ELABORAGAQ DE PROGRAMAS DE ENSINO DE LINGUAS
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LUIZ PAULO DA MOITA LOPES **

Este artigo envolve uma das dreas que tém recebido mais atengdo no cam-
po da lingiifstica aplicada (LA) nos ultimos dez anos, ou seja, a drea de elabora-
¢ao de programas de ensino de linguas estrangeiras. Inicialmente, quero discutir
alguns aspectos gerais relacionados com este campo € a seguir apresentar um
modelo para a elaboragdo de programas de ensino de linguas estrangeiras
(PROELES) que surge a partir destas consideragoes.

O campo de construgdo de PROELEs, a meu ver, comega a ser reconheci-
do como uma 4rea de estudos em LA a partir da metade da década de 70 com a
publicacdo do Notional Syllabuses de D.A. Wilkins (1976). Embora anterior-
mente a4 publicagdo deste livro ji se discutisse nos centros de LA dois tipos de
programa, isto €, o modelo estrutural e o situacional, € o modelo desenvolvido
por Wilkins que veijo estabelecer esse campo de estudos de uma vez por todas.
Tal fato, creio, € principalmente devido as pretensées revoluciondrias do modelo
nocional, que chamaram a atengio de lingiiistas aplicados e professores de lin-
guas e que sdo hoje questiondveis (cf. Brumfit. 1978 e 1981; Widdowson, 1979
b; inter alia).

A relevancia desta drea consiste no fato de que a elaboragdo de PROELEs
passou a ser realizada a partir de certos pressupostos teéricos ao invés de ser o
resultado de boas idéias sobre o ensino/aprendizagem de linguas que ndo obede-
ciam a uma linha teérica. Ou seja, o professor de lingua estrangeira (LE) que es-
tava operando ao acaso passa a seguir um programa, que por estar baseado em
certos principios teéricos, oferece a possibilidade de que haja progressos no ensi-

* Parte do contelido deste artigo estd desenvolvida em minha tese de doutorado (cf. Moita Lo-
pes, 1986) que se tornou posslivel gragas a uma boisa de estudos do Conselho Brit&nico e a
uma bolsa de viagem para trabalho de campo do CNPq,
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no, ja que os erros e faltas do programa serdo mais facilmente detectados: “A
verdade emerge mais rapidamente da descoberta de erros do que da confusdc”
{Bacon, citado em Kuhn, 1970:18). (1)

Tradicionalmente, a elaboracdo de PROELEs envolve a organizag¢do do
conteddo lingiifstico do curso e tem refletido paradigmas da lingiiistica, fre-
qientemente intluenciados por desenvolvimentos em psicologia e sociologia, que
tém modificado a visdo que os lingliistas aplicados tém da natureza da lingua e de
como as linguas sdo aprendidas. Neste sentido, note-se, por cxemplo: a) ¢ mo-
delo nocional (cf. Wilkins, 1976, 1979a, 1979b) que ¢ um reflexo na drea de cria-
¢do de PROELEs do desenvolvimento de uma linglifstica essencialmente centra-
da no nivel sintdtico da lingua para uma lingiiistica que leva em consideracao as-
pectos sociolinglifsticos na comunicagdo, € b) o modelo relacional (cf. Crombic,
1985 a 1985b) que reflete interesses recentes pela andlise do discurso. Esses mo-
delos centram-se primordialmente no produto da aprendizagem, ou seja, nos ob-
jetivos a serem atingidos. E o programa entdo organiza o contetido a ser aprendi-
do (estruturas, itens lexicais, atos ilocuciondrios, valores bindrios do discurso,
etc.) de acordo com algum critério determinado, para que tais objetivos sejam al-
cangados.

