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RESUMO: As metodologias de ensino de linguas mudaram/se aperfeicoaram ao longo dos
anos para atender as necessidades de professores e alunos em sala de aula. Objetivamos, neste
artigo, apresentar a evolucao do ensino de linguas estrangeiras, através de uma descricao das
metodologias de ensino de linguas ao longo do tempo. Descrevemos os principios subjacentes
a algumas metodologias, o papel do professor e do aluno e como a avaliagdo da aprendizagem
¢ realizada. Autores como Richards e Rodgers (1991), Almeida Filho (1999), Silva (2004),
Pérez (2007), entre outros, foram os estudiosos nos quais nos baseamos para realizar tal estudo.
Concluimos que os métodos devem ser tomados como um ponto de referéncia pelo professor,
e devem ser adaptados de acordo com a situa¢do ou contexto particular em que vivem. Assim,
o professor utilizara as metodologias que reflitam seus principios, reduzindo a distancia entre a
teoria desenvolvida pelos estudiosos da lingua e a pratica docente.
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RESUMEN: Las metodologias de enseiianza de lenguas han cambiado/se perfeccionaron a lo
largo de los anos para satisfacer a las necesidades de profesores y estudiantes en el aula. El
objetivo de este articulo es presentar la evolucion de la ensefianza de lenguas extranjeras, a
traveés de una descripcion de las metodologias de ensenianza de lenguas a lo largo de los arios.
Describimos los principios que subyacen a algunas metodologias, el papel del profesor y del
alumno y como se realiza la evaluacion del aprendizaje. Autores como Richards y Rodgers
(1991), Almeida Filho (1999), Silva (2004), Pérez (2007), entre otros, fueron los estudiosos en
los cuales nos basamos para la realizacion de tal estudio. Concluimos que los métodos deben
ser tomados como punto de referencia por el profesor y deben adaptarse a la situacion o
contexto particular en el que viven. Por lo tanto, el maestro utilizara las metodologias que
reflejan sus principios, reduciendo la distancia entre la teoria desarrollada por los estudiosos
de la lengua y la practica docente.

PALABRAS CLAVE: Ensenianza de lenguas extranjeras. Métodos. Post-método.

ABSTRACT: Language teaching methodologies have changed/improved over the years to meet
the needs of teachers and students in the classroom. In this paper we aim to present the
evolution of foreign language teaching through a description of language teaching
methodologies over time. We describe the principles underlying some methodologies, the role
of teacher and student, and how learning assessment is done. Authors such as Richards and
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Rodgers (1991), Almeida Filho (1999), Silva (2004), Pérez (2007), among others, were some
of the academic experts on which we relied to conduct this study. We conclude that methods
should work as a reference for the teacher, and should be adapted to each particular situation
or context in which they live. Therefore, the teachers should use the methodologies that reflect
their principles, reducing the distance between the theory developed by language experts and
the teaching experience.

KEYWORDS: Foreign language teaching. Methods. Post method.

Introducio

A necessidade de se entrar em contato com falantes de outras linguas,
independentemente do proposito (econdmico, social, comercial, etc.), ¢ muito antiga. Assim,
pode-se considerar que, ha cerca de cinco mil anos, ja existia o ensino profissional de linguas
estrangeiras, pois vestigios comunicativos entre os povos antigos chegaram até os modernos,
registrados nos mais diversos suportes (argila, pergaminho, papiro, ente outros). Primeiramente,
se ensinava uma lingua dentro de uma comunidade e esse conhecimento era passado de geracao
em geragdo. Em seguida, esse ensino se tornou o de uma lingua estrangeira, devido a conquista
dos povos de outras linguas, da comercializagdo de produtos, entre outras razdes para se falar
outro idioma. A medida que um povo se impunha econémica, comercial e politicamente sobre
outros, sua lingua também se impunha e, dai, a necessidade de aprendé-la. A titulo de ilustracao,
vé-se, atualmente, a lingua inglesa, que em virtude do dominio dos Estados Unidos da América
do Norte (pais anglofono) sobre os demais paises, ¢ a lingua estrangeira mais estudada e
utilizada nas relagdes internacionais. Esse dominio pode ser comparado ao do latim que, ha
quinhentos anos, era a lingua dominante na educagdo, na religido e nos governos do mundo
ocidental (RICHARDS; RODGERS, 1991).

No século XVI, o francés, o italiano e o inglés ganharam importancia como resultado
de mudangas politicas na Europa. O latim deixou de ser uma lingua falada para ser uma lingua
escrita. Nas escolas, tornou-se uma disciplina ocasional e tinha uma funcdo diferente. Os
aprendizes dos séculos XVI, XVII e XVIII, na Inglaterra, tiveram, primeiramente, uma
introducdo rigorosa a gramatica latina, o que significa que eles tinham que aprender as regras
gramaticais, declinagdes e conjugacdes, praticas de tradugdo e escrita de sentencas de acordo
com textos bilingues e didlogos. Depois disso, esses aprendizes enveredavam no estudo
avangado de gramatica e de retdrica, no qual os erros eram severamente punidos. Somente

quando o latim deixou de ser um veiculo de comunicagdo e foi substituido pelas linguas
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vernaculas ¢ que sua fungdo mudou, tornando-se dispensavel como base para todas as formas
de educagio classica (PEREZ, 2007).

