie ettt eeette e ettt ee e sttt ae st beeese e s ssteeensaeeennneesssneeeneee

O Quais os cinco locais dentro do hotel que os hdspedes mais solicitam? Discuta com seus colegas e
anote-os abaixo:

1 Ao
2. S
3

O Que tipos de perguntas os héspedes geralmente fazem sobre as dependéncias do hotel? O que vocé
geralmente responde?
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As atividades, como se pode verificar a partir do exemplo acima, eram
sempre desenvolvidas em lingua materna, de forma a lidar, num primeiro
momento, com a auto-estima de cada profissional/aprendiz e para que cada um
pudesse verificar o conhecimento que tinha de sua area. Como eu observava
em aula no desenvolvimento das atividades, isso aumentava a motivacao, pois
estavam discutindo algo extremamente significativo sobre o que tinham
seguranca e ndo estavam sendo testados; muito pelo contrario, como
professores, deveriamos estar abertos para que pudéssemos aprender com
nossos alunos algo sobre uma area de que sabiamos muito pouco.

Outra de minhas premissas era a de que, nesse momento, mesmo nao
tendo estudado a lingua estrangeira formalmente, o aluno presenciava eventos
nos quais a lingua era utilizada e isso poderia contribuir de alguma forma para
0 seu aprendizado, principalmente nessa fase de eliciacdo de conhecimentos.
Por vezes, em outros cursos, com base nos fluxogramas elaborados pelos
alunos e nos possiveis didlogos desenvolvidos nas situacfes de interacdo com
nativos, o dialogo era apresentado ao aluno apenas com as falas do
estrangeiro para que pudesse refletir sobre o que diria em cada situacao. As
trés atividades a seguir, parte do curso ministrado aos profissionais/aprendizes

no atendimento a estrangeiros para cambio, ilustram essa situacao:

1. Liste abaixo pelo menos 5 palavras que vocé usa quando fala com um estrangeiro no cambio.

2. Observe o didlogo a seguir. O que vocé diria?

0Tl PR
B: Good morning.

01T PR
B: Yes, please. I'd like to cash a cheque.

VOCE: .o e e aaeas ?
B: $ 100 dollars.

01T PR
B: | don’t know. Which note is more used in Brazil?

0T R

B: So, give 5 10 notes and 1 50 note.

Ao ToT= PR
B: Thank you very much.

V0GB ittt ————

w

Com base na conversa acima responda: Qual dos itens vocé:

nao sabe usar
usa, mas com dificuldade
usa sem problemas

precisa de revisdo em:

a0 ow
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Como podemos observar, ha um claro percurso para que se elicie
primeiramente o conhecimento lexical do aluno, objetivando obter palavras
isoladas, apenas para mostrar ao aluno que ele conhece algumas palavras em
inglés e que pode, portanto, articula-las em frases. No momento seguinte, o
objetivo é que o aluno possa pensar em situacdes de seu dia-a-dia e fornecer
respostas que podem ser utilizadas no diadlogo, para, finalmente, poder fazer
uma auto-avaliacdo e focar o seu aprendizado em elementos que ele mesmo
julgue relevantes.

Apresento a seguir outro exemplo de atividade com foco no
conhecimento prévio dos alunos, dessa vez para o curso de atendimento

telefonico:

1. Observe as seguintes palavras e frases usadas ao telefone. Quais vocé:

Conhece e usa?

Conhece mas ndo usa?

Nao conhece?

Nao conhece, mas analisando-as consegue deduzir o significado?

apop

(1) The line’s busy.

(2) Wwillyou hold?

(3) I'll put you through.
(4) Who's calling, please?
(5) Hold on.

(6) Thisis...

(7) Anything else?

2. Analise agora as expressoes abaixo. Elas tém significados parecidos com os das expressdes acima.
Relacione-as.

] I'll connect you.

] One moment.

] Could I have your name?
] The line’s engaged.

] Is that all?

] Can you wait?

] ... speaking.

—— — — —— —

Pense agora nas ligagbes que vocé recebe. Trabalhe com um colega. Combine algumas das
expressoes/frases acima e monte uma conversa telefénica.

4.6.2 — As préticas orais: da acuidade (accuracy) a fluéncia (fluency)

Os itens relatados até aqui ilustram a minha preocupa¢ao em preparar o
aluno para a producéo oral. Eu julgava necesséria a conscientizacédo do papel
da lingua inglesa, das possiveis dificuldades a serem encontradas, do papel da

ansiedade e de outros fatores individuais para que o aluno chegue a prética
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oral propriamente dita com seguranca suficiente para produzir a lingua de que
necessita para o seu cotidiano.

Para a estruturacdo dos exercicios orais, parti da premissa de que
devemos caminhar da acuidade para a fluéncia, de maneira que o aluno
comece a produzir pequenas interacdes e va, com o tempo, sendo apresentado
a contetudos mais elaborados. Um dos meus referenciais para isso vem das
minhas aulas de natacdo: como aluno, vou realizando os movimentos e, com
base neles, vou sendo corrigido para que possa aperfeicoa-los; o instrutor,
nesse caso, hao é o controlador ou provedor do conhecimento, o aluno realiza
todas as tarefas com base no que é apresentado pelo instrutor, aperfeicoando-
se a cada novo movimento.

Creio que o ensino do oral deve ser desenvolvido da mesma maneira: o
aluno vai caminhando a passos lentos com pequenos conteddos e, de acordo
com seu avanco e desempenho, vai tomando contato com conteudos mais
desenvolvidos e elaborados.

Utilizei minha prépria experiéncia como aprendiz e essa metafora da
natacdo para planejamento das atividades de producéo oral, e também com
base no proposto por Ur (1996) de se partir do mais controlado para o mais

livre, seguindo o caminho da acuidade para a fluéncia.

a. As praticas controladas

Ao desenvolver os exercicios para pratica controlada, embora o principal
objetivo fosse a acuidade, duas premissas funcionaram como guia para o0 meu
trabalho. A primeira delas diz respeito a prépria natureza das atividades
altamente controladas, pois elas devem ser predeterminadas pelo professor
(Ur, 1996) de forma a dar seguranca ao aprendiz e também por envolver
fatores secundarios a fala, tais como a entoacédo e a pronuncia. Além disso, ao
trabalharmos com estruturas menores e menos complexas (chunks), torna-se
mais facil tanto para o professor, pois pode focar o que esta sendo produzido,
guanto para o aluno, que passa a ter maior dominio sobre o que esta
produzindo.

A segunda premissa esta diretamente ligada a producdo da lingua

falada. Como Brown & Yule (1983:26) afirmam, o falante nativo produz
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enunciados curtos, que séo facilmente desmembrados em frases; logo, torna-
se desnecessario 0 ensino de grandes oracdes com estruturas complexas, uma
vez que a comunicacgdao real ocorrera em enunciados menores.

Levei também em consideracdo o fato de que as conversas podem ser
analisadas em termos de rotinas e, por serem rotinas, sdo altamente
convencionalizadas. Logo, pertencem a um género especifico e séo
previsiveis.

No caso dos cursos que estou apresentando aqui, trato de rotinas
informacionais — a Unica exce¢do € o curso para reuniées — , uma vez que
esses profissionais ndo sao procurados pelos interlocutores para conversas ou
discussobes informais, mas exclusivamente para obtencédo de informacdes. No
caso especifico do curso para segurancas, 0os héspedes do hotel podem dirigir-
se a eles, por exemplo, para pedir informagdes sobre locais dentro do préprio
hotel como a localizacdo da piscina ou do restaurante, ou ainda de locais
préximos ao hotel, como museus ou estacfes de metrod.

Com base na classificacdo proposta por Bygate (1987) e nas
informacdes obtidas na fase de analise de necessidades, os dialogos altamente
controlados introduziam frases utilizadas nas rotinas, que eram praticadas
pelos aprendizes. Além disso, era dada énfase no reconhecimento das
perguntas e um enfoque maior na producao das respostas, pois dificilmente as
perguntas seriam produzidas: os profissionais/aprendizes deveriam estar aptos
para responder as perguntas feitas por seus interlocutores nessas rotinas
informacionais.

As atividades retiradas do curso para os funcionarios da éarea de

seguranca retratam esse tipo de atividade:

O Prepositions of place

A. Listen and practice:

in | on nextto | between | beside | behind | opposite

B. Match:

Q) in

(2) on

(3) next to
(4) between
(5) beside
(6) behind
(7) opposite

‘&ME‘&ED

—_———————
e e
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C. Give instructions to your classmates:

Put the pen next to the pencil.
Put your notebook on the desk.
Put your eraser behind the desk.
Stand up, sit beside César.

"o T

Como se pode observar, os itens linglisticos sdo apresentados aos
alunos apds a exploracdo de seu conhecimento prévio, realizado, no caso
desse curso, no item What do you know?, para, no momento seguinte, introduzir-
se as estruturas da lingua estrangeira. Segui, a0 mesmo tempo, 0 proposto por
Ur (1996) de se iniciar pela conscientizacdo e depois se partir para exercicios
controlados.

Por outro lado, fica claro aqui o ressurgimento de minhas experiéncias
anteriores. O contetdo dessa atividade revela-se absolutamente estruturalista,
indo, novamente, contra as minhas pretensdes de elaborar um curso menos

centrado em estruturas, de cunho mais social.

b. As praticas menos controladas

Ao observar a si mesmo como produtor de pequenas trocas
conversacionais, o aluno sente-se motivado a ir adiante e, nesse momento, sao

introduzidos novos elementos. O exercicio a seguir ilustra essa situagao:

D. Learn the name of some facilities/services on the ground floor:

restaurant restrooms business center
bar reception elevators

gift shop public phones waiting room
jewelery

E. Talk about places on the ground floor:

Example: A Where is the bar?
e |t's beside the restaurant.

Em continuacdo aos dois exercicios apresentados anteriormente, essa
atividade tem como objetivo recolocar o conteddo em outro contexto, ou seja,
as preposicoes de lugar séo aplicadas ao contexto do aluno de forma que eles
possam perceber a aplicabilidade do item linguistico.

Outro fator a ser considerado e retomando o modelo proposto por Ur

(1996), é que, embora o0 aluno produza apenas um par adjacente
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(pergunta/resposta), a resposta € guiada e significativa, pois o aluno vai poder
utilizar um dos elementos de sua realidade, realizando o que Ur denomina de

préatica significativa guiada.

c. As praticas livres

Apds o contato com pequenas trocas conversacionais e tendo conhecido
alguns principios de acuidade, o aluno parte para o estagio em que desenvolve
o contetudo sem a interferéncia do professor, que funcionara apenas como
monitor das atividades.

O modelo proposto por Ur pressupde que nesse estagio o aluno tem a
possibilidade de verificar a sua capacidade de usar o que foi aprendido,
mudando ligeiramente o foco, uma vez que a preocupacdo, agora, sera com a
fluéncia e ndo com a acuidade, dai também a importancia do papel do
professor como monitor.

Observemos dois exemplos de prética livre:

(@) A Student A: Go to page 23, Appendix 1

e Student B: Answer A’s questions.

(b) Draw a plan of the ground floor of the hotel your work for. Practice giving directions using the
plan.

O primeiro exemplo retoma a estrutura apresentada no estagio de
pratica controlada, mas o Unico insumo € a instrucdo para que o aluno realize a
tarefa, contando, inclusive, com o desconhecimento do que o parceiro ira
responder (information gap). Isso torna a pratica mais significativa, pois os
participantes devem interagir de forma a obter a informagcao de que precisam,
uma vez que o aluno A utilizara informacBes que estdo em outra pagina do
material, ao qual seu parceiro ndo tem acesso, ou seja, devera reconhecer a
producdo do colega para que realize a sua. As informagdes constantes do

apéndice ao qual o aluno A deve recorrer fornecem as seguintes instrucoes:
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Appendix 1
Consolidation activity (a)

Student A: You are a guest at the hotel. You need the following services: a car rental office, the

swimming pool, the gift shop and the bank. Ask B for directions.

Sem duvida o papel do aluno A sera mais controlado do que o do aluno
B, que tem por funcéo reconhecer a informacéo solicitada por A e fornecé-la,
mas esse problema pode ser resolvido com a simples troca de pares, uma vez
gue os alunos recebiam diversos cartdes com diferentes instru¢cdes para que
realizassem a tarefa mais de uma vez e com diferentes colegas.

A tarefa (b), por sua vez, objetiva a pratica livre mas com um recurso
visual. O objetivo, aqui, é satisfazer diferentes estilos de aprendizagem e néo
possui instrugdes sobre as estruturas a serem usadas; os alunos podem tanto
usar aquelas utilizadas no exercicio anterior como utilizar outras ja
apresentadas. E esse exatamente o objetivo do exercicio: fazer com que o

aluno resgate outros contetdos apresentados.

4.6.3 — Elementos extralinglisticos e paralinguisticos

Conforme sinalizei na descri¢cdo dos cursos de atendimento telefénico a
estrangeiros e de atendimento a estrangeiros no cambio, uma das situacoes
comuns com alunos elementares no ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras € o pouco conhecimento de normas de polidez e de apropriacao,
variando desde elementos -culturais, como o0 distanciamento entre o0s
interlocutores, aos preenchedores de pausa em conversas.

A atividade a seguir ilustra minha preocupacédo em ensinar ao alunos

esses elementos:

UH-HUH

Quando trocamos informacdes em conversas diarias com outras pessoas, sempre indicamos que
estamos entendendo o0 que a pessoa estd dizendo e damos algumas pistas para que ela continue a
conversa. Vocé ja parou para pensar como fazemos isso? Pense em como vocé reage quando as
pessoas dizem algo. Como vocé responde as perguntas de um estrangeiro no caixa? Cite alguns
exemplos.

Existem, basicamente, trés tipos de estratégias que podemos usar para indicar que entendemos
e para incentivar a pessoa a continuar: produzimos alguns sons, usamos algumas palavras curtas ou
simplesmente repetimos 0 que a pessoa disse. Vejamos alguns deles:
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Sons Palavras/frases Eco
Uh-huh Okay Sixty thousand?
Mm Right One million?
Ah Fine Only two?

Oh Really? France?
Amazing! IBM?
| see Your boss?
| know
Yes
No
Of course

Minha intencdo, ao incluir exercicios dessa natureza, esta ligada a
necessidade de que o aluno tenha informacdes sobre como agir em situagdes
em que aguarda uma resposta ou enquanto espera que o interlocutor decida
alguma coisa. Torna-se necessario, nesses casos, 0 ensino de elementos
extralinguisticos, de forma a fornecer ao aluno subsidios para interagir nessas

situacoes.

4.6.4 — A auto-avaliacao

O papel do aprendiz num curso de linguas é de extrema importancia, de
outra forma cairiamos na antiga armadilha de que o professor ensina e o aluno
aprende, além da crenca de que toda a responsabilidade pelo aprendizado do
aluno recai sobre o professor.

Se pensarmos em questdes como a autonomia do aprendiz, torna-se de
extrema importancia que este tenha consciéncia de seu papel no processo de
ensino-aprendizagem da lingua-alvo, e também para que desempenhe seu
papel de forma eficiente para que possa, por si s6, avaliar seu aprendizado e
fazer consideracdes sobre areas que merecem reforco ou revisdo, ou
simplesmente para que verifique seu aprendizado.

Com essas premissas em mente, decidi incluir ao final de cada unidade
uma atividade intitulada Self-check, com o intuito de fornecer ao aprendiz
subsidios que o induzissem a um aprendizado mais autbnomo, como pode ser

observado no seguinte exemplo:

D. SELF-CHECK

O Write down 5 words/phrases you learned in this unit:
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O Write 3 sentences using these words/phrases.

o JE T
G ettt et e et e et e et e et et e et e e e et ae e anas
0 Can you
Yes No More or less
give directions inside the hotel? () () ()
talk about services? () () ()
talk about floors? () () ()

O Discuss what your learned with your classmates.

