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De método a pós-método: uma análise da concepção de método em institutos 
privados de idiomas 

Diego Moreno Redondo 
 

 

RESUMO 
 
 
Diante de um novo contexto sócio-histórico-cultural de ensino de línguas, o qual se 
configura pela grande implosão no crescimento de institutos de idiomas que 
oferecem cursos de inglês por todo Brasil, o presente trabalho apresenta, como eixo 
central, a análise da concepção de método de cinco professores-coordenadores de 
cursos de inglês, em cinco institutos privados de idiomas de uma cidade do interior 
paulista. Com base nas teorias sobre método e pós-método já estabelecidas por 
Anthony (1963) e Kumaravadivelu (2006), este estudo analisa a concepção de 
método desses participantes da pesquisa, uma vez que, no contexto dos institutos 
de idiomas, esses profissionais representam a ideologia da instituição na qual 
trabalham e, por isso, são responsáveis pela realização de cursos de formação para 
todos os professores a fim de preparar esses profissionais para ministrarem as aulas 
com base no método utilizado pelo instituto. Partindo da concepção de método dos 
participantes selecionados para esta pesquisa, é possível investigar até que ponto 
os termos abordagem, método e técnica são usados como sinônimos ou com um 
sentido diferente do estabelecido por Anthony (1963). Por essa mesma linha de 
investigação, a pesquisa traz à tona a abordagem e o método mais utilizados pelos 
institutos de idiomas para ensinar uma língua estrangeira específica, já que um dos 
grandes atrativos utilizados nas propagandas dessas escolas está relacionado ao 
método empregado no ensino-aprendizagem. Para isso, a pesquisa busca 
sustentação teórica, principalmente, na obra de Anthony (1963) e Kumaravadivelu 
(2006), além de dialogar com teorias acerca do ensino-aprendizagem de línguas, 
conceito de método e pós-método de autores que tratam do assunto em pauta, tais 
como: Brown (1987), Richards & Rodgers (1982, 2001), Celani (2009, 2010), 
Almeida Filho (2013), Nunan (1995, 1997) e Prabhu (1990). Além dos teóricos que 
abarcam a temática sobre método, pós-método e ensino-aprendizagem de língua 
estrangeira, vale ressaltar que este estudo utiliza, como estratégia de pesquisa, o 
estudo de caso coletivo e instrumental, segundo Stake (1998), bem como analisa os 
dados pelo viés da análise de conteúdo, de acordo com Bardin (2011). Os 
resultados revelaram que ainda há uma grande dificuldade para conceituar o 
método, a abordagem e a técnica, a ponto de aparecerem outros termos, também de 
maneira distorcida, para designar a função do método como, por exemplo: 
metodologia, procedimentos e recursos. Portanto, conclui-se que, muitas vezes, 
esses termos são usados equivocadamente por professores-coordenadores em 
institutos privados de idiomas.  Além disso, a maneira como o ensino é planejado e 
executado nesses contextos está longe dos princípios trazidos pela proposta de 
Kumaravadivelu (2006), denominada condição pós-método. 
 
 
Palavras – chave: Método. Pós-método. Ensino-aprendizagem de línguas. 



From method to postmethod: a method conception analysis in private 
language institutes 

 
Diego Moreno Redondo 

 
 

 

ABSTRACT 
 
 
Facing a new socio-historical-cultural context of language teaching, which is 
configured by the rapid growth in the number of language institutes that offer English 
courses throughout the Brazil, this work presents, as the centerpiece, the method 
conception analysis of five Teacher Coordinators of English courses, in five private 
language institutes of a city in São Paulo State. Based on theories about method and 
postmethod already established by Anthony (1963) and Kumaravadivelu (2006), this 
study examines the method conception of these participants, since, in the context of 
the language institutes, these professionals represent the institution’s ideology in 
which they work and, therefore, are responsible for conducting training courses for all 
teachers in order to prepare these professionals for teach classes based on the 
method used by institute. Starting from method conception of the participants 
selected for this research, it is possible to investigate to which the terms approach, 
method and technique are used as synonymous or in a different mean as established 
by Anthony (1963). By this same line of investigation, the research brings to light the 
approach and the method most used by private language institutes to teach a 
specific foreign language, since one of the great attractions used in advertisements 
of these schools is related to the method used in teaching and learning. For this, the 
research seeks theoretical support, especially in the work of Anthony (1963) and 
Kumaravadivelu (2006), as well as dialogue with theories about language teaching 
and learning, the concept of method and postmethod of writers on the subject on the 
agenda, such as Brown (1987), Richards & Rodgers (1982, 2001), Celani (2009, 
2010), Almeida Filho (2013), Nunan (1995, 1997) and Prabhu (1990). Besides the 
theorists who cover the topic about method, postmethod and foreign language 
teaching and learning, it is worth mentioning that, according to Stake (1998), this 
work uses the instrumental and collective case study as a research strategy, as well 
as it analyzes the data by content analysis bias according to Bardin (2011). The 
results revealed that there is still a great difficulty to conceptualize the method, the 
approach and the technique, in this way appear other terms in a distorted form, to 
designate the function of method as, for example: methodology, procedures and 
resources. Therefore, it is concluded that these terms are often mistakenly used by 
Teachers Coordinators in private language institutes. Furthermore, the way in which 
the teaching is planned and executed in these contexts is far from the principles 
brought by the Kumaravadivelu’s proposal (2006) called postmethod condition. 
 
 
Keywords: Method. Postmethod. Language learning and teaching. 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tell me and I forget, 
Teach me and I remember,  

Involve me and I learn. 
 

Benjamin Franklin  
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INTRODUÇÃO 

     
 
 
 
 

 O ensino de língua estrangeira, especificamente, língua inglesa, em institutos 

de idiomas, foi impulsionado por vários fatos históricos que marcaram época no 

Brasil e no Mundo. Dentre eles, destaco um momento pós-guerra de grande 

importância para o crescimento de um público interessado em aprender um segundo 

idioma. 

 Ao final da Segunda Guerra Mundial, surge uma demanda por uma língua 

internacional devido à grande expansão das atividades econômicas e científicas. 

Nesse contexto, os Estados Unidos passam a dominar o mercado devido ao seu 

poder econômico. Por essa razão, o inglês passa a ser a língua internacionalmente 

aceita tanto comercial como academicamente. 

 A partir desse fato histórico, a busca pela aprendizagem de uma segunda 

língua vem crescendo desenfreadamente e, concomitantemente, vários institutos 

privados de idiomas começam a surgir para atender a este público. Com o 

surgimento de diversos institutos voltados para o ensino de inglês, o mercado 

começa a se sentir ameaçado e, para sobreviver, eles precisam criar recursos para 

despertar o interesse dos alunos e, assim, manter os cursos em funcionamento. O 

século XIX foi um período que marcou a busca por métodos perfeitos, mas foi no 

século XX que essa busca atingiu seu ápice. Durante essa época, vários métodos 

foram criados, adaptados e aperfeiçoados a partir de outros já existentes, porém, 

com o surgimento de novas teorias sobre a eficácia de métodos de ensino, surgiram 

também críticas ferozes às novas concepções de método destinadas ao ensino-

aprendizagem de língua estrangeira. 

 Devido a fatores sociais, econômicos e culturais, a procura por um método 

perfeito de ensino foi uma grande obsessão durante muito tempo. Conforme Nunan 

(1995), acreditava-se na criação ou descoberta de um método que fosse bem 

sucedido em qualquer contexto. Prabhu (1990) também discute essa questão em 

artigo seminal. 