No século XVIII, as linguas modernas comegaram a aparecer nas escolas europeias, € o
método usado para ensina-las era o mesmo usado para ensinar latim, com as regras de
gramatica, vocabuldrio e frases para tradu¢do. Como neste contexto ndo se pretendia falar
lingua estrangeira (LE), a pratica oral era apenas tradug¢do de sentengas, exemplificando as
regras gramaticais (PERES, 2007).

Esse breve resumo do que foi o ensino de LE, no passado remoto até o século XVIII,
funciona como contexto para o presente artigo, que objetiva fazer uma descri¢do dos métodos
de ensino de LE, seguindo uma linha do tempo, a fim de compreendermos como se deu a

evolugado desses métodos desde o século XIX até o presente.

O método tradicional

No inicio do século XIX, livros foram redigidos para expor as regras de morfologia e
sintaxe da LE, que, eventualmente, seriam memorizadas pelos aprendizes. O professor era o
detentor do saber e seu trabalho foi reduzido ao minimo possivel. Os alunos recebiam e
elaboravam vastas listas de vocabulario na LE com o intuito de, a0 mesmo tempo, traduzi-lo e
memoriza-lo. Os exercicios propostos eram de aplicacdo de regras gramaticais, ditados,
tradu¢do e versdo. Esse método de ensino de LE tornou-se conhecido como o Meétodo
Tradicional (Gramadtica-tradu¢do) e dominou o ensino de LE entre 1840 e 1940, e até hoje,
com algumas modificagdes, ainda ¢ utilizado.

O objetivo deste método era transmitir o conhecimento sobre uma lingua que permitisse
0 acesso a textos literarios e a um dominio da gramatica normativa. As aulas eram ministradas
na lingua materna (LM) do aprendiz e se limitam ao ensino de gramadtica e traducdo de textos,
a fim de facilitar o acesso dos alunos a cultura e a literatura produzidas pela LE (DE NARDI,
2007).

Mas, no inicio do século XX, o Método Tradicional comegou a ser questionado quanto
a sua eficiéncia, visto que a LE ndo era considerada como outro sistema linguistico, distinto do
da LM, e os exercicios de traducao faziam parecer que tudo poderia ser facilmente traduzido.
A LE, portanto, deixava de apresentar uma histéria, uma identidade propria, constituindo-se
apenas como um conjunto de regras e normas. No entanto, de acordo com De Nardi (2007),

constatamos que a tradug¢ao nao pode ser vista como uma simples transferéncia de palavras de
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uma lingua para outra e que cada idioma, por mais proximo que seja de outro, possui
caracteristicas que o diferenciam dos demais. E outro sistema linguistico e cultural.

Outro fato que também contribuiu para que o método gramatica-traducdo fosse
questionado foi a necessidade de se ensinar a competéncia oral em LE, dado que as
comunicagdes entre povos de paises diversos se multiplicavam, por questdes comerciais,
econdmicas, politicas ou culturais. Paises como Franca, Alemanha e Inglaterra, com
especialistas da area de ensino de LE, comegaram a procurar novas metodologias para esse
ensino, defendendo inclusive o ensino da comunicagdo oral antes de qualquer outra
competéncia (RICHARDS; RODGERS, 1991). A traducdo e o método tradicional, portanto,
precisavam evoluir, obtendo novos significados e objetivos, ja que agora ndo atendia mais as

necessidades dos alunos (PERES, 2007).

O método direto

Nesse mesmo contexto, os professores comegaram a sentir a necessidade de priorizar o
ensino da oralidade nas aulas de LE e, no final do século XIX, quando esse interesse coincidiu
com o dos linguistas, iniciou-se uma busca por novas abordagens de ensino de linguas, ndo
mais tendo a gramatica como prioridade. Estabeleceu-se, entdo, que a compreensdo e a
expressao orais eram muito importantes no processo de aprendizagem de uma LE. A gramatica,
neste contexto, deveria aparecer indutivamente (PERES, 2007).

Assim nasceu um método de ensino que levava em conta a aquisicdo da LM pela
crianga: o Método Direto. Neste método, a tradugao era evitada ao maximo e o aluno estava em
contato direto com a LE. A leitura era utilizada para a realiza¢ao de exercicios orais e a escrita
era trabalhada com questionarios, que eram respondidos pelos alunos. Desta forma, acreditava-
se que as quatro habilidades (ouvir, falar, ler e escrever) estavam sendo trabalhadas (LEFFA,
1988 apud DE NARDI, 2007).