As tarefas contidas nessa atividade tinham por objetivo retomar os
conteludos apresentados e verificar a eficacia com que foram apreendidos,
além do fato de promover a troca de conhecimento entre os participantes do
curso, ja que todos trabalham para a mesma empresa e podem realizar
consultas aos colegas enquanto trabalham.

Percebo também uma preocupacdo com a gradacdo na exploracdo dos
conhecimentos: inicio pela palavra, com o objetivo de verificar a apreenséo de
itens isolados, para em seguida retomar a utilizacdo do item lexical em
contextos adequados. Num terceiro momento, trabalhar a habilidade de se
produzir os itens oralmente. Outro aspecto importante foi a minha preocupacéao
em dar ao aluno a possibilidade de dizer que ndo sabe. Nesses casos, cabe ao
professor verificar qual a dificuldade apresentada pelo aluno para poder
retoma-la, revisa-la ou reforca-la em aulas subsequentes. Por fim, existe a
preocupacdo em promover a troca de conhecimentos, com o objetivo de
incentivar a busca de auxilio no proprio ambiente de trabalho e com os proprios

colegas, tirando o foco do professor e também reforcando o papel do outro.
4.6.5 — As diferencas individuais
Pela natureza do ensino de inglés em empresas, isto €, os profissionais

tendo aulas em seu ambiente de trabalho e tendo como colegas de classe os

colegas de trabalho, € necessario que questdes como hierarquia e
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relacionamentos interpessoais nao interfiram na aula de linguas. Ao mesmo
tempo, outras diferencas individuais podem entrar em acéo, pelo simples fato
de estarmos falando de seres humanos aprendendo algo e pela razdo de cada
um aprender numa velocidade diferente e de maneira diferente do que os
demais.

Essas questdes levaram-me a pensar em maneiras de dar conta dessas
diferencas e de fornecer aos alunos oportunidades para que elas fossem vistas
de uma maneira positiva e como um fator que pudesse auxiliar e nao atrapalhar
0 ensino-aprendizagem da lingua estrangeira. Por isso, achei por bem incluir
nas unidades tarefas que trouxessem esse assunto para discussao. Assim,
inclui, em algumas unidades, exercicios com base em estratégias e em estilos
de aprendizagem.

De forma a promover estratégias de aprendizagem, inseri em algumas
das unidades uma atividade em forma de dica de estudo denominada Study
tips. Seu objetivo era incrementar o aprendizado, transmitindo aos alunos
estratégias de aprendizagem para que tivessem uma maior conscientizacao
sobre seu processo de aprendizagem e pudessem incrementa-lo com novas
estratégias. Para a elaboracdo dessas atividades, levei em consideracdo as
caracteristicas das estratégias de aprendizagem descritas por Oxford (1990) e
apresentadas no capitulo 1, item 1.4.5.

Uma vez que as estratégias de aprendizagem sdo aquelas operacfes
empregadas pelo aprendiz para auxiliar na aquisicdo, armazenagem,
recuperacdo e uso da informacdo (Oxford, 1990), desenvolvi atividades
apresentando primeiramente um panorama da situacdo para, em seguida,

mostrar a importancia das estratégias, como ilustra a seguinte atividade:

I STUDY TIPS
VOCABULARIO

E importante anotar as novas palavras em inglés que vocé aprende, assim vocé pode memoriza -
las e revisa-las mais tarde. Como vocé geralmente anota o vocabulario novo? Vocé possui um caderno so
para vocabulario? Anota em ordem alfabética? Faz associa¢do com outra palavra que vocé ja sabe?

Cada pessoa possui um estilo de aprender as coisas. Vamos dar abaixo algumas dicas, escolha
aquela que mais combina com o seu estilo de aprender e procure anotar o vocabulario sempre de
maneira a facilitar sua vida numa consulta futura e sempre de acordo com o seu estilo!

A. Vocé pode, simplesmente, escrever a palavra correspondente em portugués:

doorman - porteiro
room - quarto, apartamento
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B. Vocé pode desenhar, fazer um gréfico, ilustracéo, simbolo, ou algo que faga vocé lembrar da palavra.

g H AN .
right between key

C. Vocé pode escrever a explicagdo em inglés, como aparece no dicionario.

safe - ametal box used to put money in.
receptionist -a person who works in the reception.

D. Vocé pode usar um antdbnimo, assim vocé se lembra de duas palavras ao mesmo tempo:
right X left upstairs X downstairs
E. Vocé pode escrever uma frase usando a palavra.

The restaurant is on the 15" floor. It'is on thetop floor.
Heisareceptionist. He worksin the reception.

F. E mais facil lembrar das palavras quando elas sdo anotadas em grupo, em vez de isoladamente.
hedth club swimming pool top floor
G. E importante também que vocé anote a prondncia e a silaba ténica das palavras, principalmente
aquelas que vocé tem maior dificuldade, assim vocé pode pronuncia-la corretamente e ser
claramente entendido(a).
Comece entdo, a partir dessas dicas, a organizar o seu vocabulario, pois vocé vai aprender muitas

palavras relacionadas a sua area de atuacdo, e é sempre bom té-las em mente e anotadas
organizadamente, pois nunca sabemos quando vamos precisar usa-las.

Levei também em conta, além das estratégias de aprendizagem, que
podem ser ensinadas, os estilos de aprendizagem, considerando que cada
pessoa possui um estilo de aprender.

A atividade a seguir, por exemplo, retirada da unidade 4, ilustra a pratica

do estilo cinestésico (Seligson, 1997; Kinsella, 1995).

@@ STUDY TIPS

Algumas pessoas aprendem melhor quando se movimentam, pois conseguem memorizar o que
aprenderam baseadas no movimento do corpo. Indicar localizagdes € uma boa maneira de vocé aprender,
pois vocé pode executar as tarefas enquanto aprende a lingua.

Vocé pode, dessa forma, praticar com seus colegas ou sozinho, em sua casa, alguns dos itens
que aprendeu nessa unidade, além de outro que vocé ja conhece e que seu professor usa em sala de
aula:

Stand up. Sit down. Open your books.
Go to the board. Point to the map. Come here.

Pratique agora com essas instrucdes:

Go ahead.
Turn left
Turn right.
Stop.
Walk.
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A partir da discussdo da importancia das estratégias de aprendizagem
em sala de aula, as atividades eram transmitidas aos alunos como mais um

elemento que os auxiliaria na aprendizagem da lingua-alvo.

4.6.6 — As revisdes

Uma vez que optei por um contetddo no qual os elementos deveriam ser
constantemente retomados, tornam-se necessarias revisdes formais dos
conteudos desenvolvidos em sala de aula, de forma a mostrar ao aluno a
evolucdo de seu aprendizado e, principalmente, que o aprendizado € um
processo no qual os elementos se inter-relacionam, evitando a costumeira
situacdo de se aprender um item, coloca-lo de lado e partir-se para outro
totalmente novo.

Essa € uma outra vantagem de se trabalhar com géneros do discurso,
pois os alunos véem o conteddo como parte de um todo maior, € ndo como
algo desconexo para o qual ndo ha utilizacdo imediata.

Assim, além das constantes retomadas dos conteudos em sala de aula
em funcéo do género, o curso apresentava duas revisdes formais, uma no meio
e outra no final, para transmitir ao aluno a nocdo de sua evolucdo no
aprendizado.

Trés eram os itens abordados nas revisées: o conhecimento lexical, o
conhecimento funcional e o conhecimento conversacional e/ou discursivo.
Esses itens eram retomados apenas em lingua materna para dar ao aluno a
dimensdo do uso de cada componente e as instrugcdes reforcavam esse
aspecto. Outro aspecto importante é o fato de essas revisdes serem realizadas
de forma oral, os textos funcionam apenas como guia para que o0s alunos
possam usar como referéncia posteriormente ou para aqueles que necessitam
de um reforco visual. E extremamente importante ressaltar, entretanto, que
alguns dos alunos do curso possuiam apenas o primeiro grau e muitos deles se
recusavam a escrever, insistindo no fato de que estavam ali para aprender a
falar e ndo iriam escrever. Isso, na verdade, funcionava as vezes como uma

desculpa para ndo se mostrar a incapacidade da producdo escrita e, mais
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ainda, perante os colegas. Observemos cada uma dessas areas em que 0S
itens eram revisados.

a. A revisao das funcdes

Neste item, meu objetivo era focar em turnos conversacionais nos quais
os alunos pudessem interagir com um interlocutor em potencial. O elemento
competicdo também foi introduzido com o objetivo de incentivar a fluéncia e

aumentar a motivacao dos alunos.

A. Functions

Vocé aprendeu neste curso varias frases usadas em seu trabalho diariamente, desde a chegada do
héspede ao hotel até a sua partida. Vamos rever e praticar o que foi visto? Vocé tem abaixo a fungdo em
portugués e tem que dar o correspondente em inglés. Trabalhe em pares: um diz a fungdo em portugués
e o0 outro da o correspondente em inglés. Ganha aquele que conseguir acertar o maior numeros de
funcoes.

Student A Student B
1. Cumprimente o héspede de manha. 1. Cumprimente o hospede a tarde.
2. Dé asboas-vindas ao hdspede. 2. Cumprimente o hospede a noite.
3. Diga que vai pegar a pasta do hospede. 3. Peca permisséo para pegar as malas do
héspede.

4. Diga onde fica o elevador.

4. Diga o andar da sauna.

5. Pergunte onde fica o bar.

5. Pergunte onde fica o restaurante.

b. A revisdo do vocabulario

Dependendo da funcéo que o profissional/aprendiz exerce, pode haver a
necessidade de se trabalhar um vocabulério préprio da area de atuacdo de
cada um. Nesse caso, é necessario, por exemplo, que o profissional/aprendiz
domine todo um vocabulério relacionado as dependéncias do hotel, aos objetos
existentes nos quartos e outras facilidades. Faz-se necessario, em funcéo
disso, a revisao e a consolidacdo desse vocabulario para que ele seja utilizado
em situacdes reais.

Quando se ensina a lingua estrangeira no local de trabalho, torna-se
mais facil o ensino de itens lexicais, pois eles podem ser utilizados no contexto
e os alunos podem visualiza-los em vez de apenas aprenderem seu nome e

sua pronuncia no livro didatico; eles podem toca-los, manusea-los e os
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exercicios de revisdo de vocabulario podem enfocar os itens agrupados por
tema. Ao invés de aprendé-los isoladamente, os alunos aprendem a partir de
redes de significacdo e associados a um contexto, como ilustra o exemplo

abaixo:

B. Vocabulary

1. Observe as palavras abaixo. Trabalhe com um colega e agrupe-as de acordo com cada categoria.

dinner take big blue walk
insert bank good bye fifty between
second health club leave restaurant eleven
small go black open night club
see you pick up medium turn TV set
lunch third next to mini-bar close
good night sixteen brown first subway station
sauna safe opposite breakfast

Ou ainda esta outra possibilidade de exploracao do Iéxico:

a. Cores

b. Tamanhos de malas

c. Verbos para dar direcdes

d. Preposi¢des de lugar

e. Numeros ordinais

f.  NuUmeros cardinais

g. Verbos para dar instru¢des no apartamento

h. Objetos no apartamento

i. Refeicdes

j.  Locais proximos ao hotel

k. Expressdes de despedida

I.  Verbos usados para se referir as malas

m. Facilidades do hotel

c. Arevisao de itens conversacionais

Logo apés a revisdo dos itens lexicais isoladamente, utilizando apenas
redes lexicais, torna-se necessaria a pratica oral desses itens e sua utilizacéo

contextualizada, e esse é um dos objetivos da revisdo dos itens
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conversacionais: fazer com que o aluno pratique a linguagem utilizada em seu
contexto sempre com o objetivo de interagir e nunca como frases isoladas.

Os exercicios desenvolvidos para a revisdo dessas praticas
conversacionais tém como foco principal turnos conversacionais, utilizando-se
de técnicas para a producdo oral na qual se incluem perguntas e respostas,
uso de palavras-chave para que os alunos completem a partir do contexto e
outras possibilidades de pratica conversacional, indo sempre do mais
controlado para o mais livre, com foco na fluéncia. Os exemplos abaixo

mostram duas praticas controladas e duas livres:

B. Dialogues

Nesta se¢do vocé vai revisar e praticar, em forma de dialogos curtos, as principais situacdes de seu dia-a-
dia.

A What's your room number?
o It's....

A Excuse me, where’s the ?
e |t's

Show the guest how to use the key, turn on the TV and call reception

A You are the bellman. Explain to the guest how to use the key.
e You are the guest.

4.6.7 — As avaliacoes

Para elaboracdo das avaliagbes, minha pressuposicdo era a de que,
num curso instrumental de producdo oral, as avaliacbes devem refletir ao
maximo possivel as situacfes que serdo vivenciadas pelos participantes e
devem, acima de tudo, dar ao aprendiz o retrato exato de sua producgao oral,
para que este tenha uma nocao clara de seu papel como falante da lingua
estrangeira que esta aprendendo.

Julgava também de extrema importancia o fato de que os alunos
tivessem suas interacdes gravadas para que pudessem comparar ndo s6 a
evolucdo de seu desempenho, mas as caracteristicas de sua producdao oral, de
forma a perceber elementos que merecessem ser reforgados.

No contexto empresarial, a avaliacdo € um instrumento praticamente
obrigatério e uma das formas de a empresa verificar se 0s investimentos que

faz em treinamentos de idiomas estdo surtindo os efeitos esperados. Ou seja, a
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empresa pode checar se os seus profissionais estdo aptos a interagir em
contextos profissionais usando a lingua que estao aprendendo.

Essa situacdo leva os profissionais envolvidos com o0 ensino em
empresas, num primeiro momento, a esclarecer para a pessoa na empresa
responsavel por treinamento ou recursos humanos o papel da avaliacdo num
curso instrumental de producao oral, ou seja, conscientiza-la de que a lingua
sera ensinada apenas para os fins de interacdo nas situacdes de trabalho, o
gue ndo permitird aos participantes a interacdo em situa¢cdes cotidianas nas
guais se discutam assuntos diversos. Pelo contrario, o ensino instrumental da
producédo oral é exclusivamente voltado para o desempenho das funcées em
lingua estrangeira que o cargo exige.

A questdo da avaliacdo assume, nesse caso, 0 papel de transmitir em
forma numérica ou conceitual todo o desempenho do aluno realizado em sala
de aula, o que nem sempre é possivel. No entanto, isso se faz necessario para
avaliacdo do custo/beneficio.

Deve haver, portanto, avaliacbes que retratem o desempenho do
profissional/aprendiz em sala de aula e o profissional envolvido no
planejamento do curso deve ter em mente o papel das avaliagbes nesse
contexto.

Os cursos aqui descritos apresentavam dois elementos de avaliacdo: um
exclusivamente oral e outro escrito. Embora possa parecer contraproducente
um curso de producdo oral apresentar avaliacbes escritas, o fato é que esses
testes escritos tentavam, ao maximo possivel, refletir situacdes de interacao,
avaliando a capacidade do aluno de reconhecimento, identificacdo da

sequéncia de um dialogo e outros exercicios semelhantes.

a. As avaliacdes orais

Como o foco do curso € a producao oral, os alunos deveriam mostrar na
avaliacdo a habilidade de usar as funcdes, os itens lexicais, 0s itens
conversacionais e discursivos aprendidos durante o curso. Para tanto, a
avaliacao consistia de duas partes.