Outros lingiiistas aplicados (cf Newmark, 1966; Candlin, 1984; Frabhu e
Carroll (1980); (2) inter alia), orientados por uma outra visao de como as linguas
sdo aprendidas, ndo tém dado tanta importdncia ao contetido lingiifstico do curso,
mas aos artificios metodolégicos que vao desencadear a aprendizagem da lingua,
ou seja, a €nfase € no processo de aprendizagem. E o programa contém entio
atividades e tarefas para o aprendiz. Por ndo ter nenhuma implica¢do psicolin-
glifstica, a ordenagdo do conteido lingiifstico do curso, normalmente feita de
acordo com o grau de complexidade linguistica dos itens em um determinado
modelo de descricdo lingiifstica, € vista por esses lingliistas aplicados como um
fator de interferéncia com o ritmo natural (ou programa natural) de aprendiza-
gem do aluno. Um exemplo deste tipo de PROELE € o modelo procedural (cf
Prabhu e Carroll, 1980 e Prabhu, a sair). Generalizando, esses dois tipos de
PROELEs podem ser equacionados com programas orientados para o produto e
programas orientados para o processo de aprendizagem (cf Moita Lopes, 1986 ¢
a sair).

Apesar da extensa literatura existente na drea e do fato de este campo de
estudos constar da maior parte dos programas de pés-graduacio em LA, nio tém
navido, na minha percepgdo, grandes progressos na drea de ensino/aprendizageni
de linguas. Em outras palavras, se por um lado j4 existem, como visto acima, vd-
rios tipos de PROELEs apoiados em uma discussao tedrica bem aprofundada,
por outro a contribuicao real desta discussao para a sala de aula tem deixado
muito a desejar.
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Duas tendéncias principais por parte daqueles que tém se dedicado a ela-
borar PROELEs tém sido responsdveis, na minha viséo, pela auséncia de desen-
volvimentos reais no ensino. A primeira, me parece, tem sido o fato de que a 4rea
de ensino de LEs tem se caracterizado pela inexisténcia de uma atitude critica
por parte daqueles que advogam novas descobertas para o ensino. Essas sao ge-
ralmente apresentadas como a ltima palavra, criando uma nova “moda”, por
assim dizer, a ser seguida. Isso, ¢ claro, tem sido de muito pouco proveito para o
ensino de LEs. E preciso que lingtiistas e professores se convengam de que s6
uma atitude de critica permanente ao seu trabalho pode gerar progressos. O culto
A Gltima palavra leva & estagnagdo da profissdo. O exemplo mais claro desta ati-
tude € a maneira como o modelo nocional foi apresentado e seguido em vdrias
partes do mundo. Vdrios PROELEs da rede oficial no Brasil, por exemplo, ainda
hoje repetem os principios deste programa sem gue suas implicagbes e pressu-
postos sejam questionados.

A segunda tendéncia, a meu ver, tem sido a ndo percepgdo de uma distin-
G40 crucial entre programas teéricos de ensino de linguas e programas aplicados
(cf. Tongue e Gibbons, 1982: 63 ¢ 64). Normalmente, os programas tedricos tém
sido transplantados diretamente para a sala de aula sem se analisar a adequagao
de tals programas ao contexto da sala de aula. Esses programas tém um papel
importante na elaboragdo de PROELESs para contextos especificos, (ou seja, pro-
gramas aplicados), mas eles s6 se referem a organizagdo interna do programa.
Fatores que se referem a operagdo do programa na sala de aula sé sdo normal-
mente observados na fase de sua implementacao (cf. Mumby, 1978: 217, por
exemplo). Portanto, ndo € de se estranhar o pouco sucesso que a drea de elabora-
¢do de PROELESs tem alcangado em termos reais, conforme j4 apontado. Parece-
me, por exemplo, que o fracasso no ensino de linguas estrangeiras detectado nas
escolas secunddrias do Brasil € em outros pafses se deve primordialniente a esta
auséncia de adequagdo entre o programa adotado e as caracteristicas da sala de
aula e do contexto social como um todo. Normalmente, os programas usados sdo
aqueles encontrados em livros diddticos que tendem a ser elaborados para o mer-
cado internacional e portanto ndo podem ser apropriados para contextos especi-
ficos de aprendizagem. Além disso, mesmo quando os livros téim como alvo mer-
cados nacionais ou quando os programas sao elaborados, no caso brasileiro, pelas
secretarias de educagdo para o 12 e 2% graus, tem geralmente havido uma tendén-
cia a transferir-se programas tedricos para a sala de aula sem analisar-se o meio
onde professores e alunos vdo atuar. E, por exemplo, absurdo insistir em um tipo
de estratégia de aprendizagem de lingua sem considerar, entre outros aspectos, as
caracteristicas da tradicdo de ensino de um pafs. Tem-se argumentado (cf. Tou-
ba, 1978, por exemplo) que alunos chineses e drabes estdo tio acostumados a
usar a estratégia de memorizagao na aprendizagem que € prejudicial exigir que
fagam uso de outro tipo de estratégia para aprender linguas estrangeiras. No meu
ponto de vista, sé6 um programa que leve em consideragdo conjuntamente aspec-
tos relativos a sua organizagdo interna e a sua operagdo na sala de aula poderd
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comegar a apontar em uma diregdo em que progressos verdadeiros no contexto
3¢ aprendizagem possam ser feitos. E neste sentido que quero entdo sugerir um
modelo de elaboragao de PROELESs que vou chamar aqui de operacional.