Tentando oferecer ao aluno uma lingua mais cotidiana, que pudesse ser utilizada em seu
dia-a-dia, esse método ultrapassava o uso de textos fabricados, artificiais e destinados,
sobretudo, a aquisicdo vocabular pelo aluno por meio de longas listas de palavras
(memorizacdo). Assim, processos “intuitivos”, como gestos € mimicas, € recursos como a
demonstragdo de objetos, imagens e exemplos, ajudavam o estudante na constru¢do do
significado das palavras e do texto em si, que nada mais eram do que um conjunto de frases
sem qualquer coesdo ou caracteristica realmente textual (PIETRAROIA; DELLATORRE,
2012).
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Este método objetivava distanciar o aluno de sua LM, fazendo-o pensar na LE, como se
entrando na sala de aula, o aluno deixasse de fora tudo o que ele havia aprendido em sua LM.
A LM, aqui, ndo ajudaria na aquisi¢ao da LE, pois poderia contaminar o processo de ensino-
aprendizagem, produzindo interferéncias negativas na expressao do aprendiz. O que se pensava
era que o sujeito poderia se afastar de sua propria LM para ndo dificultar a aprendizagem.
Assim, o papel da LM na construcdo da identidade do sujeito era ignorado, e o aprendiz, para
ingressar nesse novo mundo apresentado pela LE, precisava “esquecer” sua LM, como se nunca
tivesse tido contato com ela, o que acontece com uma crianga que aprende uma lingua e nunca
teve contato com qualquer outro idioma (DE NARDI, 2007).

Nesse sentido, Coracini (2005) afirma que € impossivel determinar de uma vez por todas
a separagdo entre as linguas que constituem o sujeito, conforme com elas se identificam, se
transformam, na mistura das linguas, de outros (textos, discursos, memoria, desejo...): “as
linguas vao se 'contaminando', (es)tragando a tdo desejada e impossivel pureza da lingua
materna” (op. cit. p. 17). Para ilustrar essa afirmacao, Coracini (2005) fornece um recorte do
discurso de um dos sujeitos envolvidos em uma de suas pesquisas.

Os sujeitos receberam a tarefa de traduzir o resumo de uma tese de doutorado na area
de Engenharia de Alimentos, do portugués para o espanhol, que foi rejeitada por uma revista
espanhola com a observagao de que o espanhol deveria ser revisado. Esse texto ja havia sido
traduzido pela professora responsavel pela pesquisa, junto a um aluno seu, boliviano, que
morava no Brasil hd quatro anos. “Contaminado” pelo portugués, o boliviano escreveu
“contribuicion” ao invés de “contribucion”. A partir do exemplo, percebe-se a existéncia de
uma ilusdo de fronteiras, uma ilusao de pureza de cada lingua tomada isoladamente, quando na
verdade elas se misturam. O uso constante da LE distancia o sujeito que fala de sua LM, que

agora nao fala nem a LM pura, mas a mistura dos dois codigos.

O método audio-oral

Na década de 1940, surgiu o Método Audio-oral ou Audio-lingual, com o objetivo de
criar automatismos com a pratica intensiva de exercicios estruturais, a fim de permitir ao aluno
desenvolver a oralidade. Esse método ganhou espaco com a necessidade de os Estados Unidos
treinarem pessoas em outras linguas para se comunicarem no periodo da Segunda Guerra
Mundial (MARTINS, 2017).

Com base no behaviorismo (de Skinner), este método pretendia fazer com que estes

novos habitos fossem adquiridos pelos aprendizes através de um processo de estimulo-resposta,
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desenvolvendo as habilidades de falar e ouvir, o que se acreditava ser possivel simplesmente
por meio da apresentacdo de estruturas da lingua, que deveriam ser repetidas até que seu uso
passasse a ser automatico e o aluno se tornasse um falante da lingua objeto.

Havia, aqui, uma grande preocupagao para que os alunos nao cometessem erros. Assim,
se ensinava através da apresentagdo gradual das estruturas. A gramatica, portanto, era
apresentada aos alunos nao por regras, mas por uma sériec de exemplos ou modelos. Os
paradigmas gramaticais e vocabuldrio eram apresentados através de frases completas, nao
através de listas.

Apos alguns anos, constatou-se que os exercicios estruturais entediavam os alunos e,
assim, a motivagdo desaparecia. Os alunos ndo conseguiam reutilizar as estruturas ensinadas
pelo professor espontaneamente. Isso seria exatamente a maior critica a esse método: nao
conseguir levar o aluno a niveis mais avancados, ja que ele ndo se expressava espontaneamente
na LE. Em longo prazo, percebeu-se que os resultados em relagdo a compreensao oral ndo eram

significativamente superiores as metodologias anteriores.

O método audiovisual

J& 0 Método Audiovisual surgiu do desejo de se perpetuar a difusdo da lingua francesa,
consistindo em adicionar o componente visual como elemento da aprendizagem. Essa
abordagem situa-se no prolongamento do método direto, uma vez que suas principais inovagdes
constituem, em parte, as tentativas de resolver os problemas com os quais os defensores desse
método se deparavam.

Puren (1988) classificou os cursos audiovisuais em trés fases: a primeira gera¢ao nos
anos 1960; a segunda geracdo, na década de 1970, marcada pela integracdo didatica e pela
tendéncia behaviorista; e a terceira, nos anos 1980, iniciando a abordagem comunicativa.