A primeira parte tinha o objetivo de avaliar os alunos individualmente em

sua habilidade de usar a linguagem aprendida durante o curso. Era composta
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de exercicios nos quais os alunos recebiam instru¢cdes em portugués e eram

solicitados a fornecer o equivalente em inglés, como a seguir:
PART 1 (10 points — 1.0 each)

0.0

0.5

1.0

1. Dé as boas-vindas ao hospede.

2. Diga que vai pegar a pasta do héspede.

3. Diga o andar do health club.

4. Dé a localizacdo do business center.

5. Escreva o nimero de dois apartamentos no quadro. Os alunos devem dizer os
ndmeros em inglés.

6. Idem para nUmeros ordinais.

7. ldem para horas.

8. Diga como chegar ao metrd

9. Deseje boa viagem ao héspede.

10. Despeca-se do hdspede.

De acordo com a resposta do aluno, o professor deveria ticar as colunas.

Caso o aluno produzisse a frase adequadamente, receberia um ponto. Meio

ponto seria dado para frases produzidas com possiveis inadequacfes ou

problemas de pronuncia, por exemplo. O aluno ndo receberia nenhum ponto

caso nao conseguisse produzir a frase solicitada ou se a sua frase fosse de tal

forma problemética que impossibilitasse a compreensao.

Na segunda parte da avaliacédo, os alunos deveriam trabalhar em pares.

A cada par seria dado um numero especifico de situacdes e eles deveriam

simular aquela situacédo seguindo as instrucdes. De acordo com o desempenho

dos alunos, o professor deveria avaliar a fluéncia na producdo das frases, a

apropriacdo das frases ao contexto e a tarefa solicitada e a pronuncia. O

professor utilizaria o seguinte quadro:

Fluency Appropriateness

Pronunciation

Situation 1
Student A:
Student B:

Situation 2
Student A:
Student B:

Situation 3
Student A:
Student B:

Situation 4
Student A:
Student B:

Para a empresa, por sua vez, era enviado um relatério constando o

desempenho dos alunos apenas nas areas trabalhadas durante o periodo em

avaliacdo e apenas os itens trabalhados em sala de aula eram incluidos na
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avaliacdo. O modelo a seguir € uma amostra da avaliacdo enviada para a

empresa.:
logo da
escola RELATORIO DE APROVEITAMENTO INDIVIDUAL
Empresa: Aluno:
Ender eco: Curso: Hotel English —Hall Porter Staff
Telefone: Professor:
Responsavel: Dia/Horério:
1. Objetivos: %
(Apresentar/cumprimentos, receber visitantes, indicar locaizagdes)
2. Edtratégias: %
3. Fluéncia: %
4. Gramética: %
(Preposi¢des de lugar, pronomes pessoai s/obj eto/possessivo, nimeros ordinais/cardinais)
5. Compreensdo oral: %
6. Prontncia: %
7. Vocabul&rio: %
Comentérios:
Avaliacdo escrita: NOTAS
Avaliacdo oral: Excelente 100%
Parti cipagao: Muito bom 90%
Frequéncia: Bom 80%
Regular 70%
Fraco Abaixo de 70%

O objetivo do relatério seria o de fornecer a empresa informacdes sobre
0 desempenho do aluno no curso, com foco exclusivo nas funcgdes

desenvolvidas em sala de aula.

b. As avaliagOes escritas

Por uma questéao institucional, fez -se necessaria a avaliagdo escrita para
envio a empresa financiadora do curso

Em funcdo da natureza do curso, a avaliacdo escrita foi planejada e
desenvolvida com o objetivo de verificar o reconhecimento de situacoes de
interacdo. Os exercicios, dessa forma, objetivavam testar a ordem de um turno
conversacional, a relacdo entre pergunta e sua resposta, a resposta a
perguntas ou vice-versa, a avaliacao de itens lexicais e, finalmente, a producao

de um texto em forma de diadlogo, com instru¢cdes abertas, de maneira que o
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profissional/aprendiz pudesse utilizar o conhecimento livremente. O modelo a

seguir mostra o teste final para o curso.

logo da HOTEL ENGLISH — HALL PORTER STAFF
escola
FINAL TEST
NAME SCORE
COMPANY DATE TEACHER

1. Put the conversation in the correct order (0.5 points — 0.1 each):

[ ]Thankyou, sir and have a nice trip.
[ ]The taxiis waiting for you, sir.

[ ]Thanks. Goodbye.

[ ]Bye.

[ ]Thank you very much.

2. Match the sentences to the answers (0.5 points — 0.1 each):

[1] Good evening, madam.

[2] Where's the restaurant?

[3] Nice to meet you.

[4] Thank you.

[5] Would you like some coffee?

] Yes, please.

] Welcome.

] Hello.

] It's at the end of the hall.
] Nice to meet you, too.

——— ——

3. Complete the conversations (3.0 points — 1.0 each):

a. A:Where is the swimming pool, please?
PP P PP PPPPTRUPPPPTTPP

o PSPPSRI
B: Only the big black one, please.

B: Thanks.

4. Write the numbers of the apartments (0.5 points — 0.1 each):
a. ninety-five L

b. seventeentwelve ...

c. threeohtwo ...

d. sevenonesix =

e. sixteenten = ..

5. Escreva em inglés (1.5 points — 0.1 each):

a. 3 servicos que o hotel oferece:

L 2 3
b. 3 formas de cumprimentar:

L 2 B
c. 3cores

L 2 B

e. 3formas de se despedir:
L e 2 s B

6. Write a conversation between you and the guest (4.0 points):
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Essa avaliacdo revela uma grande énfase no componente lexical. 1sso
estd relacionado, em parte, a grande insisténcia dos alunos em aprender
vocabulario. Para eles, conforme revelado em sala de aula, saber um grande
namero de palavras revela conhecimento, por mais que esse tipo de
representacao tenha sido discutido em sala de aula e eu tenha enfatizado a
importancia do contexto.

Essa postura revela, por outro lado, que mesmo que se preceituem
principios diferenciados daqueles existentes e revelados através das
representacdes dos alunos, ainda temos um longo caminho a percorrer e que,
mais que isso, as coisas ndo se alteram de um momento para o outro. E
necessario um trabalho continuo, embora lento, exigindo um convivio com

representacfes até que, caso necessario, estas possam ser mudadas.

4.7 — As percepcdes dos alunos sobre o curso

Planejar um curso de inglés é uma tarefa que demanda tempo,
conhecimento linguistico, experiéncia profissional, recursos bibliogréficos e de
pesquisa, um suporte logistico adequado e diversos outros elementos que sé
sdo descobertos quando se esta envolvido na tarefa.

Durante o processo de elaboracao, diversas situacfes vém a tona,
desde problemas operacionais e logisticos, como problemas ou atrasos com
copias, até situacbes emergenciais, como a iminéncia de se entregar as
unidades para coépia ou impressao quando ainda ndo estdo terminadas, ou a
verificacdo de erros ou inconsisténcias na elaboracdo de exercicios. Mas,
apesar de tudo isso, planejar um curso de linguas € uma tarefa gratificante de
gue so se tem nocdo quando se percebe que o aluno aprendeu algo que esta
contido num material que vocé elaborou. E uma sensacdo semelhante a de um
guia em uma viagem por um local desconhecido, para o qual ndo se sabe o
percurso. Vejamos como 0 percurso é percebido pelos alunos.

Diversas sao as impressoes dos alunos. Existem aqueles que se sentem
valorizados por estarem fazendo um curso cujo material € preparado

especialmente para sua necessidade.
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Existem, por outro lado, aqueles que véem como desorganizacdo o fato
de irem recebendo partes de um curso, sendo que eles ndo tém idéia do
tamanho do livro ou do que ainda esta por vir.

Embora as impressdes possam ser divergentes, a quase totalidade dos
alunos que participaram dos cursos para fins instrumentais descritos neste
trabalho aprovam a iniciativa de cursos preparados para suas proprias
necessidades.

Dois momentos sao importantes em aulas instrumentais: a constante
avaliacao do curso, para que se tenha a nocado do desenvolvimento do curso
como um todo, e a continua analise de necessidades, tanto em forma de
discussao aberta com todo o grupo, como de forma escrita, para que aqueles
alunos que ndo emitem opinides perante todo o grupo possam fazé-lo por
escrito.

Nesses momentos, eu sempre solicitava aos alunos que comentassem
sobre os diversos aspectos do curso: sobre o andamento do curso, sobre as
técnicas e atividades desenvolvidas em aulas, sobre o material didatico, sobre
0 professor e quaisquer outros aspectos relacionados ao curso sobre os quais
tivessem algo a comentar, sugerir, criticar.

Os comentarios dos alunos incluem os mais diversos aspectos, como se

pode observar nos exemplos a seguir:

Os assuntos abordados (ministrados) mostram-se bem coerentes
com os objetivos do curso. E bastante oportuno o aprendizado do
inglés voltado para a nossa profissao.

Estd sendo muito valioso para mim aprender coisas que
certamente me ajudardo ndo s6 na vida profissional, mas também
no ambiente social e familiar. Passei a me interessar pelo tema
nao sé em inglés.

A organizacdo das unidades baseada no conhecimento prévio dos
alunos também € um fator que se revela eficiente para os alunos, pois,
segundo eles, como se pode observar pelo comentario a seguir, isso faz com

gue tenham uma percepc¢do mais apurada inclusive de sua profisséo:

E muito importante usar o nosso conhecimento prévio para
entendermos melhor o desempenho de nossa fungéo.
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Também o fato de se contextualizar o vocabulario ou as funcdes

apresentadas € visto como um elemento positivo, pois, segundo os alunos:

Quando vemos o assunto dentro de um contexto, fica mais facil
entender.

Estarem em contato apenas com a linguagem relacionada a sua area de
atuacao é também um elemento importante, pois 0s alunos apresentam uma
motivacdo maior ante o fato de terem que aprender algo que sera significativo e
de utilidade em seu contexto. Comparam essa experiéncia a outras anteriores,
guando tentaram aprender inglés para fins gerais, e lhes era solicitado que
aprendessem palavras como, por exemplo, ao falar sobre esportes, dizer que
se vai esquiar, patinar no gelo, jogar ténis, praticar snorkel e outras atividades
absurdamente distantes de sua realidade social ou contextual.

O que estou argumentando € algo que parece Obvio: as experiéncias
mais significativas sdo aquelas que podem ser relacionadas a realidade dos

alunos, aquelas que sugerem alguma utilidade pratica, dai o fato de afirmarem:

A linguagem que aprendemos é muito Util em nossa profissao.

A importancia de utilizar uma abordagem que ndo se centre nem tanto
no professor, nem tanto no aluno, mas no processo de aprendizagem, € algo
percebido pelos alunos.

Outro aspecto apontado como importante pelos alunos é o fato de terem
voz para expor suas opinides sobre o curso de diversas maneiras, o que foi
incentivado desde o inicio dos cursos, pois eu sempre insisti no fato de que o
curso era preparado para eles e somente eles poderiam opinar sobre sua
eficacia. Mesmo os alunos que se consideravam mais timidos apresentavam,

por escrito, suas necessidades e seus pontos de vista:

Temos liberdade de discutir todos 0s nossos pontos de vista.

A discussao em grupos menores € muito importante porque desinibe os
mais timidos.
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No cdmputo geral, a avaliacdo dos alunos € positiva, e 0 ponto de vista

pelo qual analisam o curso geralmente parte de um prisma profissional:

O conteudo do curso é muito bom, atende as necessidades dos
funcionarios da nossa area.

O que posso verificar a partir das percepcdes apresentadas pelos alunos
€ que 0 mesmo aspecto sempre vem a tona: a importancia profissional do
Curso, que o curso o0s auxilia num desempenho mais eficiente de suas funcoes.

As experiéncias relacionadas a cada uma das fases envolvidas no
processo de se planejar cursos de idiomas permitem, associadas as descricdes
dos cursos realizadas no capitulo 3 e as percepcdes dos alunos, ndo sé uma
reflexdo sobre a minha pratica como course designer, mas também como uma
forma de fornecer elementos para que eu possa extrair significados dessas
experiéncias. No item seguinte, portanto, apresento essas unidades de

significacao.

4.8 — A sintese criativa

Apoés ter apresentado a descricdo dos nove cursos no capitulo 3 e
depois de ter analisado os passos do planejamento e da elaboragdo do curso
para porteiros e segurancas na primeira parte deste capitulo, apresento, neste
item, a minha sintese criativa (Moustakas, 1990), a minha busca pelos
significados que emergem dessas experiéncias, objetivando assim vislumbrar a
estrutura do fendmeno que esta pesquisa procura explicar.

Reitero que o ponto de partida para uma investigacao fenomenoldgica &
a natureza do que se vai investigar, logo, o inicio do trabalho situa-se numa
interrogacdo. E, para que essa pergunta seja respondida, o pesquisador
fenomendlogo parte em busca de respostas em descricbes de suas
experiéncias vividas, com as quais trabalha como forma de familiarizar-se com
0s textos que descrevem tais experiéncias.

Essas descricbes possibilitam a interpretacdo — uma tarefa da
hermenéutica (Coreth, 1973; Gadamer, 1983, 1999; Hekman, 1986; Ricouer,

1989; Schleiermacher, 2001) — do fenébmeno e colocam em evidéncia
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significados, a partir dos quais obtém-se unidades de significacdo para que,
finalmente, possa se chegar a uma analise da estrutura do fenémeno.
Podemos estabelecer, dessa forma, 0os seguintes momentos do método

da analise qualitativa do fenbmeno estudado:

(1) descricao das experiéncias vividas relacionadas ao fenbmeno;
(2) leitura das descricOes para evidenciar os significados da descricao;
(3) busca de unidades de significado;

(4) analise da esséncia do fendmeno.

Ainda no método fenomenolégico (Masini, 1989; Rezende, 1990;
Martins, 1992; Moustakas, 1994; Lester, 1999; Bicudo, 2000; Moreira, 2002),
uma vez feita a reducdo fenomenoldgica, o préximo passo € interpretar o
fenbmeno da maneira como ele se apresenta a consciéncia, buscando a
significacdo que se esconde por tras da significacéo literal.

Na pesquisa heuristica (Puchkin, 1976; Moustakas, 1990; Kleining &
Witt, 2000; Kleining & Witt, 2001), por seu turno, ap0s 0s processos de
envolvimento inicial, de imersao, de incubacdo e de iluminacdo, ocorrem as
fases seguintes que compreendem a explicacéo e a sintese criativa. O objetivo
€ olhar retrospectivamente para as fases anteriores, vislumbrando possiveis
explicacbes para as suas ocorréncias, donde emergem significacdes que
sintetizam de forma criativa o caminho percorrido pelo sujeito envolvido na
pesquisa. E, sobretudo, uma atividade poética (Martins, 1992).

Os itens a seguir, portanto, tentam, a partir do prisma heuristico-
fenomenolégico-hermenéutico, interpretar as minhas proprias experiéncias
vividas relacionadas a tarefa de se planejar cursos instrumentais, bem como
buscar os significados que emergem dessa tarefa para que se entenda a
estrutura do fendmeno de se planejar tais cursos.