 Mais recentemente, Kumaravadivelu (2006) introduziu o conceito de pós-

método, o que traz, segundo o próprio teórico, uma alternativa para o método. Essa
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nova proposta do autor veio, até certo ponto, revolucionar os antigos conceitos de 

método, não só criando grandes expectativas na área de ensino de língua 

estrangeira, mas também abrindo novos caminhos acerca das questões que 

envolvem a pedagogia do ensino de línguas estrangeiras. 

 Atentando-se para esses fatos, é possível perceber que inúmeras 

propagandas de cursos de inglês invadem o nosso cotidiano, seja em jornais, 

revistas, folhetos, internet ou televisão, divulgando novas metodologias de ensino. 

Frente a essa grande implosão na área de ensino de línguas, surge o interesse pela 

análise do ponto de vista de coordenadores de institutos privados de idiomas sobre 

os conceitos de método. Diante dessa questão, a situação não é tão simples como, 

talvez se possa imaginar, uma vez que Anthony (1963) deixa claro que uma 

abordagem pode denotar vários métodos, sendo que diversos fatores influenciam a 

apresentação ordenada da língua aos estudantes por meio do método.  

 Essas questões despertaram o desejo de analisar a concepção de método de 

profissionais que se dedicam ao ensino da língua inglesa, além de investigar quais 

métodos ainda permeiam o planejamento de cursos de inglês nos institutos privados 

de idiomas selecionados para esta pesquisa. Para esse fim surge a pesquisa 

intitulada: De método a pós-método: uma análise da concepção de método em 

institutos privados de idiomas. 

 Diante de uma sociedade movida pelo rápido avanço tecnológico, a profusão 

de informações e o pluralismo cultural, os institutos privados de idiomas veem-se 

obrigados a repensar as metodologias usadas no ensino de línguas para 

conseguirem atingir essa nova clientela. Sendo assim, muitos profissionais da área 

de ensino de línguas têm adotado, adaptado, inventado e desenvolvido uma 

variedade de termos e estratégias, designados por eles como métodos, que 

descrevem as atividades nas quais eles estão envolvidos para desenvolver o seu 

trabalho, pois, como professores-coordenadores, além de ministrarem aula também 

são responsáveis pela orientação do grupo de professores de acordo com o plano 

de ensino do instituto que cada um deles representa, oferecendo cursos de 

formação para que os professores conheçam as propostas de ensino e, com isso, 

possam trabalhar, tomando-as como base para ensinar a língua inglesa. 

 É comum encontrar em trabalhos acadêmicos e, principalmente, em sites de 

institutos de idiomas os termos abordagem, método e técnica sendo utilizados de 

forma equivocada e muitas vezes como sinônimos. Segundo Anthony (1963), é 
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preciso esclarecer essa confusão terminológica para que as pesquisas na área não 

sejam prejudicadas e possam avançar. Por isso, compreender o significado desses 

termos, atrelado às suas funções, ajuda a utilizá-los de maneira correta, colaborando 

para o avanço das pesquisas na área de Linguística Aplicada, especificamente ao 

que tange aos conceitos no campo da pedagogia do ensino de línguas estrangeiras.  

 Pautada na justificativa já apresentada, esta pesquisa tem como intuito 

analisar o que esses profissionais entendem por método e em qual ou quais teorias 

apoiam-se para dar sustentação ao ensino-aprendizagem da língua que ensinam, 

nesse caso, a língua inglesa. Por outro lado, será possível, também perceber em 

qual concepção de linguagem esses profissionais baseiam-se para a escolha do 

método, uma vez que, segundo Anthony (1963), os métodos devem estar 

condizentes com uma abordagem.  

 Tomando como ponto de partida esse propósito, o trabalho, além de analisar 

o que os professores-coordenadores compreendem por método, também investiga 

qual abordagem e qual método são mais usados pelos professores-coordenadores 

nos institutos privados de idiomas que participam desta pesquisa.  

 Com o objetivo de esclarecer a confusão terminológica exposta anteriormente 

e investigar a concepção de método de cinco professores-coordenadores em cinco 

institutos privados de idiomas, este trabalho tem, como eixo norteador, três 

perguntas de pesquisa que ajudam na delimitação da problemática investigada 

nesta pesquisa, conforme seguem abaixo: 

 

1) O que os professores-coordenadores dos cursos de inglês de cinco institutos 
privados de idiomas compreendem por método? 

 
    2) Quais terminologias esses profissionais utilizam para nomear e descrever a 

tríade escalonar de Anthony (1963)1? 
 
3) Como a formação pode influenciar a concepção de método? 
 
 

 Com base na concepção de Anthony (1963) sobre método e a proposta de 

Kumaravadivelu (2006) acerca da condição pós-método, relacionando-as com os 

                                                
1  Expressão criada pelo autor da Dissertação para se referir aos termos abordagem, 
método e técnica, ordenados e conceituados por Anthony (1963). 
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demais teóricos que compõem a presente pesquisa, é possível discutir o conceito de 

método adotado pelos professores-coordenadores de ensino de línguas em seus 

contextos particulares de atuação em contrapartida com o significado que esse 

termo possui a partir dos estudos realizados pelos críticos que dão sustentação 

teórica a este trabalho. Tudo isso, porque muitos profissionais utilizam esse termo 

para designar diferentes abordagens e técnicas e, com isso, de uma forma 

equivocada acabam perpetuando a ideia de que esses termos são sinônimos. 

Portanto, além do trabalho analisar a perspectiva dos profissionais de ensino de 

línguas a respeito dos conceitos de método, a pesquisa traz à tona o pensamento 

crítico de autores como Prabhu (1990), Bell (2003), Celani (2010), Almeida Filho 

(2013), Richards & Rodgers (2001), Oliveira (2014), Liu (2004), dentre outros. 

 Para abarcar toda a problemática apresentada até o momento, este estudo foi 

organizado de maneira a contemplar e responder as perguntas de pesquisa já 

expostas anteriormente. Por isso, neste momento, apresento a organização 

estrutural desta pesquisa a fim de preparar o leitor para os caminhos que ele irá 

percorrer ao longo de uma leitura que perpassa por passagens algumas vezes já 

conhecidas, mas, principalmente, por uma experiência nova trazida por esta 

pesquisa, a qual o leitor terá o prazer de vivenciá-la para, então, refletir e questionar. 

 Na primeira seção, apresento a fundamentação teórica. Nesta passagem, 

busco esclarecer as teorias que norteiam a pesquisa. Inicio a seção apresentando 

uma breve retrospectiva histórica do ensino de inglês a fim de traçar um percurso de 

como ocorreu a emersão da língua inglesa como língua franca e também evidenciar 

o surgimento das abordagens e dos métodos de um período histórico que 

compreende do século XIV ao século XX. Em seguida, descrevo as diversas 

abordagens que surgiram ao longo dos anos para o ensino de inglês no Brasil e no 

Mundo. Com isso, é possível o leitor situar-se e compreender a evolução na área de 

ensino de inglês, além de perceber os impactos que determinadas abordagens ou 

métodos provocaram e ainda provocam no campo da pedagogia do ensino de 

línguas. Na sequência, reservo uma subseção para discorrer sobre o mito do 

método, assunto que também contribuiu para a realização deste estudo.  