Os exercicios mecanicos e a estrita gradacdo gramatical, além da combinagdo de
memorizacdo e dramatizagcdo dos didlogos, marcas da primeira geracdo audiovisual, lembram
modelos dos cursos dudio-orais. Ja a segunda geracao ¢ essencialmente marcada por um esfor¢o
de correcdo e/ou adaptacdo aos contextos escolares. A terceira geragao ¢ marcada, por sua vez,
pelas tentativas de integrar novas tendéncias didaticas, nocional-funcionais e comunicativas.

De acordo com Puren (1988), no método de ensino da lingua francesa Archipel (J.
Courtillon e S. Raillad, Didier, 1982), classificado como de terceira geracdo dos métodos
audiovisuais, qualquer ideia de progressao ¢ abolida. Outra mudanga proposta pelo Archipel ¢

o abandono do excesso de imagens para apoiar a construgao do significado dos dialogos. Neste
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método, algumas imagens dao uma ideia geral da situagdo e dos protagonistas. Neste caso, as
imagens constituem um ponto de partida da explicagdo e ndo o suporte principal da
comunicagdo. Assim, a imagem tem o papel de estimulador verbal e ndao de facilitador
semantico, como ocorria nas metodologias anteriores.

Nas duas primeiras geracdes do método audiovisual, o aluno desempenha um papel
receptivo e submisso em relagdo ao professor e ao manual didatico. Ele ndo tem autonomia nem
criatividade. O professor centraliza a comunicagdo, ¢ manipulador e técnico. Ja na terceira
geragdo, a relagdo professor-aluno ¢ mais interativa. O professor evita corrigir os erros dos
alunos durante a primeira repeticdo. Em seguida, o trabalho de correcao fonética comeca até a
fase de memorizagdo. O objetivo das avaliagcdes ¢ medir o dominio da competéncia linguistica

e de comunicagdo, bem como a criatividade. (MARTINS, 2017).

O método comunicativo

Enquanto os Estados Unidos enfatizavam o codigo da lingua no nivel da frase, na
Europa os linguistas enfatizavam o estudo do discurso. Aqui se propunha nio apenas a analise
do texto oral e escrito, mas também as circunstancias em que o texto era produzido e
interpretado. A lingua, portanto, ¢ analisada como um conjunto de eventos comunicativos
(LEFFA, 1988).

Assim, no inicio dos anos 1980, surge, na Europa, como reagdo aos métodos audio-orais
e audiovisuais, a Abordagem Comunicativa, em resposta, como afirma Mascia (2003 apud DE
NARDI, 2007), a necessidade de ensinar uma lingua estrangeira para imigrantes adultos, gerada
pela abertura do Mercado Comum Europeu. Este método também surge com a preocupagdo de
afastar-se da lingua materna do aluno, bem como de integrar o erro como algo natural no
processo de ensino-aprendizagem. E o erro que permitira ao professor tomar decisdes na selegio
do material, assim como na reorganizacao das atividades de ensino.

Nesta abordagem, o ensino de linguas ¢ centrado na comunicagdo. O aluno ¢ ensinado
a se comunicar em uma lingua estrangeira e a adquirir uma competéncia de comunicagao. Este
conceito foi desenvolvido por Hymes (1991), baseado em reflexdes criticas sobre a nocao de
competéncia ¢ desempenho de Chomsky (1965). Hymes afirma que os membros de uma
comunidade linguistica possuem uma competéncia de dois tipos: um saber linguistico
(conhecimento conjugado das formas gramaticais) e um saber sociolinguistico (regras de uso).
Em relagdo a lingua materna, a aquisicao desses dois sistemas ocorre de forma conjunta e

implicitamente.
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Para Canale e Swain (1980 apud GERMAIN, 1993), uma competéncia de comunicacio
compreende uma competéncia gramatical, uma competéncia sociolinguistica e uma
competéncia estratégica. Moirand (1982) afirma que a competéncia comunicativa envolve a
combinagdo de varios componentes: linguistico, discursivo, referencial e sociocultural.

As atividades gramaticais, no método comunicativo, estdo a servi¢o da comunicacio. E
a gramatica das ideias e a organizacdo do sentido. Os exercicios anteriormente formais e
repetitivos sdo agora exercicios de comunicagdo reais ou simulados, interativos. Utiliza-se a
pratica de conceituar, e o aluno, através da reflexao e elaboragao de hipoteses, descobre, por si
s0, as regras de funcionamento da lingua, o que exige sua maior participa¢do no processo de
aprendizagem.

A abordagem comunicativa tem alguns procedimentos metodologicos que ajudam os
alunos a aprender, isto ¢, eles executam uma sequéncia de atos, como saudagdo, a socializar
casualmente experiéncias com a ajuda de objetos, etc. Além disso, pode incluir vestigios de
oralidade e carga informativa, ndo esgotando seu potencial, pois seu objetivo € criar condigdes
favoraveis para o uso efetivo (real) da LE. O aspecto afetivo, nesse método, € visto como uma
variavel importante em que o professor deve se mostrar sensibilizado aos interesses dos alunos,
incentivando a participacao e aceitagdao de sugestoes.