Ao analisar retrospectivamente 0 meu percurso profissional a partir de
meu continuo experiencial (Dewey, 1938) exposto no capitulo 3, e através das
diversas histérias revividas e recontadas, percebemos que um outro conteudo,
impregnado de diversos significados e de muitas significacOes, permeia tudo o

gue até entdo foi exposto: o conteudo da minha vida profissional.
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Ao fazer esse retorno, apés meses de hibernacao, de leituras tedricas e
praticas sobre experiéncias vividas, sobre narrativas de vida e sobre pesquisas
fenomenolégicas, foi possivel delinear o meu continuo experiencial (Dewey,
1938) e, principalmente pela volta aos meus dados e as descricdes dos cursos,
bem como as historias de vida a eles associadas, os fatos passaram a assumir
uma significacdo mais clara: a minha carreira como professor havia sofrido
mudancas significativas durante o percurso.

Para compreender essas mudancas e como parte de meu processo
heuristico, realizo aqui o processo de sintese criativa (Moustakas, 1990:31),
cujo objetivo é a explicacdo dos significados e detalhes da experiéncia como
um todo. Esse processo pode ser expressado das mais diversas formas.

Ao observar o meu percurso — principalmente através do material
experiencial que utilizei neste trabalho para responder as minhas perguntas de
pesquisa —, bem como os desafios surgidos no caminho e o conhecimento que
adquiri ao elaborar este estudo, posso visualiza-lo através de minha sintese
criativa, que se configurou através da poesia. Os conteudo dessa sintese
retratam os passos do meu caminho profissional e as dificuldades encontradas
e me auxiliam, ao mesmo tempo, a encontrar as unidades de significacédo
presentes em minha experiéncia.

Apoés realizar diversas releituras da descricdo dos cursos que havia
planejado com o objetivo de compreender o fendbmeno que estudo, fui
familiarizando-me cada vez mais com os dados e tendo uma visdo cada vez
mais detalhada de minha propria personalidade e dos papéis desempenhados
nos diversos contextos.

Essas releituras guiaram-me também na busca pela significacdo das
experiéncias vividas relacionadas a cada uma das tarefas desenvolvidas ao
planejar cada um dos cursos, e, principalmente pelo seu detalhamento, da
experiéncias relativas ao curso para porteiros e segurancas, que foi descrito
pormenorizadamente nos aspectos de seu planejamento, trazendo consigo as
experiéncias a eles vinculadas. Nessas idas e vindas, pude, aos poucos,
perceber que a minha experiéncia profissional podia ser dividida em trés

momentos distintos.
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Para que essas descobertas fiquem claras ao leitor, reapresentarei os
cursos e seu ano de elaboracdo com o objetivo de apresentar os diferentes

momentos em meu percurso.

Curso Ano de elaboracgéo
Inglés para copeiras 1995
Inglés para secretérias e recepcionistas 1996
Inglés para reunides 1998
Inglés para atendimento a turistas no cambio 1998
Inglés para atendimento telefénico a estrangeiros 1998
Inglés para entrevistas 1999
Inglés para gargons 2000
Inglés para segurancas 2000
Inglés para governantas 2000

Quadro 7 — Os cursos planejados e os momentos de significacéo

A percepcdo dos trés momentos divide, consequentemente, minha
carreira em trés fases. Os itens em negrito marcam a passagem para uma
nova fase.

Apés depreender esses significados da minha experiéncia, passei a
buscar elementos que pudessem auxiliar-me na interpretacao das significacoes
de cada um desses momentos.

Cada um desses momentos estava associado a um significado que
poderia ser depreendido a partir das experiéncias a eles relacionadas,
principalmente no que se refere ao meu desenvolvimento profissional e o meu
relacionamento com o meio académico e com teorias de ensino-aprendizagem.
Mais ainda: no contato diario com o mundo educacional, pois as minhas
experiéncias de ensino eram desenvolvidas em trés contextos distintos:
escolas de idiomas, 0 meio académico e empresas nas quais eu ensinava
inglés.

Esses momentos, por seu turno, possuiam uma caracteristica marcante
e, ao buscar o significado de cada um deles, pude facilmente associa-los a

poemas.
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As associacOes dos significados desses momentos aos poemas ocorreu
apos a leitura de Bruner (1997), que me despertou ainda mais para essa
busca. Ao mesmo tempo, essas associacfes sintetizavam de maneira
metaforica os meus percursos na elaboracdo e também no ensino dos cursos.

Realizo essa significacdo através de poemas. Pretendo, com cada um
deles, retratar o0 meu percurso profissional e, a partir dele, resgatar diversos

elementos apresentados até aqui, atribuindo-lhes significacoes.

4.8.1 — Primeiro momento: uma pedra no meio do caminho

O curso para copeiras e 0 curso para secretarias e recepcionistas foram
desenvolvidos no periodo de um ano, que compreende o primeiro momento de
meu percurso profissional.

A percepcao que tenho, hoje, é a de um professor de inglés instrumental
preocupado com questdes de planejamento de materiais didaticos e que, a
primeira vista, e talvez pela prépria imaturidade como profissional de ensino
instrumental, n&o encontra no mercado materiais adequados ao seu contexto
de ensino e que possam satisfazer as necessidades apresentadas pelos
alunos.

Ao refletir sobre esses papéis, no entanto, percebo que eu ndo me via,
ainda, como um professor de inglés instrumental, mas simplesmente como um
professor que tem como tarefa desenvolver um curso de inglés para fins
especificos, mas que, entretanto, ndo o considera como instrumental, apenas
um curso de inglés.

No momento em que ndo encontro materiais que atendam a essas
necessidades, comeco a perceber a especificidade do trabalho que estou
desenvolvendo e a necessidade de buscas mais amplas e em fontes mais
precisas, como 0 meio académico e livros tedricos sobre o ensino de linguas
para fins especificos.

Esses dois cursos, portanto, s&o marcados pelas pedras que encontro
em meu caminho, que representam as dificuldades em relacdo a inexisténcia
de materiais no mercado, cuja significacdo é facilmente depreendida a partir do

poema a seguir (Andrade, 1974):
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No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho
tinha uma pedra

no meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerel desse acontecimento

na vida de minhas retinas téo fatigadas.
Nunca me esquecerel que no meio do caminho
tinha uma pedra

tinha uma pedra no meio do caminho

no meio do caminho tinha uma pedra.

Ha, nessa fase, uma grande insatisfacdo, pois o que verifico é uma
auséncia de materiais didaticos que ensinassem a producdo oral para
principiantes, o que me obrigava a conjugar diversos materiais existentes no
mercado e adapta-los as necessidades dos aprendizes.

Os cursos planejados, portanto, tinham a aparéncia de uma ‘colcha de
retalhos’, por apresentarem uma certa inconsisténcia do ponto de vista
conteudistico, obrigando ndo s6 a mim, mas também aos professores com 0s
guais eu trabalhava, que estivéssemos constantemente desenvolvendo
atividades que tornassem o material publicado e utilizado como base mais
direcionado as atividades da empresa e as necessidades dos alunos. O
trabalho consistia principalmente em adaptar atividades muito gerais, uma vez
gue foram escritas por estrangeiros em paises falantes do idioma e estavamos
ministrando o curso em um pais onde a lingua era aprendida como lingua
estrangeira. Portanto, além do distanciamento sécio-histérico, tinhamos
também o distanciamento geografico e, principalmente, o distanciamento
cultural.

A partir dessas experiéncias, minha percep¢cdo comecou a mudar e
comecei a vislumbrar o papel diferenciado que passara a exercer, pois estava
além do professor que somente ministra suas aulas. A questdo de preparar o
meu préprio material me incomodava e foi nessa época que passei a frequentar
0 curso Buscando novos caminhos para professores de inglés instrumental na
Pontificia Universidade Catdlica de S&do Paulo. Era exatamente o que eu

buscava: novos caminhos.
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Embora eu houvesse encontrado diversas respostas no curso de inglés
instrumental, muitas delas ndo resolviam o meu problema, que era ensinar
iniciantes.

O curso seguinte, Inglés para reunides, foi ministrado a alunos de nivel
intermediario. Logo meus problemas em relacdo as dificuldades de se ensinar
o oral para principiantes continuava sem solucdo. Porém, nessa passagem,
enquanto ministrava o curso para reunides, minhas expectativas sobre o ensino
de géneros puderam ser saciadas, pois pude, nesse curso, testar diversas das
minhas hip6teses sobre o papel dos géneros do discurso no ensino
instrumental.

O curso de inglés para reunides, portanto, funciona como um divisor de
aguas, um rito de passagem para uma nova fase profissional, principalmente
por apresentar inovacgoes tedricas e praticas em minha experiéncia.

A partir desse curso, 0 meu papel como course designer e como
profissional de ensino instrumental sofreu uma sensivel mudanca e passei a
dar maior importancia para o ensino baseado em géneros do discurso. O
mesmo aconteceu com os alunos, pois, embora ndo tenham tido contato com a
terminologia linguistica, desenvolveram diversas atividades a partir do género e
do regqistro, e relataram suas percepg¢des dessas mudancas, principalmente a
guestdo da maior conscientizacdo de seu papel social no evento comunicativo
(cf. Vian Jr, 2002, no prelo).

Um fato significativo € a maneira como nomeio os cursos. Os cursos que
compdem esse primeiro momento tém como foco a profissdo das pessoas que
dele participariam: inglés para copeiras, inglés para secretarias e
recepcionistas. Esse fato revela também a minha visdo da lingua e da
profissdo: eu via a lingua como algo mecanico a ser utilizado pelo profissional,
talvez dai o fato de nomear os cursos a partir da funcdo dos participantes.

A minha busca, a partir desse momento, esta relacionada com a

preocupacao em tirar as pedras do caminho.

4.8.2 — Segundo momento: a ponte
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Esse segundo momento de meu percurso profissional apresenta um
grande avanco do ponto de vista do planejamento dos cursos e de minha
prépria experiéncia como professor e como course designer.

Um dos fatos em minha vida a académica que marcam a passagem de
uma fase para a outra foi a defesa de minha dissertagcdo de mestrado, ocorrida
em agosto de 1997. O cunho tedrico desenvolvido em meu trabalho (Vian Jr.,
1997), no qual pesquisei as origens do conceito de género e as diversas
correntes tedricas surgidas a partir de entdo, levaram-me a ter uma visao mais
apurada do papel do profissional em ensino instrumental, associado ao fato de
ter uma visao tedrica mais abrangente, a partir do contato estabelecido entre as
diversas teorias sobre géneros do discurso e suas aplicacdes pedagdgicas.

O curso para reunides funciona, em minha vida profissional, em também
em relacdo aos cursos em meu continuo experiencial, como minha iniciacédo
nessa nova fase, em que todas as minhas atitudes como professor, como
profissional de ensino instrumental e como ser humano foram revistas, desde a
analise de necessidades, passando pelo planejamento do curso e pelas aulas
propriamente ditas.

Os trés cursos que sucedem 0 curso para reunides fazem parte desse
segundo momento em meu percurso profissional. A caracteristica principal
nessa fase € o inicio do distanciamento dos materiais publicados e uma
preocupacdo maior com a producdo do material que atendesse as
necessidades especificas do aprendiz. E quando descubro ‘outro’ em mim
mesmo.

Nessa fase, comeco a ver o ‘outro’, o que pode significar ver-me ‘de
fora’, favorecendo a minha auto-percepcéo. Percebo que, ao eliminar algumas
pedras de meu caminho, outras ainda persistem. Embora, dessa vez, essas
pedras representem crencas e dificuldades ainda existentes.

Ao olhar para o outro, no caso, meus alunos, percebo que meu trabalho
deve ser totalmente voltado para eles, que todas as novas teorias de que tomo
conhecimento devem ser aplicadas aos cursos, numa constante preocupacao
em auxiliar os alunos no aprendizado do idioma. Percebo que em momento
algum existe a preocupacdo comigo mesmo, com minhas crencas, com minhas
necessidades, com minhas percepcdes, com meus problemas pessoais. A sala

de aula deve ser o ambiente sagrado onde o conhecimento que busquei em
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diversas fontes seja passado aos alunos; funciono apenas como uma ponte
entre o conhecimento e os alunos. Olhando por um prisma critico, posso dizer
gue me encontro nas ‘zonas intermediarias’, representada pela minha angustia
em tentar atender as necessidades dos alunos de qualquer maneira, sem me
preocupar muito comigo. O poema a seguir (Sa-Carneiro, 1958) retrata

metaforicamente essa ponte:

Eu ndo sou eu nem sou o outro,
Sou qualquer coisa de intermédio:
Pilar da ponte de tédio
Que vai de mim para o outro

Ao mesmo tempo, percebo que, na verdade, a resposta ndo deveria
estar nem em mim e nem em meus alunos, mas, supostamente, no espaco
existente entre ambos. Traduzindo: o foco ndo deve ser exclusivamente no
professor nem exclusivamente no aluno, mas sim na aprendizagem: um meio-
do-caminho entre ambos, mas ao qual ambos tém acesso.

Esse distanciamento s6 foi permitido pela minha maior conscientizacao
da relacao entre planejar cursos e o processo de ensino-aprendizagem, tendo
como pano de fundo a nocdo de género do discurso e sua importancia no
ensino de linguas para fins especificos.

As minhas reflexdes revelam também as preocupacdes com a sala de
aula, com os alunos, com os materiais, mas revela, ainda, uma preocupacao
intermediéria, cujo foco reside principalmente no aluno. Ou seja, vejo o aluno
como ponto de partida e de chegada, ndo levando em consideracédo todos os
fatos relativos ao meu papel como professor e, principalmente, como ser
humano: é como se eu me excluisse do processo e fizesse tudo em funcéo do
aluno.

Em suma, as respostas ndo estavam em mim, mas também néao
estavam em meus alunos, e a minha busca constante de respostas para
diversas duvidas é encontrada nas proprias experiéncias de sala de aula.
Talvez dai o fato de eu me ver como um outro, 0 que me causa um certo
estranhamento.

Quanto aos cursos, foram, nessa fase, nomeados a partir do contexto
profissional: inglés para atendimento a turistas no cambio e inglés para

atendimento telefébnico a estrangeiros. Funcionando como a passagem para
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uma nova fase esta o curso para entrevistas. Nessa fase, jA estou no
doutorado e utilizo o material desse curso, principalmente as producdes do
aluno gravadas em audio, como material de andlise para um curso de
planejamento de materiais de base sistémico-funcional.

A partir dessas reflexdes e de diversas leituras mas, principalmente, a
partir da minha atuacdo como profissional de ensino instrumental, pude

entender a passagem para o terceiro momento, que apresento a segulir.

4.8.3 — Terceiro momento: o outro em mim

No primeiro semestre de 2000, como aluno de doutorado do Programa
de Estudos Pds-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos de Linguagem,
da PUC-SP, participei do seminario de pesquisa ‘A formacao do professor de
linguas’, momento em que tive diversas oportunidades de refletir sobre a minha
pratica pedagogica e, consequentemente, sobre o meu papel como professor.
Logo no inicio do curso, foi-nos solicitado completar, a partir de nossa pratica,
trés afirmativas: O professor que sou, O professor que eu gostaria de ser e O

professor que eu temo ser. As minhas respostas foram as seguintes:

O professor que sou

Consciente do meu papel, na medida do possivel, afinal ninguém é perfeito, tento me
aprimorar a cada dia com base em reflexdes, troca com colegas, cursos, congressos,
workshops. Acho que o mais importante é saber o qué, como, para quem e onde se ensina, e,
s6 a partir dai, desempenhar o seu papel naquele contexto.

O professor que eu gostaria de ser

Gostaria de ser cada vez mais consciente e mais aberto para que possa transformar o
aprendizado de meus alunos em algo produtivo e motivador; acho que eu gostaria de ser o
‘facilitador’ em seu sentido tedrico mais estrito, o que ndo é de todo f4cil.