 Em seguida, após traçar um panorama do ensino de inglês, apresentar a 

natureza das abordagens e dos métodos e, também, discorrer sobre a problemática 

que envolve o método, convido o leitor a traçar um olhar para além do método, ou 

seja, detenho-me a comentar a proposta de Kumaravadivelu (2006) sobre a 



16 

 

condição pós-método, destacando os pontos principais desse conceito e suas 

consequências no trabalho do professor do século XXI. Na sequência, descrevo a 

relação entre os institutos privados de idiomas e o ensino de inglês a fim de 

evidenciar como surgiram os primeiros institutos preocupados em ensinar uma nova 

língua, além de enfatizar o papel que essas empresas desempenham no cenário 

atual de ensino de idiomas. Para encerrar a seção, apresento uma discussão sobre 

a formação e a função do professor-coordenador na área de ensino-aprendizagem 

de línguas, especificamente, a língua inglesa.  

 A segunda seção é destinada à metodologia da pesquisa, onde exponho todo 

o caminho percorrido antes e durante a análise dos dados. Nesta passagem, 

apresento o paradigma qualitativo e sua relação com esta pesquisa. Faço, também, 

uma descrição do estudo, passando pela escolha da estratégia de coleta de dados, 

os instrumentos escolhidos para coletar as informações, além de detalhar o contexto 

da pesquisa, o perfil dos participantes e, por fim, explicar o modelo de pesquisa que 

sustenta toda a análise dos dados, a fim de alcançar o objetivo almejado. 

 Na terceira seção, encontra-se a apresentação e a discussão dos resultados. 

A princípio reservo uma subseção para focar, principalmente, as concepções de 

abordagem, método e técnica dos participantes, uma vez que esses três termos 

apareceram com maior frequência nos dados coletados. Em seguida, discorro sobre 

a definição da abordagem adotada pelos institutos de idiomas e a supervalorização 

dada à abordagem comunicativa por esses institutos. Aproveito o destaque dado a 

essa abordagem para desconstruir o conceito atribuído a ela pelos professores-

coordenadores desta pesquisa. Na sequência, trago uma discussão acerca da 

formação acadêmica dos participantes, uma vez que esse ponto é de grande valia 

para compreender a análise realizada em torno da concepção de método. Para 

finalizar a seção, dedico um momento para discutir o papel do coordenador 

pedagógico no contexto dos institutos privados de idiomas, já que, por meio das 

informações coletadas, foi possível perceber que esses profissionais desempenham 

funções que não são pertinentes ao cargo o qual representam. Segundo Placco & 

Almeida (2011), a falta de identidade do coordenador pedagógico contribui para a 

banalização do cargo, caracterizando um profissional multifacetado que realiza 

diferentes tarefas que não são atribuições de um coordenador.  

 Reservo a seção sobre as considerações finais para as minhas reflexões 

acerca dos resultados obtidos por meio desta pesquisa. Nesta passagem, retomo as 
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perguntas de pesquisa a fim de respondê-las de maneira satisfatória para que a 

pesquisa tenha sua validade e traga contribuições para o campo da Linguística 

Aplicada, especialmente, para a área de ensino-aprendizagem de línguas 

estrangeiras. 

 Ao final da pesquisa, espera-se que o trabalho tenha provocado não só 

discussões e reflexões acerca do ponto de vista dos participantes sobre os conceitos 

de método, mas, também, tenha aberto um novo leque a respeito da condição pós-

método, suscitando novos diálogos sobre esse recente aporte teórico na área de 

ensino de línguas. 
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SEÇÃO I – FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 
 

Ensinar é um exercício de imortalidade. De alguma forma naqueles 
cujos olhos aprenderam a ver o mundo pela magia da nossa palavra. 
O professor, assim, não morre jamais. 

Rubem Alves 
 
 
 
 

 Esta seção dedica-se a uma retrospectiva histórica do ensino de inglês, mais 

precisamente, do século XIV aos dias atuais, percorrendo momentos históricos que 

revelam a emersão do inglês como segunda língua, perpassando pelo surgimento 

das abordagens e dos métodos de ensino de língua inglesa até o momento em que 

esse idioma alcança lugar de prestígio como língua franca no século XX.  

 Em um primeiro momento, apresento uma breve retrospectiva histórica do 

ensino de inglês no Mundo. Em segundo lugar, abordo o surgimento das 

abordagens de ensino de inglês e o prestígio de cada uma em um contexto histórico 

específico. Em seguida, apresento a definição do conceito de método, abordagem e 

técnica estabelecido por Anthony (1963). Em um terceiro momento, trago uma 

discussão sobre os mitos em torno do método. No quarto item, dedico-me à 

apresentação da temática sobre a condição pós-método, muito discutida atualmente 

por diferentes teóricos da área de ensino-aprendizagem de língua inglesa. Em 

seguida, apresento alguns fatores que impulsionaram o surgimento de institutos 

privados de idiomas no Brasil. Por fim, abordo a temática sobre a formação e a 

função do professor-coordenador que se dedica ao ensino de inglês.  

 

 

1.1  Retrospectiva histórica do ensino de inglês 

 

 A língua inglesa nem sempre foi vista como uma variedade linguística de 

prestígio, tampouco era considerada uma língua franca. O século XIV marca a 

ascensão deste idioma, mais precisamente no final da Idade Média quando o 

francês deixou de ser usado no reino e cedeu lugar ao inglês. John Trevisa, 

conhecido como clérigo e tradutor, observou que as crianças não conheciam tão 

bem a língua francesa utilizada em materiais destinados ao ensino de latim e, por 

isso, tinham dificuldade em aprendê-lo, pois as lições eram em língua francesa. 
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Diante dessa dificuldade, sugeriu que as lições de latim fossem interpretadas em 

inglês. Essa mudança linguística causou algumas vantagens e desvantagens. 

Segundo Howatt & Widdowson (2004), a partir dessa mudança linguística, o 

aprendizado da gramática tornou-se mais fácil para as crianças do que a maneira 

como elas aprendiam antes da alteração linguística. Por outro lado, os autores 

também apontaram a dificuldade de comunicação, com a qual os ingleses 

depararam-se quando precisaram viajar e passar por outras regiões que não 

usavam esse dialeto.  

 Evidenciada a dificuldade de comunicação entre ingleses e outros povos, 

durante viagens e negociações, julgou-se necessário que o francês fosse estudado 

como língua estrangeira. John Trevisa foi responsável pela produção de um manual 

de ensino de francês durante o reinado de Ricardo II, pois, antes de sua regência, o 

manual mais antigo de ensino de língua francesa tinha sido escrito por um autor 

desconhecido. Ele serviu de modelo para outros manuais de ensino de francês. 

Posteriormente, esses manuais foram considerados os precursores ao se tratar de 

livros de ensino-aprendizagem de língua francesa durante a Dinastia Tudor, período 

histórico de 1485 a 1603 que corresponde ao reinado de monarcas britânicos na 

Inglaterra. 

 A ruptura com o passado aconteceu com a tomada do trono de Ricardo II em 

um período histórico conhecido como Casa de Lancaster em 1399. Esse fato 

histórico, de acordo com Howatt & Widdowson (2004), contribuiu muito para tornar o 

inglês a língua oficial da corte, principalmente, porque a ordem de deposição de 

Ricardo II foi proferida em inglês por Henrique IV. Assim que assumiu o trono, 

Henrique IV reivindicou à coroa que o inglês fosse usado durante as assembleias da 

corte. A partir desse acontecimento marcante na história da Inglaterra, a tradição foi 

mantida durante anos, até mesmo por Henrique V, filho e sucessor de Henrique IV, 

pois o novo rei adotou o inglês como língua oficial de correspondência do Reino em 

substituição à língua francesa. 