Um modelo operacional terd entdo que levar em conta o que Brumfit
1980b e 1980c) chama de dois tipos de restrigdes na construgdo de PROELEs:
restrigbes extrinsecas e intrinsecas. Apesar do termo normalmente usado na li-
ieratura ser restrigao (cf. Brumfit, 1980b. 1980c; Munby, 1978; inter alia), vou
oreferir usar o termo condigao. O termo restricao € tipico de uma abordagem
para a constru¢cdo de PROELEs da qual discordo. Ou seja, 0 termo restrigdo im-
plica em uma abordagem que vé as condi¢des existentes na sala de aula como
fatores inibidores a um programa elaborado em abstragéo (isto €, sem referéncia
2 estas condigdes), ao invés de fatores que facilitem e informem estas decisdes
tomadas no processo de elaborag@o do programa (conforme na abordagem a ser
sugerida aqui). Além disso, o termo restricdo parece implicar que o criador do
“ROELE est4 limitado por tragos particulares da sala de aula, quando, na verda-
2. um novo PROELE, como uma inovagao, pode questionar algumas das nor-
mas existentes. Assim sendo, prefiro usar o termo condigao, porque reflete mais
axdequadamente a abordagem que apresentarei aqui.

As condigbes extrinsecas estdo relacionadas com aspectos que, embora
=xternos ao modelo em si mesmo, sdo essenciais na prética de construcio de
"ROELEs sugerida aqui. Ou seja, € essencial que esta atividade leve em consi-
Zeragdo as condicdes locais onde o professor opera, ou seja, um estudo do meio
¢ aprendizagem onde o PROELE serd implementado. O argumento subjacente €
sue um PROELE ¢€ teoricamente invdlido se o contexto onde ser4 usado € igno-
r2do na sua elaboragdo. Tendo em vista o fato de que o ensino de linguas estran-
s=iras ocorre em um determinado momento e em um contexto sécio-politico es-
secifico, envolvendo professores e alunos operando dentro de certas condigoes,
s fatores t€m que ser centrais se se espera que a educagdo em lingua estran-
a tenha relevancia na sala de aula e em termos sociais gerais.

Na visdo deste artigo € a andlise das condigdes extrinsecas que ajuda a de-~
“nir os tipos de fatores intrinsecos que sdo relevantes na elaboragdgo do PROE-
_E. Em outras palavras, as unidades de contetido do PROELE (estruturas, no-
~Jes. atos ilocuciondrios, etc.), a habilidade ou habilidades lingiiisticas a serem
-onsideradas, a propriedade dos artificios metodoldgicos, etc. sdo, até certo
sonto, determinadas pelo estudo das condigdes extrinsecas. Deste modo, embora
= condi¢Oes extrinsecas tenham a ver com aspectos que sao externos a elabora-
.%o do PROELE em si mesmo, elas sdo na verdade um ponto intrinseco na ativi-
~aie de criacdo de PROELEs, conforme concebida aqui.
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E necessério que se tenha em mente o fato de que mesmo PROELEs que
levem em consideragdo as condigbes extrinsecas necessitario de adaptagdes para
se adequarem as idiossincrasias de salas de aulas especificas. Neste sentido, o
PROELE que vier a ser elaborado de acordo com o modelo a ser apresentado
aqui servird como linhas mestras que dardo a professores e autores de textos di-
d4ticos principios a seguir, mas que serdo modificados pelos professores para que
o PROELE possa ser usado na sala de aula: “todo professor inevitavelmente in-
terpreta e reconstréi o PROELE de modo que seja possivel implementid-lo na
sala de aula” (Breen, 1984: 50).(3)

Os tipos de condig¢bes extrinsecas que operam na sala de aula de linguas
estrangeiras, conforme listados por lingiiistas aplicados diferentes (cf. Howat,
1974; Munby, 1978; ¢ Brumfit, 1980b), sdo quase os mesmos. Seguindo Brumfit
(1980b: 130-132), quero dividi-los em dois grupos: varidveis relacionadas com
politica de ensino e varidveis relacionadas com alunos e professores.