E nesse sentido que Almeida Filho (1999) afirma:

Ser comunicativo significa preocupar-se mais com o proprio aluno enquanto
sujeito e agente no processo de formacao através da lingua estrangeira. Isso
significa menor é€nfase no ensinar ¢ mais forga para aquilo que abre ao aluno
a possibilidade de se reconhecer nas praticas do que faz sentido para a sua vida
do que faz diferenca para o seu futuro como pessoa (ALMEIDA FILHO, 1999,
p. 42).

O professor deixa de ocupar o papel principal no processo de ensino-aprendizagem e
torna-se um orientador, facilitador, organizador das atividades, conselheiro e analista das
necessidades e interesses dos alunos, um “co-comunicador” (GERMAIN, 1993). O aluno tem
uma participacdo maior no processo de aprendizagem e tem maior responsabilidade e
compromisso no caminho de aprendizagem (autonomia).

O aluno que comeca a estudar uma LE tem que entender que esse idioma precisa ser
internalizado, pois se trata de adquirir uma nova lingua e utilizd-la como forma de expressao,
veiculo de comunicagdo. Isso se torna possivel quando alguém se apropria dessa LE e ela passa
a ser usada ndo mecanicamente, mas reproduzindo suas estruturas de forma criativa. Levando

isso em conta, qualquer pessoa no inicio da exposi¢cdo a uma LE utiliza a LM como suporte

para esse novo aprendizado, tanto em relacdo ao 1éxico quanto as estruturas morfossintaticas.

Rev. EntreLinguas, Araraquara, v. 6, n. 2, p. 249-265, jul./dez., 2020. e-ISSN: 2447-3529.

DOI: https://doi.org/10.29051/el.v6i2.13072 256



Milena MEIRA RAMOS DOS SANTOS

Demanda tempo para que essa “muleta” se torne desnecessdria € uma nova estrutura seja
construida (GOETTENAUER, 2005).

E nesse contexto que, segundo Widdowson (1990), se defende a Abordagem
Comunicativa do ensino de linguas estrangeiras, centrada nas habilidades de comunicagdo e
interagdo de lingua. Essas novas tendéncias favoreceram e focaram o aprendiz em uma
interagdo social. Os métodos apresentados como comunicativos tém em comum o foco no
sentido, no significado e na interagdo premeditada entre sujeitos na lingua estrangeira. O ensino
comunicativo organiza as experiéncias de aprendizagem em termos de atividades ou tarefas de
real interesse e/ou necessidade do aluno para que ele seja capacitado para utilizar a lingua
estrangeira, para realizar a¢des auténticas na interagdo com outros falantes-usudrios dessa
lingua.

Ainda sobre este método de ensino, Coracini (1997, p. 156 apud DE NARDI, 2007)
afirma que aqui ndo ¢ mais uma questdo de aquisicao de lingua, isto &, um processo inconsciente
como o que acontece com a crianga que estd aprendendo sua LM. O foco agora é na
aprendizagem, ou seja, um processo consciente de conhecimento de uma LE, suas regras e usos.
Para a autora, “o ensino passou a ser considerado como o melhor meio de fomentar essa
consciéncia do aprendiz” (CORACINI, 1997).

Segundo Galisson (1982), os métodos funcionais ou comunicativos, no entanto, sdao
criticados por serem ricos em discurso teorico e pobres em tecnologia, procedimentos e
exercicios; ao contrario das metodologias anteriores, ricas em exercicios e procedimentos e
pobres em discurso tedrico. Pode-se dizer que as propostas didaticas posteriores ao método
comunicativo sao apenas evolugdes e reformula¢des do método comunicativo.

Para que os alunos sejam linguisticamente competentes, eles devem ser provocados a
aprender. E importante encontrar estratégias que facilitem o acesso a esse aluno. Mas, para as
metodologias de ensino de LE, ensinar bem ¢ seguir, ao pé da letra, seus principios e regras,
desconsiderando o papel ativo do aprendiz, seus objetivos, suas preferéncias, suas necessidades,
etc. O mesmo acontece com o professor, que se limita a reproduzir esse método, sem espacgo

para critica-lo ou expor suas preferéncias (SILVA, 2004).

A perspectiva acional e a abordagem plurilingue

Nos anos 2000, o Quadro Comum Europeu de Referéncia para Linguas — CEFR fala de

dois conceitos importantes que vao além de aprender uma lingua estrangeira: a perspectiva
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acional e a abordagem plurilingue, conceitos que precisam ser discutidos nesse resumo
historico das metodologias de ensino de linguas.

Segundo Puren (2009), a Abordagem Acional trata da perspectiva do atuar social, na
qual o estudante ¢ considerado um ator social. O aluno precisa estar preparado para atuar na
sociedade, através de exercicios efetivos (reais) ou virtuais (proximos da realidade), desde a
transmissdo de uma mensagem a partir de um enunciado até a realizagcdo de tarefas mais
complexas, como a concretizagdo de um projeto comum.