  Após a língua inglesa tornar-se a língua utilizada em pronunciamentos no 

Reino, depois do fim da Dinastia Plantageneta2, alguns acontecimentos contribuíram 

                                                
2 Plantageneta é o sobrenome de uma sequência de monarcas britânicos que reinaram na 

Inglaterra de 1154 a 1399. O fim da Dinastia Plantageneta é marcado pela subida ao trono 
de Henrique IV, conhecido também como Henrique de Lancaster, em 1399, segundo 
Briggs (1998). 
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para que o inglês assumisse um papel importante no contexto social, comercial, 

cultural e religioso, dentre eles, posso citar: os estatutos da realeza foram escritos 

em inglês; os assuntos do Estado que, tinham como responsável o secretariado real, 

foram conduzidos também em inglês; em 1380 foi feita a primeira tradução em inglês 

da Bíblia por John Wycliffe; em 1386, Chaucer inicia a produção dos Canterbury 

Tales etc.  

 Durante a Dinastia Tudor, o dialeto inglês era visto como a língua da nação, 

falada pelo Rei e por todos os seus súditos, estabelecendo-se como uma variedade 

linguística valorizada. O francês era visto como uma língua de prestígio, por isso, as 

pessoas que buscavam uma ascensão social e cultural deveriam estudá-la, 

enquanto o latim era considerado a marca de homens e mulheres bem educados. 

Nesse contexto, ir à escola significava aprender a gramática latina, pois a língua 

latina era a única que possuía um estudo mais detalhado sobre a gramática. O 

francês estava prestes a adquirir um estudo sobre a gramática francesa, escrita por 

John Palsgrave, chamada Lesclaircissement de La langue francoyse, publicado em 

1530. O inglês teve um pequeno trabalho que abordava a gramática da língua 

inglesa, chamado Pamphlet for Grammar, escrito por William Bullokar em 1586, mas 

um trabalho mais completo sobre a estrutura da língua inglesa só foi aparecer no 

início do século seguinte. 

 Pode-se notar que a língua inglesa, ao longo dos anos, foi alcançando um 

lugar de prestígio perante a sociedade, porém, somente no século XVI apareceu o 

primeiro manual destinado ao ensino de inglês como língua estrangeira. Esse fato 

deu-se devido à chegada de refugiados franceses que precisavam aprender a língua 

local para comunicar-se, portanto, houve a necessidade de criar materiais que 

ajudassem no ensino da língua inglesa para falantes franceses. 

 A chegada de refugiados franceses entre 1570 e 1580, segundo Howatt & 

Widdowson (2004), foi um fato que impulsionou o interesse pela criação de materiais 

que auxiliassem no ensino da língua inglesa para que ambos, ingleses e franceses, 

pudessem comunicar-se e, a partir da compreensão linguística, conseguissem 

estabelecer alianças políticas, econômicas ou religiosas. A necessidade de aprender 

a língua local ou uma língua estrangeira contribuiu para o surgimento de um material 

de ensino de língua conhecido como Double-manuals, um manual que focava 

aspectos da língua inglesa e francesa. Esse material seguia o modelo dos famosos 
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manuais franceses, conhecidos como manière de langage, um material utilizado na 

época para ensinar línguas.  

  O primeiro exemplar dos Double-manuals, segundo Howatt & Widdowson 

(2004), foi elaborado por William Caxton. Esse manual tinha o formato de um livro 

comum e apresentava diálogos com base em cumprimentos do cotidiano, além de 

textos para introduzir alguns vocabulários mais usados na época. O foco do livro não 

era o aspecto gramatical da língua, o objetivo do material era apresentar exemplos 

de diálogos e vocabulários habituais para facilitar a comunicação. 

 William Caxton ficou conhecido por escrever o livro que era usado como 

recurso para ensinar a língua inglesa ou francesa, mas Howatt & Widdowson (2004) 

afirmam que, segundo Henry Bradley, editor que organizou uma edição do trabalho 

de Caxton, o livro era uma reformulação de outro manual de francês produzido em 

Bruges no século XIV.  Caxton foi um membro da comunidade inglesa em Bruges 

por muito tempo e, segundo Bradley, teria trazido consigo um manual para a 

Inglaterra. Provavelmente, Caxton percebeu a necessidade local de se aprender 

uma língua estrangeira naquele momento e aproveitou a oportunidade para produzir 

e comercializar materiais para o ensino de uma determinada língua, neste caso, o 

inglês ou o francês, pois, diferente dos famosos manières de langage, esses 

manuais eram bilíngues.  

 O que está evidente é que, sendo uma forma de comércio ou não, William 

Caxton foi um precursor na confecção de um livro destinado ao ensino de língua. 

Além disso, colaborou para a ascensão do inglês como segunda língua ao promover 

a sua própria língua por meio de seus materiais.  

 O interesse pela produção de materiais voltados ao ensino de língua foi um 

marco na história do ensino de língua inglesa, mas vale ressaltar que havia outros 

sinais de interesse em aprender uma língua estrangeira, especificamente o inglês. 

No início do século XVI, alguns dicionários poliglotas e outros de expressões 

idiomáticas começaram a incluir o inglês ao lado de línguas amplamente 

consagradas, como, por exemplo, o francês, o italiano e o latim. 

 Os fatos relatados anteriormente revelam como o ensino de língua evoluiu a 

ponto de tornar-se uma profissão. A partir dos Double-manuals, outros materiais 

começaram a surgir, além disso, para utilizá-los era preciso que alguém ensinasse, 

portanto, surge o primeiro profissional encarregado de ensinar uma língua 

estrangeira. Conhecido como o primeiro professor de inglês como língua 
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estrangeira, Gabriel Meurier, francês, dedicava sua vida ao ensino de línguas. 

Segundo Howatt & Widdowson (2004), Meurier foi responsável pela publicação de 

um livro destinado ao ensino de inglês e francês chamado A Treatise for to Learn to 

Speak French and English, publicado em 1553.  

 Gabriel Meurier é hoje um dos nomes mais conhecidos ao falar em ensino de 

inglês e francês no século XVI, porém, não posso deixar de citar a importância de 

outros três professores que também se dedicaram ao ensino de língua nesta mesma 

época.  

 Com a chegada de refugiados franceses na Inglaterra, destacaram-se dentre 

eles, três professores de línguas. À guisa de conhecimento: o primeiro é Jacques 

Bellot, um professor importante da época, que se dedicou ao ensino de inglês para 

os imigrantes franceses e também ensinou sua língua materna para a população 

nativa; o segundo, Claudius Holyband, apesar de ensinar inglês, sua principal 

atividade foi ensinar francês para crianças em diversas escolas que ele fundou nos 

arredores de Londres; o terceiro, John Florio, representava os professores 

particulares de idiomas, contratados pela nobreza para ensinar línguas aos 

familiares. De acordo com Howatt & Widdowson (2004), o mais interessante na 

descrição desses modelos de professores da época é que os três, deixando de lado 

as atividades de inglês, eram falantes nativos da língua a qual ensinaram. Além 

disso, eles não adotaram uma abordagem monolíngue, mas adotaram a abordagem 

bilíngue conforme os Double-manuals utilizados no século XV.  

 A partir da criação de manuais para ensinar línguas, a dedicação de 

professores para auxiliar o ensino desses idiomas e, até mesmo, a construção de 

algumas escolas destinadas ao ensino de línguas, proporcionou uma preocupação 

maior em torno das questões que envolviam o aprendizado da língua. Com isso, os 

profissionais preocupados em desenvolver estratégias para melhorar o ensino 

começaram a questionar alguns recursos utilizados para ensinar o idioma e, por 

meio desses questionamentos, novas ideias vieram à tona. 