O professor que eu temo ser

Temo ser um professor controlador, que nédo leva em conta os interesses dos alunos e
faz tudo em funcdo daquilo que s6 ele acha que é correto, as vezes baseado em crencas
arraigadas e conceitos extremistas e limitadores.

Durante o curso realizamos varias leituras, principalmente ligadas a
reflexdo (por exemplo: Connelly & Clandinin, 1995; Fullan, 1996; Hannay &
Ross, 1997; Dewey, 1938; Schon, 1983, 1987 e 1992; Zeichner, 1992 entre
outros) e ao curriculo (por exemplo: Silva, 1999-a e 1999-b, entre outros). As

afirmacBes acima passaram por varias elaboracées, tanto em funcéo da leitura
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dos textos como em funcédo das discussdes em sala, do diario dialogado com a
professora responsavel pelo curso e da propria auto-observacédo. Ao final do
curso, foi-nos solicitado que voltassemos aos nossos comentarios e fizéssemos
um levantamento das caracteristicas linglisticas que considerassemos
fundamentais, e também que expandissemos as idéias de forma a deixar claro
0 que queriamos dizer com elas, exemplificando se necessario.

Eis parte da minha analise, inclusive com reflexdes posteriores

realizadas ao final daquele semestre:

Uma torta folhada. E isso que vejo ao analisar a materialidade discursiva do meu
proprio discurso. InUmeras caracteristicas vém a tona. E, quer queiramos, quer néo, todas elas
sdo permeadas pelo meu sistema de crencas. Comecemos pelo principio: ao enunciar
‘consciente do meu papel, j& estou pressupondo que existe um papel que deve ser
desempenhado pelo professor e, conforme vou explicitando as outras caracteristicas, € como
se as vdrias outras camadas fossem despontando, tal qual uma torta, onde véarias camadas
formam um todo e, cada camada, cada uma das partes que formam o todo traz consigo suas
particularidades, seus sabores préprios, os ingredientes que os formaram e tornaram possivel
aquela consisténcia.

Posso considerar, na verdade, essas reflexdbes como o passo mais
importante no terceiro momento de meu continuo experiencial: a passagem de
professor a course designer. Observo, no trecho acima, a preocupacdo em
justificar o que digo através de termos como ‘materialidade discursiva’, pois foi
nesse periodo que entrei em contato com as teorias e pesquisas qualitativas.
Existe, de minha parte, uma certa relutdncia em aceitar-me como agente de
meu préprio universo. Esse fato é corroborado por outra das questdes

pertencentes ao final do curso sobre a formacao de professores:

Para concretizar a visdo do professor que vocé gostaria de ser indique, exemplificando, que
acdes vocé precisaria tomar (isto €, o que e como eu ensinaria, 0 que mudaria se eu
ensinasse).

Se observarmos a minha resposta, veremos que ela revela uma fase de

passagem para o terceiro momento em meu continuo experiencial. Vejamos:

Creio que o caminho para tornar-me o professor que gostaria de ser é continuar a seguir as
trilhas que estou seguindo, tentando cada vez mais conhecer-me como pessoa para que eu me
conheca cada vez mais como professor. Essa foi a grande tdnica do curso: sempre pensei no
aluno e no que poderia fazer para que seu aprendizado fosse o0 mais agradavel e proveitoso
possivel. Eu levava os fatores pessoais muito pouco em consideracdo, ou seja, ndo tinha
no¢bes muito claras sobre o panorama pessoal ou o panorama profissional, nem tinha uma
preocupacdo tdo grande com os diferentes tipos de reflexdo ou o papel da experiéncia em
minha prética. Agora posso dizer que isso tudo é muito mais consciente, o que torna mais facil
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seguir os caminhos em dire¢cdo ao professor que eu gostaria de ser, o que € resumido por
Underhill (1999:140) na concluséo de seu artigo: “Facilitation does not allow me just to work on
my students ‘out there; it also requires me to work on myself ‘in here™, que sera exatamente
0 meu objetivo daqui por diante.

Parece que finalmente eu havia me descoberto, e declaro isso no final
de meu texto, justificando por escrito o meu objetivo de trabalhar com a minha
prépria existéncia, como o percurso relatado no seguinte poema (Pessoa,
1960:181):

Conta a lenda que dormia
Uma Princesa encantada

A quem s despertaria

Um Infante, que viria

De além do muro da estrada.

Ele tinha que, tentando,
Vencer o mal e o bem,

Antes que, ja libertado,
Deixasse o caminho errado
Por o que a Princesa vem.

A Princesa Adormecida,

Se espera, dormindo espera.
E orna-lhe a fronte esquecida,
Verde, uma grinalda de hera.
Longe o Infante, esfor¢ado,
Sem saber que intuito tem,
Rompe o caminho fadado.
Ele dela é ignorado.

Ela para ele é ninguém.

Mas cada um cumpre o Destino —
Ela dormindo encantada,

Ele buscando-a sem tino

Pelo processo divino

Que faz existir a estrada.

E, se bem que seja obscuro
Tudo pela estrada fora,

E falso, ele vem seguro,

E, vencendo estrada e muro,
Chega onde em sono ela mora.

E, inda tonto do que houvera,
A cabeca, em maresia,

Ergue a méo, e encontra hera,
E vé que ele mesmo era

A Princesa que dormia

O poema traduz perfeitamente a significacdo de meu terceiro momento
profissional: percorro diversos caminhos, saio constantemente em busca de

respostas, enfrento diversas batalhas, vou da teoria a pratica e da pratica a
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teoria um sem-nimero de vezes para descobrir algo que estava em mim
mesmo.

De nada adiantaria eu desenvolver as mais diferentes tarefas para os
mais diferentes fins enquanto eu ndo parasse para me observar e ver que todo
o trabalho que eu desenvolvia tinha como ponto de partida e como ponto de
chegada a minha prépria existéncia, a minha percepcdo do mundo.

Referindo-me aos cursos esquematizados no Quadro 7, pagina 181, o
CUrso para entrevistas representa 0 marco na passagem para essa nova fase,
funciona como o fechamento de um ciclo, de uma fase na qual me encontro
absolutamente consciente do meu papel como profissional de ensino
instrumental e como course designer. A grande diferenca aqui € a constante
preocupacao com o aluno e com o seu desempenho na lingua estrangeira e se
estou desempenhando com eficiéncia o papel de despertar a percepcdo do
aluno.

O curso para entrevistas traz consigo, ainda, o fechamento de um outro
ciclo, que se encerra com 0s cursos ministrados em Brasilia, de onde voltei
com a cabeca repleta de idéias e com a bagagem marcadamente aumentada,
tanto em seu sentido real quanto figurado: foi uma grande quantidade de
materiais preparados para 0s cinco grupos ministrados em Brasilia, e a troca
de experiéncias com 0s alunos sobre suas impressdes a respeito do curso foi
muito enriquecedora.

Foi a partir dai que eu realmente percebi que um curso de inglés pode
ser ministrado sem um material didatico escolhido a priori. Pelo contréario: a
experiéncia mostrou que o curso pode mostrar-se mais eficiente quando os
materiais sdo preparados de acordo com as necessidades sentidas pelos
alunos a medida que o curso vai se desenvolvendo e utilizando materiais do
préprio contexto profissional dos alunos, adicionando significatividade ao
aprendizado.

Volto, nessa fase, a nomear os cursos a partir da profissao dos alunos
que dele participardao. Diferentemente do primeiro momento, minha
preocupacao agora € com a identidade do aluno e com a sua identificacdo com
0 Curso engquanto evento comunicativo e fator de interacdo social: a minha

percepcao € a de que, a partir do momento que o aluno percebe que o material
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gue utilizara tem o foco na sua area profissional, tera uma motivacdo maior e
trabalhara de forma mais envolvente para atingir seus objetivos.

Minha preocupacdo, aqui, € mais social: preocupo-me com o papel
social dos géneros discursivos e com o discurso em si, que funcionard como
fator de integracéo entre os participantes do curso. O género dis cursivo tornara
possivel a sua integracdo em novos eventos comunicativos, exercendo um
impacto, por outro lado, em sua identidade construida na sala de aula.

E gratificante para o professor perceber a satisfacdo dos alunos em
desenvolver exercicios envolvendo seus préprios homes, seus departamentos,
fatos sobre suas vidas e outras informacdes que trazem significado para o seu
aprendizado. Uma simples mudanca de postura: centrar o aprendizado na
experiéncia. Uma simples mudanca, devo acrescentar, que leva muito tempo,
basta tomarmos como exemplo o meu percurso: somente apos diversas
experiéncias é que pude chegar a essa concluséo. Logo, outra conclusdo a que
chego € a de que mudar nossas crencas € algo que leva tempo. Por outro lado,
nao sei se posso dizer que cheguei a uma concluséo, pois, na verdade, néao

houve uma conclusdo, mas uma nova percepcao.

4.9 — A esséncia do fendbmeno

Ao observar 0 meu percurso retrospectivamente, e apos buscar as
significacbes em meus trés momentos profissionais, paro, finalmente, para
voltar-me a esséncia do fenbmeno para o qual busco explicacdes: o
planejamento de cursos instrumentais orais com base em géneros do discurso
para alunos iniciantes.

Compreender a esséncia do fenbmeno significa, como apontam Martins
& Bicudo (1989:77), “tomar o fenbmeno seriamente diante dos olhos e estuda-
lo de maneira sistematica para poder vir a compreender o objeto na sua
intencdo total, na sua esséncia, e ndo apenas na sua representacao”.

A compreensdo do fendmeno esta baseada nas descricbes das
experiéncias vividas e dos significados que delas se extraem e, ao dizer que
estou interessado em um fendmeno, isso deve ser traduzido pelo fato de que
estou colocando o fendbmeno em suspensdo. Esse colocar o fenbmeno ‘entre

7

parénteses’, como preceituava Husserl (1964, 2000), jA é um dos quatro
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momentos distintos da pesquisa fenomenolégica, como apresentei na pagina
179: em um primeiro momento, procedi a descricdo das experiéncias vividas
relacionadas ao fenbmeno de se planejar cursos instrumentais, apresentadas
no capitulo 3; a segquir, realizei a leitura e varias releituras dessas descricoes,
como forma de evidenciar os significados na descricdo. Assim, no capitulo 4,
procedi a analise de um dos cursos, para que pudesse compreender cada uma
das tarefas envolvidas em seu planejamento para que, num momento seguinte,
eu pudesse buscar as unidades de significado, apresentada neste capitulo e,
finalmente, perceber a esséncia do fenébmeno.

O planejamento de cursos instrumentais, dessa forma, revela-se uma
tarefa multifacetada, um fendmeno presente no dia-a-dia de inumeros
professores, ndo sé de inglés instrumental, como foi o caso dos cursos
descritos aqui, mas de professores de diversos idiomas em diversos contextos.
E um fendmeno que existe em alguns casos e contextos, portanto, como parte
da tarefa de ensinar.

Alguns dos profissionais envolvidos no planejamento de cursos buscam
subsidios no meio externo, principalmente através de livros que tratem de
guestdes de planejamento, ou através da propria experiéncia, ou ainda em
colegas mais experientes, ou simplesmente na tentativa-e-erro: aplica-se um
material planejado e verifica-se sua funcionalidade ou eficiéncia e, a partir do
sucesso ou da falha, continua-se ou néo a sua aplicacéao.

A esséncia de planejar cursos, portanto, desvelou-se para mim como um
tarefa de cunho social: € necesséario que se conheca os diferentes contextos
nos quais as pessoas que necessitam 0 curso irdo interagir. E necessario,
ainda, um conhecimento linglistico da lingua estrangeira sobre a area em
guestao.

Esta foi uma das facetas na tarefa de planejar cursos que mais me
incomodou: a constante convivéncia com a inseguranca em relacdo a lingua
estrangeira, com a adequacédo das palavras ao contexto, com seu cunho
pragmatico, com o desconhecimento de palavras técnicas.

Vivenciei, através desta tese, o fendbmeno em sua intencéo total, na sua
esséncia. Através das histérias que contei e das descricdes aqui apresentadas
passei a compreender o fenbmeno em seu modo peculiar, em cada uma de

suas nuances, em todas as suas qualidades particulares e proprias.
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Olhar para esse fenbmeno hoje é assumi-lo como uma experiéncia

consciente e ndo como a representacao de uma tarefa.
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CAPITULO 5

O PERCURSO EM RETROSPECTIVA

“Consciousness is the only access human beings have to the world. Or rather,
it is by virtue of being conscious that we are already related to the world.”
van Mannen, 1990:9

5.1 — Um olhar retrospectivo

Olhar para o percurso de forma retrospectiva fornece-me elementos para
gue eu possa vislumbrar o caminho percorrido e esquadrinhar cada um dos
passos dados. Permite-me, ainda, tecer consideracGes sobre as diversas
experiéncias vividas, s6 que agora associadas a cada um dos momentos
inerentes aos caminhos percorridos para a elaboracdo deste trabalho de
pesquisa.

Olhar para este trabalho retrospectivamente possibilita-me, ainda,
observar suas limitagdes, suas contribuicbes e suas aplicacbes, bem como
tecer conclusdes sobre o papel do pesquisador qualitativo. Propiciando, da
mesma forma, o estabelecimento de relacbes entre ensino de lingua
estrangeira, planejamento de cursos e as experiéncias vividas antes e durante
a elaboracao deste trabalho, para que possam ser projetadas para futuras
experiéncias.

Meu principal objetivo neste capitulo, portanto, €é apresentar
consideracdes sobre o percurso apresentado e as experiéncias dele
decorrentes e com ele apre(e)ndidas. Para tanto, apresento, primeiramente, um
breve resumo do estudo e as perguntas de pesquisa que o0 guiaram, tanto a
partir de minhas percepcdes pessoais quanto de das percepcbes de alguns
alunos que participaram dos cursos ministrados. Na sequéncia, discuto
algumas possibilidades de aplicacdo desta pesquisa para o ensino de linguas
estrangeiras e para as demais areas a ele relacionadas, principalmente para o
ensino instrumental, para o ensino de inglés em contextos profissionais, para o
ensino da producédo oral, para o planejamento de cursos e, finalmente, para a

pesquisa qualitativa em Linglistica Aplicada. Apresento, num terceiro
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momento, as perspectivas possiveis a partir deste trabalho para, finalmente,

apresentar a minha ultima parada neste percurso.

5.2 — Resumo do estudo e algumas conclusdes

O objetivo principal deste trabalho foi buscar, a partir de minhas
experiéncias pessoais como professor de inglés e como profissional envolvido
no planejamento de cursos instrumentais e com base em meu continuo

experiencial, respostas para as seguintes perguntas:

Qual a natureza das experiéncias envolvidas no planejamento de cursos
instrumentais de producéo oral com base em géneros do discurso para o

ensino de inglés em contextos profissionais?

Qual a repercusséao da interpretacdo de uma experiéncia individual para

outros professores, course designers e pesquisadores?

A busca pela compreensao desse questionamento a partir de um prisma
heuristico-fenomenoldgico-hermenéutico envolveu a descricdo de nove cursos
de inglés instrumental por mim planejados em um periodo de cinco anos e as
experiéncias a eles relacionadas. Além disso, também incluiu reflexdes (Schon,
1983, 1987) tanto sobre os cursos como sobre as praticas de sala de aula, os
guais formam o meu continuo experiencial (Dewey, 1938)

Optei por trabalhar nesta pesquisa com metodologias qualitativas, tendo
como um de seus esteios 0 processo heuristico e, articulados a ele, a
fenomenologia e a hermenéutica, principalmente pelo fato de este trabalho
estar centrado em experiéncias pessoais, tanto de ensino de inglés quanto de
planejamento de cursos. Tais abordagens baseiam-se na descricdo e na
interpretacéao.