O “atuar” de acordo com o método comunicativo significa “agir no outro pela lingua”
(atos de fala). Na abordagem acional, o “atuar” constitui uma a¢ao social na qual os atos de fala
estdo hierarquicamente subordinados. E o atuar em conjunto, coatuar. Segundo Bourguignon
(2009), isso significa propor um guia de aprendizagem-acao que responda as necessidades dos
alunos. Portanto, o foco nesse processo de ensino-aprendizagem ¢ o grupo, ndo mais o aluno.
A importancia deixa de ser autonomia individual e passa a ser a forma¢do de um individuo
critico, autonomo e cidadao responsavel e solidario.

Nesta perspectiva, a lingua € concebida como um instrumento de agdo social e ndo
simplesmente como um instrumento de comunicacdo. Os alunos devem adquirir o
conhecimento no grupo (co-aquisicdo) para que possam ser capacitados a atuar como atores
sociais plurilingues e pluriculturais, capazes de se adaptar ou se integrar em diferentes
sociedades.

Ao professor cabe estabelecer a comunicacdo entre a sala de aula e o mundo fora dela,
concebendo os instrumentos disponiveis na Internet como suportes, como instrumentos basicos
de trabalho colaborativo (PUREN, 2009). Na internet, o aluno pode buscar conhecimento de
forma facilitada, se aperfeicoar e se comprometer com a aprendizagem. Além disso, o professor
precisa estar atento ao selecionar o livro didatico, ja que muitos autores classificam seus livros
na perspectiva acional, mas nada mais sdo do que uma mistura de abordagens, mesmo as mais
tradicionais. Assim, eles os classificam por utilizarem, em suas propostas, palavras como
“tarefas”, “projeto” e “atuar em grupo”.

A avaliagdo na abordagem comunicativa, assim como na abordagem acional, ¢
considerada como uma forma de verificar a competéncia linguistico-comunicativa do aluno.
Mas, na abordagem acional, pretende-se, também, avaliar as competéncias gerais individuais e
sociais. Em ambas as perspectivas, a avaliagdao tem base formativa, o trabalho ¢ colaborativo e
cada membro do grupo tem uma tarefa a cumprir. Portanto, a responsabilidade de cada membro
do grupo aumenta. O trabalho de cada um ¢ valorizado e importante para a concretizacdo do

produto final, feito pelo grupo.
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De acordo com o CEFR, a Abordagem Plurilingue aponta que a medida que a
experiéncia com a lingua de um individuo em seu contexto de cultura se expande da lingua
familiar para a do grupo social e de outros grupos, o individuo ndo classifica essas linguas-
culturas em compartimentos separados, mas constroem, sobretudo, uma competéncia
comunicativa, aplicando, interligando os conhecimentos das linguas e experiéncias que
possuem com as linguas, estando, as mesmas, em correlagdo e interagao.

Assim, para se comunicar, uma pessoa pode ir de uma lingua para outra, com cada um
dos interlocutores se utilizando de suas capacidades e explorando a do outro para usar uma
lingua e explorar a outra. A intenc¢do ¢ que cada um possa usar o conhecimento de diferentes
idiomas para entender um texto escrito ou se comunicar oralmente em linguas desconhecidas
e/ou nunca estudadas. Isso ndo significa dominar uma, duas ou trés linguas separadamente. O
objetivo aqui ¢ desenvolver um repertério de linguagem em que se faz uso dos conhecimentos
adquiridos anteriormente, em lingua materna ou ndo, para ajudar o aprendiz a resolver
problemas de compreensao (MARTINS, 2017).

A intercompreensdo entre linguas surge como um novo paradigma de ensino-
aprendizagem de linguas, buscando desenvolver competéncias estratégicas que possam
favorecer a compreensao através de uma reflexdo sobre o funcionamento de linguas “vizinhas”.
Parte-se da familia de linguas, como as romanicas, por exemplo; a partir de sua lingua materna,
o aprendiz segue na direcio da compreensio de outras linguas vizinhas (ESCUDE, 2010).
Quando os locutores usam sua propria lingua para se comunicar, a interacao ocorre de forma
mais tranquila e confortavel, exigindo um esfor¢co de todos os participantes, superando o
sentimento de incapacidade que normalmente ocorre quando se trata de comunicacao em LE.
E uma aprendizagem integrativa, na medida em que uma ou vérias linguas podem ser
trabalhadas, além de se agregar ao ensino de linguas contetdos de outras disciplinas do
curriculo escolar.

Sousa (2013), entre outros, aponta os beneficios de tal abordagem para a educagdo
brasileira. Embora as pesquisas tenham sido desenvolvidas na educacdo basica em aulas de
linguas, nada impede que esse trabalho de linguas “vizinhas” seja usado em outras disciplinas.
Para isso, € necessario que ocorra uma inser¢do das praticas plurilingues na formacgao inicial
dos professores. Os cursos de licenciatura devem introduzir em seus curriculos disciplinas que
reforcem o ensino e a aprendizagem combinados e coordenados para idiomas, contribuindo,
assim, para a diversificacdo do ensino, bem como incentivando a motivacao para a descoberta

de varias linguas/culturas.
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A abordagem plurilingue, por meio da intercompreensdo entre as linguas, no contexto
brasileiro, pode contribuir para que os aprendizes desenvolvam conhecimentos linguisticos e
pragmaticos, bem como podem colaborar para o desenvolvimento de suas potencialidades
enquanto individuos, abrindo espago para o desenvolvimento de uma competéncia plurilingue
e pluricultural (ALAS-MARTINS, 2014). Trata-se de um grande desafio didatico-pedagogico
que nao pretende substituir o ensino-aprendizagem através das quatro habilidades, mas
considerar a dinamica da valorizagdo das linguas e a divisdo de habilidades como recurso
cognitivo € ndo como um obstaculo ao processo de aprendizagem.