 Na citação3 abaixo, fica evidente o primeiro indício da preocupação de como 

uma língua poderia ser ensinada, de acordo com Howatt & Widdowson (2004): 

 

                                                
3  Todas as citações mencionadas nesta pesquisa, oriundas do texto original em inglês, 

foram traduzidas pelo autor da Dissertação. 
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A capacidade de olhar para a própria língua por meio dos olhos de 
alguém tentando aprender exige o que poderia ser chamado de  
"imaginação reflexiva", além da habilidade e conhecimento para 
colocar suas ideias em prática. Por sua vez, implica a necessidade de 
descrições linguísticas confiáveis a partir das quais modelos, 
exemplos, explicações possam ser extraídas para esclarecer intuições 
nativas do professor4 (HOWATT & WIDDOWSON, 2004, p. 19, grifo do 
autor). 
 
 

 No século XVI, havia descrições sobre a língua francesa, conforme se pode 

notar com a publicação do livro Lesclaircissement de La langue francoyse, mas, 

ainda não havia nada que explicasse detalhadamente a estrutura da língua inglesa. 

Isso ajuda a explicar por que os manuais de Bellot e Florio, professores e escritores 

de livros didáticos da época, eram tão pobres quanto à estrutura da língua. Além 

disso, aponta-se como uma possível razão para essa problemática, a grande falta de 

professores de inglês nativos que poderiam ajudar na elaboração de manuais que 

tratassem da gramática inglesa, conforme ressalta Howatt & Widdowson (2004). 

 Durante a Era Elizabetana, muitos outros livros sobre ensino de línguas 

surgiram, tais como: o primeiro livro escrito por Bellot, chamado The English 

Schoolmaster, com uma temática mais voltada para o alfabeto e a pronúncia inglesa; 

o segundo livro, também escrito por Bellot, denominado Familiar Dialogues porque 

reunia uma coleção de diálogos do cotidiano, além de outros livros.  

 A grande preocupação com a produção de materiais voltados ao ensino de 

inglês ou francês, que atendessem à necessidade dos refugiados franceses, mas 

também da população nativa, remete-nos a uma época considerada como o marco 

histórico do início da confecção de materiais de ensino de línguas o que, 

consequentemente, despertou o interesse pela profissão de professor, bem como 

contribuiu para a aparição de escolas destinadas ao ensino de língua estrangeira.  

 Essa breve retrospectiva histórica do ensino de inglês proporcionou uma 

viagem ao início da ascensão da língua inglesa como uma língua de prestígio social, 

econômico, cultural e até religioso, mostrou como surgiram os primeiros manuais de 

ensino de línguas e, consequentemente, os profissionais que se dedicavam a 

ensiná-las, bem como as escolas destinadas ao ensino de línguas que vieram a 

                                                
4 Texto original: The ability to look at one’s own language through the eyes of someone 
attempting to learn it requires what might be called a “imagination reflexive”, and the skill and 
knowledge to put its insights into practice. This in turn implies a need for reliable linguistic 
descriptions from which models, examples, and explanations can be drawn to clarify the 
teacher’s native intuitions. 
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surgir. Deste ponto em diante, muitos outros fatos envolvendo o ensino de línguas 

aconteceram. A língua inglesa ocupou um lugar de destaque em alguns momentos 

históricos, mas também houve momentos em que outras línguas prevaleceram. 

Durante o século XVIII, o ensino de língua inglesa como língua estrangeira foi uma 

atividade menos frequente em relação ao século XVII. As lutas políticas e religiosas 

responsáveis pelo grande número de estrangeiros que se refugiaram na Grã-

Bretanha não ocorreu novamente. Esse fato, por algum tempo, contribuiu para a 

diminuição do ensino de inglês como língua estrangeira, porém, a chegada dos 

refugiados que vieram da França devido à Revolução Francesa em 1790 colaborou 

para o reestabelecimento do ensino de inglês como língua estrangeira.  

 Envolto em um contexto de lutas políticas e religiosas que ora acalmavam e 

ora despertavam, o inglês foi retomando seu lugar de prestígio, incentivando a busca 

pelo aprendizado desse idioma que estava em larga expansão, o que contribuiu para 

o surgimento de outros livros com o intuito de complementar ou revolucionar os 

materiais já existentes. Os profissionais interessados no ensino de línguas 

dedicaram-se ao aperfeiçoamento pedagógico e linguístico ao longo dos anos. Em 

consequência desses fatores históricos, apareceram algumas abordagens e 

métodos destinados ao ensino-aprendizagem de língua estrangeira.  

 Para explorar melhor este assunto, dedico a próxima subseção à descrição da 

natureza das abordagens e dos métodos que surgiram em decorrência dos fatos 

históricos apresentados anteriormente. 

 

 

1.2  A natureza das abordagens e dos métodos 

 

 Embora a temática sobre abordagens e métodos de ensino de línguas tenha 

despertado maiores discussões a partir do século XX, registros históricos 

comprovam que por volta do século XIX já havia tentativas de se estabelecer teorias 

e procedimentos sobre como ensinar uma língua. O século XIX foi um período que 

marcou a busca por métodos perfeitos, mas foi no século XX que essa busca atingiu 

seu ápice. Durante esse período, vários métodos foram criados, adaptados e 

aperfeiçoados a partir de outros já existentes, porém, com o surgimento de novas 

discussões sobre a eficácia de métodos de ensino, surgiram também críticas ferozes 

às novas concepções de método destinadas ao ensino-aprendizagem de língua 
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estrangeira. Conforme Nunan (1995), acreditava-se na criação ou descoberta de um 

método que fosse bem-sucedido em qualquer contexto e com qualquer aluno. 

Segundo Prabhu (1990), ao ser questionado sobre o melhor método, a resposta 

mais adequada a se dizer é: tudo depende, isto é, o que é melhor depende de para 

quem é utilizado o método, em que circunstâncias e para qual propósito.  

 Apesar desse assunto não ser algo tão recente, hei de ressaltar que ele ainda 

desperta grandes embates até os dias de hoje. É comum, no cotidiano, nos 

depararmos com questões acerca do método. Ainda hoje, é possível encontrar 

textos que abordam se há ou não um melhor método para ensinar uma língua 

estrangeira. Como professor de língua inglesa, é corriqueiro ser abordado por pais 

de alunos e alunos que querem saber qual instituto de idioma possui o melhor 

método para ensinar uma língua. Essa questão, remete-me a uma outra indagação: 

o que seria um bom método de ensino de línguas para os pais dos alunos, para os 

próprios alunos e até mesmo para alguns profissionais de ensino de línguas, com os 

quais tive a oportunidade de conviver, que também acreditam que haja um melhor 

método para ensinar línguas?  

 Com a intenção de sanar algumas dúvidas que gravitam em torno das 

abordagens e dos métodos de ensino de línguas, dispus-me a me debruçar sobre 

este assunto para esclarecer alguns equívocos acerca das abordagens e dos 

métodos de ensino de línguas, principalmente, da língua inglesa. Com esse 

propósito, considero de extrema importância apresentar a natureza das abordagens 

e dos métodos e, principalmente, esclarecer a diferença entre esses termos. 