Este trabalho foi conduzido a partir de um arcabouco tedrico que
permitiu, num primeiro momento, analisar o status do ensino de inglés em
contextos profissionais, bem como o papel do ensino instrumental nesses
contextos. Paralelamente a isso, para o trabalho de sala de aula e para a tarefa

de se planejar os cursos, outros instrumentais tedricos funcionaram como
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forma de subsidiar o trabalho pedagdgico. O primeiro a ser considerado foi o
ensino da producédo oral e suas caracteristicas no contexto mais amplo do
ensino de linguas estrangeiras num primeiro momento para, hum momento
posterior, avaliar o ensino do oral em contextos instrumentais. Todo esse
panorama teve como foco o ensino a alunos iniciantes, um segmento
praticamente ignorado pelo mercado editorial e que, nos dltimos anos, tem
crescido substancialmente no ensino de linguas estrangeiras para fins
profissionais. Isso me levou, como conseqliéncia, a estudar o perfil de tais
alunos e outras questdes relacionadas a fatores sociais, afetivos e psicoldgicos
que interferem no ensino-aprendizagem nesses contextos. O segundo
instrumental tedrico considerado foi o papel dos géneros do discurso no ensino
instrumental de linguas, principalmente pela importancia dos géneros do
discurso na interacédo diaria e, mais ainda, no ensino de linguas, pois os alunos
podem aprender géneros de que necessitardo para execucao de tarefas em
seu contexto profissional, de acordo com suas préprias necessidades e, mais
importante que isso, levando em consideracdo suas proprias experiéncias
profissionais na area em que atuam.

A opcao por uma abordagem heuristico-fenomenoldgica-hermenéutica
deve-se ao fato de eu ter verificado, no desenvolvimento deste estudo, que o
fator pessoal permeava todas as instadncias e de nada adiantaria tecer
consideracdes do ponto de vista teérico e metodolégico se ndo incursionasse
por experiéncias pessoais que, ho mais das vezes, explicavam as razdes das
decisdes tomadas ou das escolhas feitas.

A partir de um prisma fenomenolégico, procedi a descricdo dos cursos
em meu continuo experiencial para que, com base em interpretacées dos
materiais experienciais, logo, sob um prisma hermenéutico, eu pudesse chegar
a estrutura do fenébmeno.

Tomando por base os nove cursos e suas descricdes, a interpretacao
das tarefas de se planejar cursos instrumentais foi centrada em apenas um
deles, embora tenha relatado experiéncias e apresentado dados dos outros oito
CUrsos em meu percurso interpretativo. Tendo estabelecido esse curso como
ponto de partida, cada um dos aspectos a ele relacionados foi discutido e
analisado pormenorizadamente, como forma de discutir as experiéncias

vinculadas a tarefa de planejar cursos, desde o contato inicial com o cliente, a
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analise de necessidades, a carga horaria, a frequiéncia das aulas, o sistema de
avaliacdo, o conteudo das unidades, as revisfes, enfim, todos os elementos
gque fazem parte do processo de se planejar cursos.

Devo sinalizar também que a interpretacdo desses dados traz a tona
momentos de significacdo (Moustakas, 1990:55), a partir dos quais emergem
interpretacfes que fornecem subsidios para estabelecer padrdes entre os
cursos e seu significado em meu continuo experiencial. Segundo van Mannen
(1990:27), esses padrbes possibilitam configurar um circulo de questionamento
valido, no qual as experiéncias sao convalidadas pelas proprias experiéncias.

Esse processo levou-me, por fim, a interpretacdo das experiéncias
relatadas durante a descricdo dos cursos e revividas nos momentos de analise
e interpretacdo, levando-me, por consequéncia, a compreender o meu proprio
papel como professor de inglés e como course designer. Tais interpretacdes
configuram-se ainda a partir de significados atribuidos as experiéncias vividas,
0 que me possibilitou vislumbrar o meu continuo experiencial em trés
momentos distintos.

No primeiro momento, mostro-me como um professor que encontra “uma
pedra no meio do caminho” (Carlos Drummond de Andrade), representada pela
auséncia de materiais didaticos para meus alunos iniciantes que necessitam
aprender o idioma para interagdo em seu contexto profissional.

No momento seguinte, percebo-me como o professor em sua busca por
teorias que permitam preencher essa necessidade de falta de material e que
possibilitem, ao mesmo tempo, planejar e produzir materiais que possam
atender a tais necessidades. As teorias sdo encontradas e percebo que a
solucdo de meu problema ndo esta em mim nem em meus alunos, mas no
“intermédio” (Mario de Sa-Carneiro) entre ambos: somente a troca com meus
alunos e a compreensédo das duas realidades é que possibilitam a solucédo de
meu problema.

No terceiro momento, finalmente, minha percepcao é a de um professor
gue é também course designer e que agora apresenta um conhecimento mais
amplo de diversas teorias que embasam sua pratica: ensino do oral, géneros
do discurso, papel do professor, papel do aluno, ensino reflexivo,
aprendizagem reflexiva, identidade, estilos de aprendizagem, estratégias de

aprendizagem, diferentes abordagens para o ensino de linguas, planejamento
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de cursos, e diversas outras teorias que enriguecem a minha bagagem tedrica
e pratica e me fazem vislumbrar que eu “mesmo era”’ (Fernando Pessoa) a
pessoa por tras de minha propria busca e de meu préprio questionamento.

Esse enriquecimento faz ainda com que eu perceba que todos os outros
papéis de minhas experiéncias vividas como professor, como aluno, como
colega de trabalho, como orientando e todos 0s outros papéis desempenhados
estavam em mim mesmo. Fui apenas buscar na “estrada afora” elementos
exteriores gue possibilitassem néo s6 a solucdo de meus problemas didaticos e
pedagoégicos, mas também a minha busca como ser humano, revelando-me
como um profissional apto a atribuir significados as minhas proprias
experiéncias e que pode, a partir delas, entender as demais experiéncias
vividas.

Em relacdo aos alunos, por seu turno, diversas sdo as histérias
partiihadas de aprendizado da lingua. A principio julgavam-se inaptos a
aprender uma lingua estrangeira, mas com o trabalho de conscientizacdo que
desenvolvemos, e também com o trabalho de sensibilizacdo sobre sua
identidade como sujeitos e como participantes de um meio social, perceberam
gue poderiam interagir em algumas situacdes profissionais cotidianas utilizando
uma lingua estrangeira. O trabalho desenvolvido em conjunto fez com que
percebessem a importancia e também as diversas possibilidades advindas da
utilizacdo da lingua estrangeira, que outrora julgavam ser uma barreira
intransponivel. Os alunos passam a perceber a diferenca em se aprender a
lingua centrados num objetivo especifico: sua prépria atividade profissional.

Durante o curso, os alunos teceram comentarios sobre os mais diversos
aspectos desse aprendizado com base nos géneros do discurso, como por
exemplo uma maior conscientizacdo de seu papel social, como na transcricao

abaixo:

(1) “Eu fiquei mais consciente de determinadas situacdes, principalmente aquelas

relacionadas a pedir opinides, discordar, etc..”

Em relacdo a interacdo com colegas:
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(2) “As | have to attend meetings with international area staff and they have worked

together in these classes, our behaviour in meetings became better.”

Ou ainda, a proépria conscientizacdo sobre o evento comunicativo em si:

(3) “Um dos aspectos mais importantes durante este curso (e foi o mais
importante para mim, pessoalmente) foi a experiéncia profissional que
partilhamos com os participantes das aulas.”

O que percebo é que os proprios alunos passam a tomar consciéncia do
papel da experiéncia em seu aprendizado, indo diretamente ao encontro do
gue propde Dewey (1938), ao partir do principio de que a educacdo, para
atingir seus obijetivos, ndo so6 para o individuo, mas também para a sociedade,
deve basear-se na experiéncia.

Quanto a segunda pergunta de pelsquisa, apresento, nos itens
subsequientes, as repercussdes que as minhas experiéncias vividas podem

trazer para outros professores, course designer e pesquisadores.

1) O envolvimento do pesquisador com su a pesquisa

Uma pesquisa pode ser iniciada com uma pressuposicdo do pesquisador
gue pode ser confirmada ou refutada no decorrer de seu estudo. Posso dizer
gue minha pesquisa ndo partiu de uma pressuposi¢cdo, mas de um problema
surgido em minha prética profissional, o qual eu ndo s6 queria mas precisava
solucionar.

Para soluciona-lo, adotei uma postura de total abertura para
compreensao da tarefa de planejar cursos instrumentais. A comecar pelas
perguntas de pesquisa, centradas em experiéncias vividas e que me guiariam
para a solucéo dos problemas.

Quanto mais me envolvia com o fenbmeno que pesquisava, Novos
desafios surgiam e, assim, utilizei teorias que encaminhassem a minha busca
por solucoes.

Ao optar por metodologias que tratassem de experiéncias vividas,
comecei a perceber o papel do ser humano na pesquisa e o envolvimento do

pesquisador com o universo pesquisado.
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Muitas teorias sobre planejamento de cursos, por exemplo, prescrevem
uma sequéncia de passos que devem ser seguidos para a elaboracdo de um
curso. O que pude observar em minha pratica, é que tais modelos nem sempre
se mostram eficientes e que, muitas vezes, dependendo da experiéncia do
pesquisador ou do contexto em que atua, algumas etapas podem ser
abandonadas ou uma dada ordem de eventos pode ser invertida

Como néo é estranho no processo de pesquisa, durante t odo o percurso
surgiram momentos em que foi necessario que eu parasse e refletisse sobre
como mudar o rumo, pois as vezes os dados revelavam coisas que eu nao
conseguia entender. A leitura das historias contidas em Puchkin (1976) que
retratam o processo heuristico, levaram-me a refletir sobre o0 momento de
iluminacdo (Moustakas, 1990:29) na pesquisa heuristica. Um dia um aluno
gedlogo que, no mais das vezes trabalha com o acaso, pois raramente sabe o
vai encontrar sob o solo, disse-me em aula que o0 acaso as vezes revela
achados importantes, a América, por exemplo, foi “descoberta” quando se
buscava a rota para a India pelo ocidente — mesmo que essa teoria seja
guestionada por historiadores; Arquimedes também descobriu por acaso o seu
principio durante um banho.

O que quero dizer € que é necessario, no longo percurso envolvido no
processo de pesquisa, que o pesquisador esteja aberto a novos conceitos,
teorias e sugestbes que podem, em diversos momentos, fornecer respostas
para suas duavidas, ou, em outras, mudar sensivelmente o rumo de seu
trabalho.

A pesquisa em reflexdo, por exemplo, e toda a epistemologia da pratica
concebida por Schon (1983, 1987, 1992) discute a reflexdo sob diversos
aspectos, dentre eles a reflexdo-na-acéo, a reflexdo-sobre-a-acéo ou o saber-
sobre-acdo; no entanto, embora a reflexdo leve a descoberta, o que pude
verificar é que os grandes momentos de descoberta ndo ocorrem durante a
reflexdo propriamente dita. Moustakas (1990:29) afirma que quando o
pesquisador esta num estado mental receptivo sem concentracdo, o insight ou
modificacdo ocorre, ou seja, a reflexdo é essencial e pode ser vista como um
processo, um caminho para a descoberta. Por mais que eu reflita sobre um
problema de sala de aula, ou sobre meu desempenho como professor, ou

sobre uma tarefa desenvolvida em aula, é possivel que eu sé va conseguir
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entender o porqué de minhas acfes em momentos diversos do contexto
profissional. E claro que em muitos casos essas descobertas podem ocorrer no
contexto, mas o que pude perceber pela experiéncia e também pelo que se
reporta na literatura (Polanyi, 1964 citado em Moustakas, 1990; Puchkin, 1976),
€ que geralmente ocorrem em outros contextos. Em muitos momentos da
elaboracdo deste trabalho, por exemplo, tive momentos de iluminacdo ao
conversar com pessoas que nao tinham nenhuma relacdo com este trabalho,
ao andar de bicicleta, ao ouvir uma cancdo, numa aula de natacdo e em
diversos outros momentos néo relacionados ao processo de elaboracdo da
tese.

Ao desenvolver minha pesquisa inicial sobre estudos nomeadamente
heuristicos na area da Linguistica Aplicada, como aqueles desenvolvidos por
Moustakas na area da Psicologia, ndo encontrei estudos que pudessem
fornecer subsidios para embasar o meu trabalho no que diz respeito a solucéo
de problemas. Nas diversas areas pesquisadas, encontrei pesquisas
explicitamente heuristicas relacionadas a mateméatica, no que diz respeito a
solucéo de problemas. Em diversas buscas na internet, principalmente em sites
de pesquisa qualitativa, alguns estudos sao reportados na area da enfermagem
ou esportes. Em livros sobre metodologia de pesquisa no ensino, na area da
Linguistica Aplicada, como € o caso de Seliger & Shohamy (1989:29), a
pesquisa heuristica € mencionada como um dos parametros para pesquisa em
segunda lingua e que esta centrado no objetivo: a descoberta ou a descricéo.

Excecdo foram os estudos de Telles (1996) e de Freire (1998),
pesquisadores brasileiros que desenvolveram pesquisas no Ontario Institute for
Studies in Education (OISE) da Universidade de Toronto, Canada, onde se
produzem outras pesquisas de linha narrativa (narrative inquiry, Connelly &
Clandinin, 1988, 1994; Clandinin & Connelly, 1994) e baseadas nas artes (arts-
based research, Diamond, 1997; Diamond & Mullen, 1997). Esses estudos
possibilitaram-me diversos caminhos para a pesquisa heuristica.

Em lingua portuguesa, a Unica obra que encontrei com a palavra
heuristica no titulo é o trabalho no original russo de Puchkin: Heuristica — a
ciéncia do pensamento criador, mas que discute problemas nas ciéncias. Demo
(1995:229), ao discutir a metodologia cientifica em ciéncias sociais, apresenta

em um de seus capitulos a fenomenologia, a hermenéutica e a pesquisa-acao
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como metodologias alternativas, mesmo afirmando que “a idéia de metodologia
alternativa pode ser banal”.

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, posso dizer que uma de
minhas descobertas, tais como a possibilidade de uma abordagem
multimetodoldgica, ou a existéncia de diferentes fases de minha transformacéo
de professor em course designer levaram-me a reorganizar meu percurso, a
rever meus papéis, a analisar minhas crencas, a redirecionar caminhos, a
reestudar teorias, a questionar suas aplicacoes.

O papel do pesquisador, dessa forma, deve ser de total abertura, pois o
topico de pesquisa € algo preliminar e s6 pode ser conhecido ao ser explorado

através de descricfes e interpretacdes que levam as descoberis.

(i) A pesquisa qualitativa no contexto da Linguistica Aplicada

Apresentei no capitulo 2 — Percurso metodolégico — as minhas
dificuldades iniciais em aceitar o paradigma qualitativo. Na verdade, como
relatei na sequéncia, era apenas 0 meu espirito fenomenoldgico levando-me,
mais uma vez, a buscar as origens de algo. Mas esses questionamentos
levaram-me a conhecer diversos modos de se pesquisar qualitativamente, e
isso fez com que, por outro lado, eu percebesse a inter-relacdo entre o0s
diversos géneros de pesquisa qualitativa.