O que se percebe ¢ que, na perspectiva acional e na didatica plurilingue, a énfase é no
desenvolvimento do trabalho cooperativo e colaborativo, na rotacdo de papéis e na divisdo de
tarefas. A sala de aula ¢ transformada em uma rede de mudanga de conhecimento. Nesta pratica,
cada um traz uma contribui¢ao para o seu desenvolvimento individual e para a solidariedade

entre todos.

O pos-método

Como se pode perceber, no que diz respeito ao “método ideal” de ensino de linguas
estrangeiras, muito ja foi discutido. Segundo Silva (2004), esses métodos surgem para resolver
problemas de ensino, podendo ser aplicados em qualquer lugar e em qualquer circunstancia. No
entanto, sabe-se que cada classe ¢ diferente, onde quer que seja. Cada uma tem caracteristicas
especificas de alunos, objetivos, intengdes, expectativas e professores.

Ao longo dos anos, os métodos e abordagens foram se adaptando a partir do
conhecimento adquirido com os métodos anteriores, isto ¢, a partir da pesquisa e da pratica.
Assim, novas teorias vao se alternando, de acordo com as necessidades do professor, dos alunos,
além do proprio processo de ensino. Parece que os tedricos que desenvolveram esses métodos
conhecem a realidade das salas de aula e acreditam que um método pode ser aplicado a qualquer
outra realidade. No entanto, como cada classe tem suas especificidades e particularidades, ¢
responsabilidade do professor, portanto, tomar decisdes com base em sua pratica, na
experiéncia com o grupo, no contexto cultural, social e nos valores pessoais.

Neste contexto, ¢ também responsabilidade do professor escolher a melhor abordagem,
ou mesmo algumas caracteristicas de determinadas abordagens, que melhor se adequem ao
grupo, ao contexto da sala de aula. Assim, o método passa a ser consultado, em casos

especificos, pois ndo corresponde, totalmente, a pratica cotidiana.
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Para Dewey (1978), a aprendizagem ¢ considerada como uma construgdo ativa do
conhecimento por meio do comprometimento de ideias em contextos significativos, o que ¢ um
dos pressupostos da Abordagem Comunicativa. E cada contexto significativo varia de acordo
com diversos espagos. Cabe ao professor identificar esses contextos individuais, de acordo com
sua realidade educativa.

Larsen-Freeman (2000) aponta que o problema dos métodos ¢ a aplicagdo de um método
ou outro em contextos em desenvolvimento, isto €, o fato de que os métodos sao socialmente
construidos e, portanto, ndo podem ser transferidos de um contexto para outro. A autora destaca
ainda que alguns métodos, tomados como modernos em algumas partes do mundo, geram
conflitos em muitos paises onde sdo utilizados, devido aos valores que carregam em si, entrando
em conflito com as culturas locais, ja que ndo sdo neutros, isto ¢, contém as ideologias dos
paises em que sdo produzidos e, portanto, sdo socialmente construidos. Esses métodos, no
entanto, podem ser facilmente adaptados as diferentes realidades. Isso acontece quando nos,
professores de LE, optamos por “misturar” os métodos, adaptando-os a cada contexto.

Neste sentido, Pennycook (1989) fala sobre o dominio dos métodos produzidos por
determinados paises, que sdo exportados para o mundo inteiro e os encorajam a usa-los sem se
preocupar em ser culturalmente apropriado. O autor afirma ainda que essa superioridade de
alguns métodos deve ser levada mais a sério. E o que pode ser observado com os métodos de
lingua espanhola usados no Brasil, por exemplo, considerados como “melhores”. A maioria
deles sao métodos estrangeiros, mais especificamente espanhois, e trazem aspectos culturais de
tal pais.

Embora os métodos sejam importantes, os professores ndo devem ser vitimas de
imposigoes ideoldgicas e incapazes de gerenciar o processo de ensino-aprendizagem. O autor
se propoe a olhar para as contribui¢des dos métodos para a formagao de professores de linguas,
pois isso pode ajuda-los a questionar tais métodos e converté-los, o que os levard a um
crescimento profissional, dando a oportunidade de lidar com as particularidades de seus alunos.