 A apresentação de uma breve contextualização da história do ensino de 

língua inglesa, nesta seção sobre a fundamentação teórica, foi intencional, uma vez 

que, pela narração de como o inglês tornou-se um idioma de prestígio, nota-se que, 

a partir do século XV, já havia pessoas preocupadas em ensinar línguas e até 

mesmo discutir qual seria o melhor caminho para ensinar uma língua. O que quero 

ressaltar com esse apontamento é que as abordagens e os métodos já despertavam 

interesse há tempos. Certamente, ainda não havia o aprofundamento que há hoje, 

mas foi o princípio de ideias que, evidentemente, desencadeou novas teorias sobre 

o ensino-aprendizagem de língua estrangeira, as quais conhecemos atualmente. 

 Para exemplificar com mais clareza os primeiros indícios de abordagens e 

métodos de ensino de línguas, destaco uma passagem em que Howatt & 

Widdowson (2004) descrevem um exemplo de como se davam as aulas de línguas: 
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O texto era lido em voz alta e repetido até que os alunos tivessem uma 
compreensão profunda da pronúncia e pudessem produzir as 
sentenças fluentemente. Uma boa pronúncia foi um dos principais 
objetivos de Holyband e sua principal justificativa para a cobrança de 
valores elevados como um professor nativo. Em seguida, as crianças 
praticavam o texto escrito, seguindo o método de ‘dupla tradução’ feita 
pelo famoso Ascham: ‘Crianças, transformam suas lições do Francês 
para o Inglês, e depois do Inglês para o Francês’. Ao final da lição, 
eles devem provavelmente saber o texto de cor.  
No ensino da gramática, Holyband usou o que mais tarde foi chamado 
de abordagem ‘indutiva’, iniciando a partir do texto e consultando as 
regras somente quando os alunos estivessem familiarizados com o 
novo material. ‘Se o leitor pretende aprender a nossa língua em um 
tempo curto’, ele disse que ‘ele não deve embaraçar-se no primeiro 
contato com as regras de pronúncia; mas depois de lê-las bastante, 
deixa-o tomar conta desses diálogos e quando houver necessidade, 
ele deve analisar as regras, aplicando o uso delas ao seu propósito’5 
(HOWATT & WIDDOWSON, 2004, p. 28-30, grifos dos autores). 

 

 
 O excerto acima é uma explicação das estratégias utilizadas na época 

durante as aulas, com base em dois livros utilizados para o ensino de língua no 

século XVI: o primeiro deles é o livro chamado The French Schoolmaster, publicado 

em 1573 e o segundo, chamado The French Littleton, publicado em 1576, ambos 

escritos pelo professor Holyband.  

 O fragmento todo revela a criação de procedimentos que nos remetem à 

concepção de linguagem dos professores da época. Esta questão é de extrema 

importância para destacarmos o papel da abordagem no ensino de línguas. Quando 

o professor baseia suas aulas na Double-translation, conforme dito no excerto, até 

que as crianças memorizem o conteúdo, fica evidente que ele acredita que a língua 

é aprendida pela memorização de estruturas e até mesmo por meio da tradução. 

                                                
5 Texto original: The text was read aloud and repeated until the pupils had a thorough grasp 
of the pronunciation and could produce the sentences fluently. A good pronunciation was 
one of Holyband’s chief aims and his main justification for charging high fees as a native-
speaking teacher. Next, the children practiced the text in writing, following the ‘double-
translation’ method made famous by Ascham: ‘Children, turn your lessons out of French into 
English, and then out of English into French’. By the end of the lesson, they would probably 
know the text by heart.  
In teaching grammar, Holyband used what was later called an ‘inductive’ approach, starting 
from the text and consulting the rules only when the pupils were familiar with the new 
material. ‘If the reader meaneth to learn our tongue within a short space’, he said ‘he must 
not entangle himself at the first brunt with the rules of the pronunciation; but after he hath 
read them over, let him take in hand these dialogues; and as occasion requireth, he shall 
examine the rules, applying their use unto his purpose’. 
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 Com base nessa concepção de linguagem, o professor estabelece métodos 

para alcançar o objetivo que, neste caso, é ensinar uma determinada língua. Além 

disso, o fragmento aponta outra questão importante, o ensino de gramática baseado 

na abordagem conhecida como indutiva, cujo método principal está pautado na 

consulta às regras gramaticais após estar familiarizado com o novo material, o que 

demonstra, novamente, outra concepção de linguagem baseada no uso da 

gramática.  

 Neste momento, não é de interesse discutir se as abordagens ou os métodos 

exemplificados no excerto são corretos ou não. O objetivo da citação é evidenciar 

que as abordagens e os métodos de ensino de línguas que conhecemos hoje é algo 

que já vem sendo construído ao longo dos séculos. Os teóricos foram apenas 

aperfeiçoando as teorias e definindo-as de acordo com cada contexto sócio-

histórico-cultural. 

 Os exemplos detalhados anteriormente devem ser vistos como uma 

introdução superficial da definição de Anthony (1963) sobre abordagem, método e 

técnica, uma vez que esse assunto será aprofundado mais adiante.  

 O linguista aplicado americano Edward Anthony é o teórico no qual me apoio 

para conceituar o significado de método. Sendo assim, a análise da concepção de 

método dos participantes desta pesquisa é analisada tomando como suporte teórico 

a definição de abordagem, método e técnica definida por esse autor em um artigo 

chamado Approach, method and technique, publicado em 1963, sendo usado até 

hoje em publicações que contemplam a questão das abordagens e dos métodos. 

Além dos já citados, outros autores são trazidos para discussão com o interesse de 

provocar debates e embates acerca de outras concepções de método as quais julgo 

interessantes para compor esta pesquisa. 

 Segundo Richards & Rodgers (2001), quando linguistas e especialistas da 

linguagem buscavam melhorar a qualidade do ensino de línguas, mais precisamente 

no século XIX, na maioria das vezes fizeram isso, apoiando-se em teorias e 

princípios gerais sobre como o conhecimento de uma língua é representado e 

organizado na memória ou até mesmo como ela é estruturada. Linguistas aplicados 

como Henry Sweet (1845-1912), Otto Jespersen (1860-1943), e Harold Palmer 

(1877-1949) procuravam respostas racionais a perguntas sobre os princípios que 

norteavam a seleção e o sequenciamento do vocabulário e da gramática, mas 

nenhum método contemplou as ideias desses pesquisadores. 
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 A descrição de um método deve levar em conta uma abordagem, isto é, uma 

teoria acerca da concepção de linguagem e de ensino-aprendizagem. Tendo como 

suporte uma abordagem, escolhe-se um determinado método que, utiliza, para sua 

execução, diferentes técnicas. Na tentativa de esclarecer a diferença entre esses 

princípios, Anthony (1963) estabeleceu três níveis de conceituação, definidos por ele 

como abordagem, método e técnica.  

 De acordo com Anthony (1963): 

 

Uma abordagem é um conjunto de pressupostos correlacionados que 
tratam da natureza da linguagem e do ensino-aprendizagem de 
línguas. Uma abordagem é axiomática. Ela descreve a natureza do 
assunto a ser ensinado.  
O método é um plano global para a apresentação ordenada do 
material de linguagem, nenhuma parte dele contradiz e ele se baseia 
na abordagem escolhida. Uma abordagem é axiomática, um método é 
processual. Dentro de uma abordagem, podem existir muitos métodos. 
A técnica é a implementação - o que de fato acontece em uma sala de 
aula. É um truque específico, estratégia ou um artifício usado para 
realizar um objetivo imediato. As técnicas devem ser consistentes com 
um método e, por conseguinte, estar em harmonia com uma 
abordagem6 (ANTHONY, 1963, p. 63-67). 
 