Em meu percurso metodologico pude observar, por exemplo, que a
reflexdo, usada aqui no contexto da epistemologia da pratica de Schoén (1983,
1987, 1992) é um grande instrumento para o0 pesquisador, levando-o a
descoberta, embora muitas vezes tais buscas surgem em momentos
dissociados da reflexdo, ocorrendo, no mais das vezes, em outros contextos e
em momentos totalmente diversos do contexto de pesquisa. Puchkin (1976) e
Polanyi (1964, citado em Moustakas, 1990:29) relatam as histérias contadas
pelo matematico francés Poincaré, nas quais ele encontra respostas para seus
problemas em passeios ou em viagens, mas nunca nos momentos em que esta
envolvido e refletindo sobre o problema em estudo.

Dessa forma, cabe nas pesquisas em Linglistica Aplicada,
principalmente no contexto de ensino de linguas, privilegiar metodologia

gualitativas, pois estamos tratando aqui de interagdo entre alunos e
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professores e sua relacdo com a lingua que aprendem, ou seja, o individual
exerce uma forte influéncia nesses contextos. Essa influéncia, dessa forma,
deve ser levada em conta para que se compreendam as percepc¢oes e o papel
do ser humano nessas relagdes.

As questdes epistemoldgicas da Linguistica Aplicada, conforme Celani
(1992), podem ser concebidas sob trés pontos de vista: como
ensino/aprendizagem de linguas, como consumo e ndo como producdo de
teorias e como area interdisciplinar. Moita Lopes (1996), por outro lado, afirma
gue a pesquisa em Linguistica Aplicada (a) € de natureza aplicada em Ciéncias
Sociais, (b) focaliza a linguagem do ponto de vista processual; (c) € de
natureza interdisciplinar e mediadora; (d) envolve formulacéo tedrica; (e) utiliza
métodos de investigacado de base positivista e interpretativista.

Com base nessas acepcoes, fica patente que o individuo, que interage
no meio social, deve ser o ponto de partida, quer vejamos pelo prisma das trés
concepcdes epistemologicas apresentadas por Celani, quer nas
caracterizacoes apresentadas por Moita Lopes. Uma vez que essas acepcoes
envolvem a nocdo de processo, devemos instaurar automaticamente o sujeito
gue desenvolve, participa ou esta envolvido nesse processo e, portanto, suas
percepcdes, suas experiéncias, seus desejos, suas historias e diversos outros
fatores ligados a sua existéncia passam a integrar o escopo de qualquer
pesquisa. Esta claramente sinalizado por Moita Lopes que os métodos de
investigacdo ndo devem ser somente positivistas, mas também
interpretativistas, ou seja, um n&o exclui o outro, mas se complementam.

Cada um dos passos dados para a concepc¢ao deste trabalho trouxe
consigo um questionamento.

O primeiro deles foi a propria dicotomia qualidade x quantidade. Eu
havia gravado em audio todas as aulas que havia ministrado durante o curso
de inglés para reunifes (cf. item 3.4, capitulo 3) e pretendia usa-las como
dados para o meu trabalho de pesquisa. Meu projeto inicial para entrada no
doutorado tinha por base essas aulas, e eu pretendia analisar o ensino de
inglés em empresas — por ser a minha area de especialidade —, e os diversos
aspectos do ensino e aprendizagem nesse contexto; portanto, isso enquadraria
meu trabalho numa perspectiva etnogréfica interpretativista. Entretanto,

comecei a observar o meu papel como professor e outros questionamentos
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vieram a tona. Foi nessa fase que ocorreu um dos diversos momentos de
iluminacédo (Moustakas, 1990:29-30): ao discutir o meu objetivo e falar do meu
percurso profissional em uma sessao de orientacdo, os fatos pareceram se
encaixar em locais diferentes de onde haviam estado até entdo, o que fez com
gue eu resgatasse muitas das minhas experiéncias anteriores, principalmente
tedricas, em relacdo a pesquisa qualitativa e mudasse o rumo de meu trabalho.

Pelo fato de a dicotomia qualidade-quantidade ter sido meu foco de
estudo por algum tempo, transferi esses questionamentos para a minha pratica
profissional e, em maior grau, para este trabalho de pesquisa, pois eu poderia
ao mesmo tempo explorar de que formas a literatura se manifesta em relacéo
aos métodos qualitativos e ver a sua aplicacao pratica, ou seja, “questionar o
modo como experienciamos o0 mundo, querer conhecer o mundo no qual
vivemos como seres humanos” (van Manen, 1990).

Esses questionamentos, associados ao arcabouco tedrico, as
metodologias e a todo o processo heuristico pelo qual passei, levam-me a
refletir sobre o papel da pesquisa qualitativa nas mais diversas area e, mais
especificamente, em Linglistica Aplicada, o que me faz perceber que somente
a partir do profundo conhecimento do material de pesquisa, das perguntas, dos
objetos e das metodologias € que o pesquisador pode perceber a natureza da
pesquisa em Linglistica Aplicada, uma area em que se torna impossivel

dissociar os sujeitos participantes dos dados que produzem.

(iii) O papel do ensino instrumental

Ao pesquisar o ensino instrumental no Brasil no contexto empresarial, o
gue pude observar foi uma quantidade enorme de escolas que prestam
servicos para empresas e alegam que ensinam ‘inglés para negocios’.

O que ocorre, muitas vezes, é que essas escolas apenas ministram as
aulas nas dependéncias de empresas em vez de as ministrarem nas
dependéncias da escola, sem fazer nenhuma preocupacao com a diferenca de
contexto, ou com o papel do aluno, ou com o perfil do professor e, o pior de
tudo, sem levar em consideracao as caracteristicas do ensino instrumental.

Esta pesquisa reforca a validade do que relatei no capitulo teérico sobre

0 ensino de inglés instrumental para negocios: embora outras pesquisas (St
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John, 1996; Dudley-Evans & St John, 1996; Freire, 1998) ja tenham apontado
as deficiéncias do contexto, a necessidade de mais pesquisas sobre 0 ensino
no contexto empresarial, essa necessidade ainda € verificada. Mais que isso,
faz-se necessario também a divulgacdo maior das pesquisas realizadas no
meio académico para o meio profissional. Muitas vezes, estudos sé&o
desenvolvidos mas circulam apenas em um restrito circulo académico, e os
verdadeiros interessados nao tém acesso aos resultados. A minha proposta,
portanto, € que se publiqguem mais intensamente, principalmente na midia,
alguns dos resultados em pesquisas educacionais, para que 0s interessados
diretos nesse tipo de ensino tenham um acesso maior a tais informacdes e
possam usufruir deles. Muitas das pesquisas desenvolvidas em ensino
instrumental transformam-se em prética, ou tém sua origem num problema
pratico enfrentado pelo professor. Pois bem, esse problema é resolvido e as
solucdes sdo encontradas para aquele meio especifico, o que ja é um grande
passo. Outros contextos, entretanto, padecem dos mesmos problemas, sem no
entanto terem acesso a meios que possam soluciona-los.

A abrangéncia do projeto “Ensino de inglés instrumental em
universidades brasileiras”, coordenado pela Profa. Dra. Antonieta Celani, é um
marco na historia do ensino instrumental no Brasil. O Projeto tem por tradicdo o
incentivo a pesquisa como 0 seu mais importante resultado (Kleiman, 1994).
Esse know-how, portanto, pode e deve expandir-se ainda para contextos
profissionais (como foi 0 caso do curso para reunides relatado neste trabalho),
gue possui estreitas ligacdes com o projeto e como forma de levar a outros
contextos os conhecimentos adquiridos através das pesquisas desenvolvidas e
da experiéncia acumulada dos pesquisadores. Posso citar também o exemplo
do projeto “Escolas da floresta e a formacao de professores”, coordenado por
Cavalcanti (2001), que implementa os resultados de sua pesquisa em
comunidades especificas; ou, ainda, o trabalho de Bortoni-Ricardo & Dettoni
(2001), que trata da questao da diversidade linglistica e da desigualdade social
e leva os resultados a comunidade.

Essa mesma divulgacdo e amplitude de estudos deveria ser também
verdadeira para o meio profissional, para o qual muitos estudos séo produzidos

mas ficam restritos a bibliotecas em meios académicos.
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(iv) A formacéo do profissional envolvido no planejamento de cursos

O contexto brasileiro apresenta uma grande defasagem na formacéo de
profissionais para posi¢cdes mais especificas no ensino de linguas, como é o
caso da formacdo de coordenadores pedagdgicos ou de profissionais
envolvidos no planejamento de cursos. Embora existam pesquisas voltadas
para a formacao de coordenadores (Magalhaes, 1994; Liberali, 1998), existem
ainda poucos cursos voltados para esse fim. Os profissionais que assumem
esses cargos geralmente sdo professores reconhecidos pelas escolas como
experientes ou que estejam aptos a desempenhar a funcdo. Assim, passam a
exercer o papel de coordenador, sem, contudo, passar por um processo de
formacao.

O mesmo ocorre com o profissional envolvido no planejamento de
cursos: ndo ha uma formacéao especifica para ele. Geralmente, sdo professores
gue fogem dos manuais didaticos ou que procuram atender a necessidades
mais especificas de seus alunos e, nesse percurso, acabam desempenhando
tarefas de producdo de materiais didaticos para trabalhar habilidades ou
necessidades especificas, empenhando-se, consequientemente, na producéo
de cursos.

Ou seja, o problema pode estar na formacdo do professor, pois 0s
cursos de graduacdo em Letras deveriam incluir componentes que pudessem
indicar caminhos para solucionar tais problemas. O que pode significar uma
formacdo voltada para um pratica critica e reflexiva, conforme apontam
pesquisadores como Freire (1970), Schon (1992) Pérez Gomez (1992, 1998)
ou Magalhdes (1994, 1996). Essa falha na formacédo e também a necessidade
da implementacdo da pesquisa na graduacdo ja foi apontada muito
anteriormente a este trabalho por Cavalcanti & Moita Lopes (1991) mas, pelo
gue pude constatar, muito ainda precisa ser feito no que diz respeito a
formacdo do professor de linguas estrangeiras para a pesquisa e para
guestdes relacionadas ndo s6 a sala de aula, mas também a itens como
planejamento de materiais, formacdo de coordenadores, ensino instrumental,

entre outros.
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Outra situacdo muito comum, e relatada por mim no inicio de minha
carreira como course designer, no capitulo 3, € o caso dos professores que
utilizam diversos materiais existentes no mercado e os adaptam a sua situacao,
0 que denominei “colcha de retalhos”: partes de diferentes materiais que,
separadamente, ndo atendem eficientemente as necessidades do professor
mas que, complementados por outros materiais, podem ser utilizados em sala
de aula. Essa é uma situacdo bastante fregiente, simplesmente pelo fato de
gue seria impossivel existir no mercado materiais que atendessem a toda e
gualquer necessidade instrumental. O que estou defendendo € que esses
professores precisam receber informagdes sobre como selecionar e analisar os
materiais existentes e, caso ndo atendam as suas necessidades, ter subsidios
para que possam produzir 0s seus proprios materiais.

No contexto empresarial, como se pdde verificar a partir dos casos aqui
descritos, hd uma necessidade cada vez maior de atender a necessidades
especificas dos profissionais/aprendizes em sua interacdo profissional com o
mundo, havendo, conseqlentemente, uma grande demanda por profissionais
gque possam atender a essas necessidades, fugindo daqueles cursos de
linguas sem nenhum propaésito especifico.

Apresentei neste estudo nove diferentes cursos que tiveram como
objetivo atender as necessidades especificas de profissionais em interacdo no
mundo profissional utilizando a lingua inglesa, e acredito que isso possa
estimular outros pesquisadores e course designers a desenvolver cursos que
possam atender a outras necessidades.

Espero também estar contribuindo para alertar para a necessidade de
divulgacéo tedrica e pratica das tarefas envolvidas no planejamento de cursos
instrumentais. Parece-me que do ponto de vista préatico, os resultados das
pesquisas precisam ser mais amplamente divulgados entre os profissionais do
ensino, bem como entre as empresas para que estas conhecam as
caracteristicas de um curso apropriado, assim como todo o potencial existente
no mercado e tenham um acesso mais direto a tais pesquisas e a seus
resultados. Outro aspecto, ainda, do ponto de vista pratico, € que seria
necessario pensar em mais cursos para formacéo de professores que abordem
tais topicos ou, mais especificamente, cursos sobre analise, selecdo e

producdo de materiais didaticos que possam suprir as falhas existentes.
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Devemos, portanto, pensar nessas questdes e numa possivel revisdo da
graduacéo e da formacé&o dos professores.

Em minha experiéncia pessoal, posso relatar algumas experiéncias
relativas ao ensino de temas relacionados ao planejamento de cursos, mas
com um enfoque bastante superficial. De acordo com o conteudo a ser avaliado
no Foundation Certificate for Teachers of Business English (FTBE), auferido
pelo setor de exames da Camara do Comércio Inglesa, o professor de inglés
para negécios deve demonstrar conhecimentos sobre planejamento de cursos.
NoO curso preparatério para o exame que ministrei diversas vezes, inclui um
mddulo, em forma de workshop, com nocdes sobre planejamento de cursos,
envolvendo questdes de andlise, selecdo e preparacdo de material didatico e
planejamento de cursos.

Outro caso € o curso preparatorio para o Certificate to Overseas
Teachers of English (COTE), em cujas aulas ha um médulo sobre preparacao
de material. Essas sao tentativas isoladas que, mesmo minimamente,
instrumentalizam o professor caso este tenha que planejar cursos. Minha
sugestao, entretanto, inclui cursos de extensdo oferecidos para a comunidade
de professores de inglés em geral, que podem usufruir dos resultados das
pesquisas desenvolvidas no meio académico e de seus resultados praticos e

tedricos.

(v) Os géneros do discurso no ensino de linguas

Esta se tornando cada vez mais comum o ensino com base em géneros
do discurso. O ensino de linguas partiu da palavra, passou pela frase, centrou-
se no texto, focou o discurso, e finalmente, apés um longo percurso, chegou a
uma nova perspectiva: o género. Parece ter ficado patente que interagimos
socialmente através dos géneros do discurso. Todo falante da lingua possui um
conhecimento sobre os géneros que circulam em seu meio social e esse
conhecimento — parece l6gico — deve ser explorado em sala de aula, pois o
aluno pode vislumbrar-se como usuario da lingua dentro de um sistema maior e
nado como aprendiz de palavras desconexas e desprovidas de contexto ou de

significado mais amplo.
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O trabalho de Cristovdo (2002) revela a eficiéncia da utilizacdo dos
géneros para o ensino de linguas. Outros trabalhos, como os de Dionisio,
Machado & Bezerra (2002) e Meurer & Motta-Roth (2002) entre outros, também
revelam a expanséo cada vez maior do conceito de género de discurso e sua
importancia na sala de aula, quer seja de lingua materna, quer seja de linguas
estrangeiras.

As consideracbes apresentadas aqui retratam a amplitude do ensino
instrumental em contextos empresariais e a necessidade de pesquisas para
gue melhor o compreendamos, bem como aponta para a necessidade de
pesquisas sobre os mais diversos aspectos relacionados ao ensino nesses
contextos.

Uma das possibilidades que apresentei aqui com base em Ventola
(1984) é o uso de fluxogramas para o0 mapeamento do evento comunicativo
pelos proprios aprendizes, ou seja, a producdo da Estrutura Genérica Potencial

(Halliday & Hasan, 1989) dos textos que tém de produzir oralmente.

5.3 — Aplicacdes e contribuicdes

Este estudo trata do planejamento de cursos instrumentais de producao
oral, mas as contribuicées podem ser aplicadas em diferentes areas, dai o fato

de eu ter optado por tratar cada uma delas separadamente.