As varidveis relacionadas com politica de ensino sdo derivadas de decisdes
que estdo normalmente além do controle imediato de professores € alunos, ou
seja, decisdes feitas ao nfvel de curriculo. Essas varidveis sdo chamadas por
Brumfit (1980b) de varidveis nacionais e varidveis locais situacionais. As varid-
veis nacionais parecem estar relacionadas com o que Munby (1978:217) chama
de fatores sécio-politicos. Em outras palavras, condigdes determinadas por uma
certa visdo do processo educacional, que advoga um certo tipo de politica de en-
sino de linguas estrangeiras. Essas condi¢des referem-se a aspectos ligados ao
objetivo da aprendizagem de LEs em um determinado pafs, as razges sécio-poli-
ticas pelas quais certas LEs tém mais prestigio que outras, etc. As varidveis locais
situacionais estdo relacionadas com tragos especificos da sala de aula que refle-
tem decisbes feitas ao nivel das varidveis nacionais. De acordo com Munby
(1978:217), estes sdo os fatores logistico-administrativos. Tratam de aspectos
que envolvem a carga hordria de uma lingua estrangeira no curriculo, o tamanho
das turmas, recursos disponiveis, etc.

As varidveis relacionadas com alunos ¢ professores sdo derivadas das con-
digdes impostas na sala de aula de LEs por alunos ¢ professores. Corresponden:
ao que Munby (1978:217) define como fatores psico-pedagbgicos e metodoldgi-
cos. Envolvem portanto aspectos relacionados com a natureza da lingua nativa
dos alunos em termos contrastivos com a LE, suas experiéncias em aprendizagem
de linguas, a natureza da tradigo do ensino de linguas estrangeiras e fatores s6-
cio-psicolégicos (motivacdo e atitude) que afetam alunos e professores.

Em resumo, as condigdes extrinsecas a serem consideradas na elaboragéao
de um PROELE sio: a) s6cio-politicas; b) logistico-administrativas; ¢) relativas a
natureza da lingua nativa e & experiéncia dos alunos em aprendizagem de linguas;
d) a tradigdo de ensino de linguas estrangeiras; e €) aspectos sécio-psicolégicos.

As condigdes intrinsecas referem-se a aspectos tedricos que definem como
o PROELE se organizard internamente. Estes aspectos devem levar em conta
uma teoria do uso da lingua (cf. Widdowson, 1983, por exemplo) de modo que o
programa seja informado por uma teoria que considera o uso da lingua em oposi-
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<40 a uma teoria lingiifstica tradicional em que fatores sociolingiiisticos e psico-
lingiifsticos sdo idealizados. Ou seja, a teoria linglistica que interessa ao criador
de um PROELE deve levar em consideragdo ndo s6 a competéncia lingiiistica,
como em lingiifstica tradicional (cf. a tradicdo Chomskyana, 1965), mas também
a competéncia comunicativa (cf. a tradi¢do Hymesiana, 1972), e a nogao de capa-
vidade (cf. Widdowson, 1983) que tem a ver com a habilidade de realizar a lingua
2m uso, ou seja, a habilidade de se engajar no discurso, que envolve o pré-conhe-
cimento e a intengdo dos participantes no ato comunicativo. Note-se, portanto,
gue uma teoria do uso da lingua leva em consideragdo a lingua como produto
15to €, a competéncia linglifstica e a comunicativa) mas também a lingua em pro-
esso, ou seja, a negociagdo do significado entre participantes no discurso (cf. a
nogao de capacidade).