 

 A citação que antecede este parágrafo mostra-nos uma visão detalhada de 

como Anthony (1963) compreende os termos abordagem, método e técnica. 

Segundo o autor, o método é o estágio intermediário entre a abordagem de ensino e 

a técnica utilizada pelo professor. Por abordagem, ele compreende a noção do 

professor sobre a natureza da linguagem e dos processos de ensino-aprendizagem. 

Cabe ao método o papel de plano geral para a apresentação e ensino da língua, ou 

seja, as etapas ou o passo a passo de como será realizado o ensino. Por fim, tendo 

sido planejado o método, este é realizado na prática docente por diferentes técnicas. 

                                                
6 Texto original: An approach is a set of correlative assumptions dealing with the nature of 
language teaching and learning. An approach is axiomatic. It describes the nature of the 
subject matter to be taught. 
Method is an overall plan for the orderly presentation of language material, no part of which 
contradicts, and all of which is based upon, the selected approach. An approach is axiomatic, 
a method is procedural. Within one approach, there can be many methods. 
A technique is implementational – that which actually takes place in a classroom. It is a 
particular trick, stratagem, or contrivance used to accomplish an immediate objective. 
Techniques must be consistent with a method, and therefore in harmony with an approach 
as well. 
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 O esquema abaixo, definido por Vilaça (2008, p. 76), exemplifica a hierarquia 

definida por Anthony (1963): 

 

 
   

Figura 1: Esquema hierárquico dos conceitos de Anthony (1963). 
 

 
 Como mencionei anteriormente, a conceituação de Anthony sobre 

abordagem, método e técnica mesmo tendo sido publicada em 1963, ainda é muito 

citada em diversos trabalhos que discutem as questões do método de ensino de 

línguas. A meu ver, é a conceituação que melhor define a concepção de método, 

além de exemplificar a diferença entre esses termos. É comum encontrar em 

trabalhos acadêmicos e, principalmente, em sites de institutos privados de idiomas, 

essas nomenclaturas sendo utilizadas de forma equivocada e muitas vezes como 

sinônimos. Segundo Anthony (1963), é preciso que as terminologias sejam bem 

definidas e estejam claras para que as pesquisas na área avancem. Por isso, 

atentar-se para o uso adequado de algumas terminologias pode colaborar para o 

avanço das pesquisas na área de Linguística Aplicada, especificamente ao que 

tange os conceitos de metodologias do ensino de línguas estrangeiras. Sobre esse 

assunto, o autor ainda enfatiza que é preciso pensar em que momento os 

profissionais de ensino de línguas empregam os mesmos termos de forma diferente 

e onde usam diferentes terminologias no que são essencialmente as mesmas 

situações. Essa questão é discutida na seção de apresentação dos resultados da 

análise dos dados. 
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 A respeito do método, além de conceituá-lo, Anthony (1963), aprofunda ao 

descrever a utilidade que o método pode ter para profissionais que atuam na área de 

ensino de línguas. De acordo com esse teórico, o método é influenciado por 

diferentes fatores, tais como: a natureza da língua do estudante em comparação 

com o inglês. O ensino da língua inglesa para falantes chineses e o ensino de inglês 

para falantes franceses, por exemplo, diferem metodologicamente, isto é, a 

influência da cultura no aprendizado da língua, além da idade, da experiência, do 

conhecimento prévio, enfim, todos esses fatores influenciam na escolha e na 

eficácia do método escolhido. Segundo Vilaça (2008), uma abordagem pode gerar 

diferentes métodos e um método pode ser realizado na prática por diversas técnicas. 

 A concepção de método estabelecida por Anthony (1963) representou um 

marco na pesquisa sobre metodologias de ensino de línguas e até hoje é usada em 

artigos, dissertações e teses que abarcam a temática das abordagens e dos 

métodos no ensino-aprendizagem de língua estrangeira, especificamente de língua 

inglesa. Após a definição de Anthony (1963) sobre a abordagem, o método e a 

técnica, outras opiniões surgiram para complementar ou contrariar a ideia já 

estabelecida por esse autor em 1963.  

 Dentre as novas concepções que surgiram, posso citar a definição de método 

estabelecida por Richards & Rodgers (2001), na qual os autores dizem que um 

método é formado por três combinações: a abordagem,  o desenho (design) e os 

procedimentos. Segundo esses teóricos, o método deixa de ter uma relação 

hierárquica, conforme a definição de Anthony (1963), e passa a ser a combinação 

desses três fatores. Conforme se pode visualizar no esquema abaixo, segundo 

Richards & Rodgers (2001, p. 33): 

 

 

Figura 2: Elementos constituintes do método. 
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 Ao observar o organograma exposto na página anterior, é fácil perceber que 

os termos abordagem, método e técnica definidos por Anthony (1963) foram 

realocados por Richards & Rodgers (2001). 

 A fim de esclarecer melhor os conceitos de ambos os pesquisadores, 

apresento a seguir um quadro comparativo a respeito dos termos abordagem, 

método e técnica de Anthony (1963) e abordagem, método, design e procedimentos 

de Richards & Rodgers (2001):  

 

 

Comparação conceitual dos termos de Anthony (1963) e Richards & 
Rodgers (2001)  

 

Concepção de Anthony (1963) 
 

Concepção de Richards & Rodgers 
(2001) 

 

 

 

 
Abordagem 

 
É um conjunto de pressupostos 
correlacionados que tratam da 
natureza da linguagem e do ensino-
aprendizagem de línguas. Uma 
abordagem é axiomática. Ela 
descreve a natureza do assunto a ser 
ensinado. 

 
Concepção sobre a linguagem e 
ensino-aprendizagem. O que se refere 
à linguagem advém da ciência 
linguística e o que advém da 
aprendizagem advém da psicologia.  
 

 
 
 
 

 
Método 

 
O método é um plano global para a 
apresentação ordenada do material 
de linguagem, nenhuma parte dele 
contradiz e ele se baseia na 
abordagem escolhida. Uma 
abordagem é axiomática, um método 
é processual. Dentro de uma 
abordagem, podem existir muitos 
métodos. 

 

 

 

 

 
Design 

 

Objetivos de ensino 
Papel do professor 
Papel do aluno 
Programa de 
ensino 
Tipos de tarefas 
Papel dos materiais 
instrucionais 

 

 

 
 

 

Técnica 

 

A técnica é a implementação - o que 
de fato acontece em uma sala de 
aula. É um truque específico, 
estratégia ou um artifício usado para 
realizar um objetivo imediato. As 
técnicas devem ser consistentes com 
um método e, por conseguinte, estar 
em harmonia com uma abordagem. 

 
 
 
 
 

Procedimentos 

 

 

Técnicas de sala de 
aula, práticas e 
comportamentos 
observados 
enquanto o método 
é utilizado. 

 
Quadro 1: Comparação conceitual dos termos de Anthony (1963) e Richards & 

Rodgers (2001). 
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 Com base no quadro comparativo exposto anteriormente, é possível notar 

que o termo abordagem possui o mesmo significado tanto para Anthony (1963) 

como para Richards & Rodgers (2001), enquanto o termo método estabelecido por 

Anthony (1963) transforma-se em design e a técnica recebe o nome de 

procedimentos, na concepção de Richards & Rodgers (2001). Essa também é a 

concepção de Brown (1994) ao afirmar que o termo abordagem na concepção de 

Richards & Rodgers (2001) continua com o mesmo significado de Anthony (1963), 

embora os termos método e técnica tenham sido renomeados para design e 

procedimentos.  