) Para o ensino instrumental em contextos profissionais

O ensino instrumental de idiomas no Brasil tem seguido um percurso
cada vez mais solido, sendo reconhecido inclusive internacionalmente. Ensinar
linguas instrumentais no contexto empresarial, por outro lado, € uma atividade
gue tem se tornado cada vez mais frequente, isso se da, principalmente, devido
a fatores organizacionais, e também no que diz respeito as mudancas nos
paradigmas empresariais, e também por fatores como a globalizacdo da
economia e a utilizacdo do inglés como lingua global, ou ainda como lingua de
interacdo na rede mundial de computadores, a World Wide Web.

Com base nesse contexto, os resultados apresentados neste trabalho

podem servir como ponto de partida para que se analise o0 ensino instrumental
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em um contexto diverso daquele geralmente enfocado por programas com
enfoque instrumental, de vez que a maioria deles preocupa-se com o ensino do
instrumental em contextos de formacdo de profissionais pré-experiéncia,
principalmente alunos de cursos de graduacdo e ndo com profissionais em
servico.

Um dos fatores mais importantes ao se ministrar cursos instrumentais
em contextos profissionais esta relacionado a analise de necessidades que,
conforme levantado e apresentado em estudos jA mencionadas e
especificamente neste estudo, deve ser desenvolvida com foco exclusivo para
um meio profissional e mais direcionados para os profissionais/aprendizes para
0S quais 0 curso sera ministrado.

Este estudo via ainda a ser (til a outros professores ensinando linguas
instrumentais em contextos profissionais sdo o foco direto de divulgacdo dos
resultados apresentados por este estudo, principalmente pelo fato de muitos
desses professores trabalharem, no mais das vezes, como autbnomos, néo
estando vinculados a escolas de idiomas.

Outro publico a quem este trabalho pretende ser Util sdo os profissionais
envolvidos no planejamento e producdo de materiais didaticos para o ensino
em contexto profissionais. Segundo minha experiéncia pessoal (tenho acesso a
diversas escolas, consultoria e empresas na cidade de Sao Paulo, onde este
estudo foi desenvolvido), parece haver uma distancia grande demais entre a
realidade e, parece-me, a pratica e este espaco pode e deve ser preenchido,
conforme mencionei anteriormente, atraves, principalmente, de cursos.

Isso insere-se na importante area mais ampla de formacdo de
professores, a qual espero alguns dos resultados desta pesquisa possam
servir.

Cursos de formacgao de professores, portanto, devem preocupar-se com
a conscientizacado para que os professores em desenvolvam uma postura
critica e que enfoquem o perfil do aluno tendo aulas na empresa, bem como
suas necessidades e objetivos. Proponho uma formacao mais ampla, que nao
se centre somente na revisao de teorias de aprendizagem ou em metodologias
de ensino de linguas, mas um ensino com foco no perfil do aluno tendo aula
em contexto profissionais: além de serem alunos, jA desempenham funcdes

profissionais e trazem consigo toda uma experiéncia de seu mundo
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profissional. Em suma, € necessario que se formem professores que aprendam
a olhar para a experiéncia do aluno, antes de se centrarem em contetdos de
livros.

O ensino no contexto profissional e sua relagcdo com a reflexdo nos traz
ainda outros pontos que merecem uma abordagem reflexiva e critica, pois
entra em jogo também a questédo da cultura empresarial, que sera um elemento
a mais a ser considerado no processo reflexivo. Cabe ao professor, de certa
forma, aprender essa cultura, uma vez que trabalhara nela e em funcao dela,
principalmente em questdes de interacédo profissional em que os elementos do
contexto empresarial exercem influéncia e por vezes até alteram regras
preestabelecidas socialmente. Hofstede (1997) antecipa que a cultura
organizacional € algo com que o individuo se envolve apenas durante o
expediente de trabalho e pode, um dia, deixa-la, adotando uma nova cultura
empresarial. O professor de inglés para negocios deve levar esse fator em
consideracao, principalmente no ensino da lingua oral, pois alguns elementos
da interacdo podem ser determinados pela cultura organizacional, ou seja, a
maneira como desempenham determinadas fun¢des sociais ou comunicativas
pode ser aplicada somente na empresa em que estejam atuando e, numa
possivel mudanca para outra empresa, tais regras podem ser diferentes ou

mesmo inexistentes.

(i) Para o ensino da producao oral

Ensinar a habilidade oral significa conviver com diversas representacoes
e com algumas dificuldades, dado ao fato de que essa modalidade envolve a
producao direta do idioma em contato pessoal com o interlocutor.

Em contextos profissionais, onde h& constante interacdo com
estrangeiros, essa necessidade € extremamente importante, pois o aprendiz
em seu contexto profissional depara-se constantemente com situacfes nas
guais tem que interagir verbalmente com seu interlocutor.

Os cursos enfocados neste trabalho centram-se especificamente nesses
contextos e os resultados mostraram a eficacia do chamado ensino baseado
em funcdes especificas, como o atendimento telefénico, apresentacdes,

recepcao de visitantes, entre outros.
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Espero que este estudo também tenha contribuido para a importancia de
se levar em consideracdo, ao preparar cursos, 0s elementos contextuais.
Através da maioria dos cursos aqui descritos (excecdo foi apenas o curso de
reunides), apontei para a necessidade de se enfatizar o ensino com base em
pares adjacentes e em outros elementos da analise da conversacao,
principalmente a compreensao de perguntas para a producdo de respostas,
pois os interlocutores geralmente dirigem-se ao profissionais dos cursos aqui
descritos para obtencéo de informacdes especificas.

Outra contribuicdo desta pesquisa, parece-me, € ter evidenciado a
importancia das atividades de pratica oral mais controladas, rumando-se, aos
poucos, para as praticas orais mais livres, como forma de fornecer seguranca
ao aluno nos primeiros momentos e dar-lhe recursos para um desempenho

mais eficiente e proficiente em situacdes de interacao.

(iti)  Para o planejamento de cursos

Atualmente, sdo produzidos materiais para ensino de inglés como
segunda lingua ou como lingua estrangeira nas mais diversas partes do
mundo, o que levou o mercado editorial a uma expansdo. Isso pode ser
observado principalmente pela instalacdo de sucursais dessas editoras nos
diversos paises do globo, tornando as publicacdes mais dirigidas.

Materiais mais especificos, dessa forma, comecaram a ser produzidos
para atender a necessidades em contextos restritos. Espero que esta pesquisa
forneca elementos para que se repense 0 ensino em contexto profissionais,
pois as necessidades variam de local para local. O que geralmente se observa
€ que um material produzido na Inglaterra, por exemplo, tem que passar por
diversas adaptacGes para que seja adequado as necessidades do aluno
brasileiro ou de um professor ministrando aulas no Brasil e, mais
especificamente, em determinada regido, ou, mais especificamente ainda, em
uma dada empresa, fatores que vao influenciar, por exemplo, o tipo de contato
gue se estabelece nesse contexto ou os tipos de falantes com quem se
interage.

Outra contribuicdo deste estudo esta no fato de que o planejamento de

cursos deve ser visto como algo ciclico, que varia de acordo com a experi éncia
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do course designer e que nao pode ser desenvolvido com base em passos
preestabelecidos, embora uma abordagem baseada em passos possa ser
utilizada como instrumento para formacao de course designers pré-servico, uma
vez que estes ndo possuem a experiéncia a que me refiro.

Dessa forma, o planejamento depende, prioritariamente, de elementos
ligados ao contexto e aos participantes para o qual o curso vai ser ministrado,
nao podendo ser totalmente estabelecido de antemédo. Pode até ser que haja
elementos que permanecam inalterados, mas muitos deles sofrerdo

adaptacdes contextuais.

(iv) Para a pesquisa qualitativa em Linguistica Aplicada

As contribuicbes desta pesquisa para outros estudos de cunho
gualitativo residem basicamente nos elementos levantados com base em
minhas experiéncias pessoais.

Outros estudos poderdo utilizar as experiéncias aqui descritas como
forma de compreensédo da pesquisa qualitativa e dos posicionamentos teéricos
e praticos aqui apresentados.

Espero que as pesquisas em Linguistica Aplicada, principalmente
aquelas relacionadas ao ensino instrumental de idiomas, possam encontrar
aqui subsidios para seus estudos metodolégicos, como a fenomenologia, a
hermenéutica e a heuristica ou, como foi aqui proposto, a articulacdo entre as

trés orientacoes.

5.4 — Estudos futuros

Esta pesquisa limitou-se a investigar o planejamento de cursos a partir
de um prisma individual, com base em minha experiéncia e utilizando uma
metodologia heuristico-fenomenoldgica-hermenéutica, o que lhe imprime um
carater extremamente pessoal, abrindo, em funcdo disso, um vasto leque de
possibilidades para outras pesquisas.

Embora tenha apresentado algumas impressbes de alunos que
participaram dos cursos, meu foco néo foi na aprendizagem, mas em minhas

experiéncias. Podemos pensar, por exemplo, em pesquisas futuras centradas
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na analise da aprendizagem a partir da utilizacdo de materiais didaticos com
base em géneros do discurso como forma de se verificar as possiveis
mudancas na aprendizagem; ou ainda, seu impacto nos estilos de
aprendizagem em funcdo da mudanca do foco do ensino e da preocupacao
maior com a interacao e, consequientemente, com o mundo real fora da sala de
aula.

Poderia ser ainda relevante verificar as relagcdes entre o0s objetivos
expressos pelos alunos na analise de necessidades antes de iniciarem o curso
e sua eficacia durante e ap4s o curso.

Por ter seu foco centrado em minhas experiéncias, nao foram
apresentados, neste trabalho, resultados do impacto que o0s cursos aqui
descritos podem causar na aprendizagem de linguas, o que abre a
possibilidade para que outras pesquisas possam verificar de que formas a
utilizacdo dessa abordagem pode influenciar a aprendizagem.

Outro angulo para futuro estudo estéa relacionado ao papel do aluno e do
professor em abordagens centradas em géneros do discurso, uma vez que
esta pesquisa revela que o aluno tem maior participagdo no curso no que diz
respeito a selecdo de contetdos e o foco em seu cotidiano profissional.

Podem-se, ainda, direcionar pesquisas sobre o pesquisador e seu papel,
principalmente ao se utilizarem abordagens qualitativas.

Refor¢co aqui o que ja disse anteriormente: essas sdo apenas algumas
das possibilidades que ainda podem ser desenvolvidas em estudos futuros,
visto estarmos tratando de uma area que se da pela interacdo entre sujeitos,
tanto oral quanto escrita, e que traz consigo uma miriade de segredos a serem
desvendados e que podem possibilitar uma melhor compreensédo do ensino e

da aprendizagem de linguas estrangeiras.
5.5 — Ultima parada

Da mesma forma que Dewey (1997) coloca a reflexdo como algo que
acontece a partir de uma reacdo em cadeia, em que um movimento inicia outro
e traz consigo resquicios do anterior, reproduzo abaixo trés paragrafos da obra
Palomar, de italo Calvino (1990), nos quais ele descreve o senhor Palomar

observando uma onda:
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“O mar esta levemente encrespado e pequenas ondas quebram na praia arenosa. O
senhor Palomar esta de pé na areia e observa uma onda. Ndo que esteja absorto na
contemplagdo das ondas. Nao esta absorto, porque sabe bem o que faz: quer observar uma
onda e a observa. Nao estd contemplando, porque para a contemplacdo € preciso um
temperamento conforme, um estado de &nimo conforme e um concurso de circunstancias
externas conforme: e embora em principio o senhor Palomar nada tenha contra a
contemplagdo, nenhuma daquelas trés condic¢des, todavia, se verifica para ele. Em suma, ndo
sdo “as ondas” que ele pretende observar, mas uma simples onda e pronto: no intuito de evitar
as sensacgfes vagas, ele predetermina para cada um de seus atos um objetivo limitado e
preciso.

O senhor Palomar vé uma onda apontar na distancia, crescer, aproximar-se, mudar de
forma e de cor, revolver-se sobre si mesma, quebrar-se, desfazer-se. A essa altura poderia
convencer-se de ter levado a cabo a operacdo a que se havia proposto e ir-se embora.
Contudo, isolar uma onda da que se |lhe segue de imediato e que parece as vezes suplanta-la
ou acrescentar-se a ela e mesmo arrasta-la é algo muito dificil, assim como separéa-la da onda
que a precede e que parece empurra-la em dire¢do a praia, quando ndo da até mesmo a
impressdo de voltar-se contra ela como se quisesse fecha-la. Se entdo considerarmos cada
onda no sentido de sua amplitude, paralelamente a costa, sera dificil estabelecer até onde a
frente que avanca se estende continua e onde se separa e se segmenta em ondas autdnomas,
distintas pela velocidade, a forma, a forca, a direcéo.

Em suma, ndo se pode observar uma onda sem levar em conta 0s aspectos complexos
gue concorrem para forma-la e aqueles também complexos a que essa d& ensejo. Tais
aspectos variam continuamente, decorrendo dai que cada onda € diferente de outra onda; mas
da mesma maneira é verdade que cada onda € igual a outra onda, mesmo quando nao
imediatamente contigua ou sucessiva; enfim, sdo formas e sequéncias que se repetem, ainda
que distribuidas de modo irregular no espago e no tempo. Como o0 que o senhor Palomar
pretende fazer neste momento é simplesmente ver uma onda, ou seja, colher todos os seus
componentes simultdneos sem descurar de nenhum, seu olhar ira deter sobre o movimento da
agua que bate na praia a fim de poder registrar os aspectos que a principio ndo havia captado;
tdo logo se dé conta de que as imagens se repetem, percebera que ja viu tudo o que queria ver
e podera ir-se embora.”

Neste trabalho, ao olha-lo em retrospectiva, percebo que ndo foram “as
ondas” que eu pretendia observar, ou seja, ndo o ensino de linguas em seu
contexto mais amplo, o que seria pretensioso e deveras dificil de se atingir,
“mas uma simples onda e pronto”, representada aqui por apenas um curso por
mim planejado em minha experiéncia como course designer e como professor de
inglés. Uma onda que me trouxe visfes e experiéncias muito enriquecedoras e
gue me permitem encerrar este trabalho com a sensacéo de ter determinado
para meus atos “um objetivo limitado e preciso”.

Dewey (1978:251) enfatiza que “cada experiéncia integral move-se em
direcdo a um término, um fim, j& que cessa somente quando as energias nela
ativas fizeram seu trabalho devido”. Em meu caso, creio que empreender esta
pesquisa como forma de descobrir, descrever e interpretar os elementos
envolvidos no planejamento de cursos instrumentais “fez o seu trabalho

devido”, embora este trabalho n&o se encerre aqui.
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Observei diversas ondas que compdem a minha praia e metaforizam a
minha experiéncia e concentrei-me na observacdo de uma onda que metaforiza
a tarefa de planejar cursos instrumentais com base em géneros do discurso.
Pude observa-las ligadas umas as outras, num vai-e-vem infinito e que fizeram
com que eu percebesse a mim mesmo como ser-no-mundo (Heidegger, 1999)
e percebesse, principalmente, a minha vida profissional.

Os resultados da observacdo dessas ondas sdo as reflexdes
apresentadas neste trabalho. Isso, no entanto, leva-me a perceber que nao
posso considerar apenas uma onda e imaginar que através dela vi tudo o que
gueria e que agora ja posso ir-me embora, pelo contrério: este trabalho de tese,
metaforizado como sendo a onda a que me propus observar, fez despertar em
mim novos questionamentos e novas buscas que me impulsionaréo a observar
outras ondas. Assim, as ondas que produzi aqui seréo iniciadoras de outras, no

mesmo processo infindo de integracdo do ser ao mundo.
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