Um outro aspecto relacionado com as condi¢des intrinsecas do PROELE
=std ligado a uma andlise dos modelos tedricos de PROELESs existentes (estrutu-
ral, nocional, procedural, relacional, etc.) e as teorias de aprendizagem de linguas
cstrangeiras que subjazem a esses modelos. Como j& apontado acima, os v4rios
modelos teéricos de PROELESs ndo tém nenhuma aplicagdo direta e automgtica
na sala de aula, mas podem informar decisdes que o criador de um PROELE tem
que tomar quanto i graduagdo do material lingiiistico, tipos de unidades de con-
etido lingtiistico a ser incluidos, tipos de artificios metodolégicos, (4) a orienta-
220 do PROELE para o produto ou processo da aprendizagem, etc.

Portanto, as condi¢des intrinsccas na elaboragdo de PROELEs advém de
uma visao particular da natureza do uso da lingua, de teorias de aprendizagem de
inguas estrangeiras € de modelos de PROELEs.

A atividade de construgdo de um PROELE operacionai envolve entdo um
orocesso de mediagdo entre as condigdes intrinsecas e extrinsecas. Neste pro-
2350 o lingiiista aplicado estard usando o que Stenhouse (1975:25) chama de *'i-
naginagdo educacional: a capacidade de visualizar com verossimilhanga salas de
aula imagindrias, e pré-testar idéias nelas mentalmente”. (5)

Embora, como j4 foi dito acima e representado na Figura 1 abaixo, seja a
partir da andlise das condigbes extrinsecas que o processo de elaboragao de
PROELEs comega, esta atividade na verdade reflete um processo dialético, j&
sue um PROELE, como uma inovagdo, inevitavelmente incorrerd em modifica-
-5es nas condigdes extrinsecas existentes. Ou seja, esse processo dialético implica

m uma acomodagdo das condigdes locais existentes a certos aspectos inovado-

O PROELE resultante da abordagem apresentada aqui deverd entdo ser
snplementado na sala de aula através de materiais de ensino de modo que possa
=r criticado, avaliado e ajustado por alunos e professores (cf. Figura | abaixo).
Jualguer contribuigdo que a LA possa dar ao ensino de linguas passa necessa-
~amente pelo aval daqueles que sdo mais diretamente afetados no contexto de
sorendizagem. A eficdcia de um PROELE, mesmo quando operacional, confor-
- sugerido aqui, s6 pode ser avaliada na sala de aula. Neste sentido, a imple-
crtagdo de um novo PROELE implica também no desenvolvimento de uma
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atitude critica por parte do professor, acarretando conseqiientemente o seu cres-
cimento profissional. Conforme Stenhouse (1975:03) deixa claro: “‘ndo pode ha-
ver aesenvolvimento educacional sem que haja desenvolvimento do professor, e
o melhor meio de desenvolvimento € através de critica ao que se taz na prati-
ca”.(6)
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NOTAS:

1. ¢f. Minha tradugéo do original: “Truth emerges more readily from error
than from confusion™.

2. Ressalte-se agui que esses lingiiistas diferem quanto a outros aspectos
relativos a elaboragdo de PROELES, por exemplo, se o programa deva
sef retrospectivo ou prospectivo, aspectos ideolégicos, etc.

3. cf. Minha traducdo do original: “Every teacher inevitably interprets and
reconstructs that syllabus so that it becomes possible to implement it in
his or her classroom.”

4. Note-se que tradicionalmente o componente metodolégico ndo € espe-
cificado no PROELE a ndo ser em tipos de programas que se centram
s6 em metodologia, isto €, PROELEs orientados exclusivamente para o
processo (cf. parte I). Normalmente, a metodologia € deixada a cargo do
professor. No meu entender h4 vantagens em se especificar tipos de ati-
vidades em um PROELE, mesmo que ele inclua uma orientagdo para o
produto, de modo que o componente metodolégico faga parte do pro-
grama como um todo, dentro de um arcabougo teérico determinado.

5. c¢f. Minha tradugdo do original: “educational imagination: the capacity
to visualise with verissimilitude imaginary classrooms, and to pre-test
ideas in them in one’s mind.”

6. cf. Minha tradugdo do original: “There can be no educational develop-
ment without teacher development, and the best means of development
is ... by criticizing practice.”
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