Isso pode proporcionar aos professores uma base para que eles tomem decisdes sobre
seus alunos e sobre a pratica do ensino. Sugere-se que os professores optem por uma
metodologia local, pois sdo eles que, em contato com os alunos, sdo sensiveis as suas
necessidades. Nem tudo que € imposto pelos métodos deve, obrigatoriamente, ser trabalhado.
Isso se reflete na importancia dos métodos, que sdo realmente relevantes para a formagao de
professores. No entanto, segundo Freire e Shor (2000), a transformagdo em sala de aula ndo ¢
apenas uma questao de métodos e técnicas, mas também uma forma de estabelecer uma relacao

diferente com o conhecimento e a realidade. Por outro lado, a decisdo sobre a metodologia
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apropriada ndo ¢ tdo facil e os professores precisam fazer reflexdes e escolhas, estabelecer uma
relacdo diferente com a teoria e a pratica e aprender a refletir na acdo e sobre a agdo. O que
realmente acontece ¢ que os professores, em sua maioria, tém uma pratica formada pela forga
do habito, ao trabalhar mecanicamente com certos métodos.

E com essa visio que Kumaradivelu (2001) propds o chamado Pés-Método, um sistema
tridimensional constituido pela pedagogia de: a) particularidade: adequagao de conhecimentos
tedricos mais direcionados a situagdes reais, em circunstancias especificas; b) prdtica: o
professor pode produzir teorias pessoais a partir da interpretagao e aplicagcdo de teorias em sua
pratica; c¢) possibilidade: como produtor do material didatico apropriado para o contexto em
que aparece, o professor atua e transforma a realidade, além de participar de um processo
continuo de autodesenvolvimento, e seu ambiente de sala de aula pode ser um lugar de troca de
experiéncias, duvidas, medos e reflexdes de varias teorias.

Para Silva (2004), por sua vez, o P6s-Método ¢ uma combina¢do de conhecimento
teorico ¢ todo o contexto que permeia o ensino, sempre levando em conta uma avaliagao
preliminar de como o individuo social esta inserido no ambiente externo de aprendizagem, sua
condigdo social, afetividade e outros fatores fisicos e sociais que intervém ou podem intervir

no processo de ensino-aprendizagem, bem como apos esse processo.

Nessa nova concepcdo, a pesquisa passa a ter como foco a sala de aula, de
forma que a abordagem do(a) professor(a) vai se construindo a partir de uma
dindmica entre a realidade deste, de seus/suas alunos(as) e a partir dos indicios
e resultados de pesquisas da area, sejam elas de natureza tedrica, empirica ou
pedagogica. Sendo assim, o(a) professor(a) se torna um pesquisador capaz de
indicar em que medida os achados da teoria auxiliam a sua pratica. Isso pode
possibilitar que ele tenha instrumentos que contribuam para que o mesmo
aponte alternativas e faca adaptacdes capazes de surtir efeitos na sua sala de
aula (SILVA, 2004, p. 6).

O Pos-Método permite que o professor crie seu programa de contetido, bem como sua
proposta de trabalho, com base em uma ou varias metodologias de ensino que melhor se
adaptem e atendam as necessidades dos alunos naquele contexto de ensino. “O professor em
conjunto com o aluno(a) pode propiciar um ambiente onde a lingua estrangeira passa a servir
de instrumento para promover a comunica¢do” (SILVA, 2004, p. 8). Desta forma, o professor
pode criar um espago para reflexdo e avaliagdo sobre sua pratica docente e suas atitudes em sala
de aula.

Esta nova metodologia de ensino busca um ambiente mais apropriado para a

aprendizagem do aluno, bem como um espaco de trabalho maior para o professor que, embora

consciente da responsabilidade de conhecer bem as metodologias de ensino, pode escolher o
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que melhor se adequa ao seu trabalho em sala de aula, proporcionando uma aula mais
significativa para ele e para os alunos. Portanto, pode-se dizer que o professor que utiliza esta
metodologia de ensino ¢ autdbnomo, pois coloca em pratica uma teoria, baseado em sua pratica,
que atenda as necessidades de seu contexto (SILVA, 2004, p. 11).

Em um ensino baseado no P6s-Método, o professor precisa ter consciéncia de que, se a
metodologia utilizada ndo estd dando um resultado positivo, ¢ necessario buscar novas
estratégias que facilitem essa compreensao por parte do aluno. Ou seja, ¢ uma metodologia que
exige mais trabalho do professor, mas também propicia um ensino mais interessante € que gera

melhores resultados. Como afirma Almeida Filho (2007, p. 65):

Ensinar uma L2 significa propiciar o desenvolvimento de uma lingua nao
materna que os alunos ndo dominam bem ou que dominam com lacunas.
Quando ensinamos, estamos a facilitar compreensdes simultaneamente de
contetdos e do proprio sistema de lingua-alvo (ALMEIDA FILHO, 2007, p.
65).

Consideracoes finais

Conforme dito anteriormente, este artigo se propos fazer uma descricdo dos métodos de
ensino de LE, para que se possa compreender como se deu a evolugdo desses métodos ao longo
dos anos. E valido, ainda, ressaltar que acreditamos que os métodos de ensino de linguas
estrangeiras devem ser tomados pelo professor como um ponto de referéncia e devem ser
adaptados de acordo com a situagdo ou contexto particular em que estiver sendo utilizado.
Dessa forma, o professor utilizara métodos e abordagens que reflitam seus principios, reduzindo
a distancia entre a teoria desenvolvida pelos estudiosos da lingua e a pratica docente, vivenciada

em seu cotidiano.
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