 Segundo o pesquisador Vilaça (2008), é no termo design que os teóricos 

trazem um maior detalhamento para a análise e avaliação de métodos de ensino de 

línguas estrangeiras. Segundo Richards & Rodgers (2001), esse elemento é dividido 

em: objetivos de ensino, papel do professor, papel do aluno, programa de ensino, 

papel dos materiais instrucionais e tipos de tarefas. Esses fatores ajudam a guiar, 

planejar e organizar uma prática docente coerente. 

 Analisada a proposta de ambos os autores, fica evidente que essa 

reformulação conceitual não trouxe novas concepções acerca do significado de cada 

termo, apenas uma nova proposta hierárquica sobre os termos abordagem e 

método. Portanto, não há uma inovação nas funções de cada termo que destoe da 

proposta já exposta por Anthony (1963).  

 A proposta desses autores torna-se falha ao trazer à tona a seguinte questão: 

todo ensino deve ter como parâmetro uma concepção de linguagem e de ensino-

aprendizagem. Isso significa que tanto o método utilizado quanto a técnica aplicada 

em sala de aula serão baseados em uma abordagem. Sendo assim, não é possível 

o método estar acima da abordagem, uma vez que ele é guiado pelos princípios de 

uma determinada concepção de linguagem.  

 Por sua vez, Kumaravadivelu (2006) faz uma importante observação sobre o 

que ele compreende por método: 

 

Um método para ser considerado um método, deve satisfazer, pelo 
menos, dois critérios principais. Primeiro, ele deve ser formado por um 
conjunto de princípios teóricos derivados de disciplinas particulares e 
um conjunto de procedimentos de sala de aula dirigidas a professores 
em exercício. Ambos os princípios e os procedimentos sugeridos 
devem abordar os fatores e processos que regem a aprendizagem e o 
ensino de uma forma coerente. Em segundo lugar, um método deve 



33 

 

ser capaz de guiar e sustentar diversos aspectos das operações de 
aprendizagem de línguas e de ensino, particularmente em termos de 
conteúdo curricular (por exemplo, gramática e vocabulário), as 
competências linguísticas (ouvir, falar, ler e escrever) e níveis de 
proficiência (básico , intermediário e avançado)7 (KUMARAVADIVELU, 
2006, p. 94).  
 
 

 Além dos autores já citados, outros pesquisadores expressaram suas ideias 

sobre o assunto. Por isso, considero importante também destacar o trabalho de Bell 

(2003), no qual o teórico esclarece que o termo método ainda é usado de várias 

formas no contexto de ensino de línguas, a saber: 

 

(1) com um “m” minúsculo, significando "uma caixinha de surpresas 
de práticas em sala de aula"; (2) com um “M” maiúsculo, referindo-se 
"a um conjunto fixo de práticas de sala de aula que serve como uma 
prescrição e, portanto, não permite variação"; (3) como “princípios 
organizados” (BELL, 2003, p. 326 apud BORGES, 2010, p. 401-402, 
grifos do autor). 
 

 
 A esse respeito, o autor enfatiza que os métodos não deixaram e nem 

deixarão de existir. Como princípios organizadores, eles são responsáveis por 

organizar, estruturar e direcionar o ensino, além de nos ajudar a compreender o que 

os professores fazem no cotidiano escolar.  

 No mesmo raciocínio teórico dos autores Anthony (1963), Kumaravadivelu 

(2006) e Prabhu (1990), destaco, também, dois importantes pesquisadores na área 

de Linguística Aplicada, especificamente, no ensino-aprendizagem de língua inglesa.  

Celani (2009, p. 42), afirma que: “não existe um método perfeito, por isso a saída 

agora é entender por quê, para quê, como e o que ensinar, nessa exata ordem”. Por 

sua vez, Almeida Filho (2013) faz considerações relevantes sobre a proposta 

defendida por Anthony (1963). 

                                                
7 Texto original: A method to be considered a method, must satisfy at least two major criteria. 
First, it should be formed by a set of theoretical principles derived from feeder disciplines and 
a set of classroom  procedures directed at practicing teachers. Both the underlying principles 
and the suggested procedures should address the factors and processes governing learning 
and teaching in a coherent fashion. Second, a method should be able to guide and sustain 
various aspects of language learning and teaching operations, particularly in terms of 
curricular content (e.g., grammar and vocabulary), language skills (listening, speaking, 
reading and writing) and proficiency levels (beginning, intermediate and advanced). 
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 Em sua obra intitulada Dimensões Comunicativas no Ensino de Línguas, Almeida 

Filho (2013) evidencia a importância da hierarquização anthoniana acerca dos 

conceitos abordagem, método e técnica. Segundo o pesquisador: 

 

O modelo denominado por mim de Operação Global de Ensino de 
Línguas (OGEL) desde o ano de 1982 e publicado neste livro 
Dimensões pela primeira vez em 1993 assume a hierarquia clássica 
de Anthony em dois grandes planos (o das ideias e o das ações) e a 
explicita focalizando o trabalho de professores de línguas em quatro 
materialidades ordenadas: planejamento de cursos em unidades, 
escolha e eventual produção de materiais, oferta de experiências na 
nova língua em aulas e nas extensões delas (a dimensão do método 
feito de técnicas ou procedimentos e apoiada por recursos eventuais) 
além da avaliação de progresso ou proficiência na língua-alvo. Para 
orientar a ação dos professores, pressuponho, acompanhando 
Anthony, uma filosofia ou abordagem no plano das ideias (ALMEIDA 
FILHO, 2013, p. 29). 
 
 

 O modelo citado no excerto acima pode ser visto na figura seguinte (Almeida 

Filho, 2013, p. 32):  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   Objetivos          Critérios para           Técnicas e           Critérios para 
                              Codificação              Recursos            Produzir Instrumentos 
 

Figura 3: Operação Global de Ensino de Línguas. 
 

 
 O esquema apresentado por Almeida Filho (2013) é baseado na conceituação 

de Anthony (1963) e expõe a importância da abordagem em qualquer ensino de 

língua estrangeira, pois “o conceito de abordagem é crucial na descrição do como, e 

Abordagem de 
ensinar do 
professor 

Avaliação do 
Rendimento 

 

Método 
Produção de 

Materiais 
Planejamento 

de Cursos 

   

   

Reflexão 
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na compreensão e explicação do porquê um professor ensina como ensina” 

(ALMEIDA FILHO, 2013, p. 33). 

 Ao observar o processo que envolve todo o ciclo do ensino-aprendizagem de 

uma nova língua, conforme a figura 3, percebe-se que, de acordo com Almeida Filho 

(2013), todos os fatores envolvidos para ensinar uma língua estrangeira, baseiam-se 

na abordagem de ensino do professor. Todo curso de língua prevê um planejamento 

prévio, a elaboração de materiais, alguns optam por determinados métodos até 

chegar à avaliação do rendimento do aluno. Tudo isso, será um ciclo do ensino-

aprendizagem que será guiado pela concepção do professor sobre a linguagem e 

sobre o ensino-aprendizagem, ou seja, a abordagem. Segundo Almeida Filho 

(2013), o organograma exposto na figura 3 representa a operação global do ensino 

de línguas. A esse respeito o teórico ainda afirma que: 

 

Sem reflexão sobre as alterações produzidas e sem aprofundamento 
da base teórica que explica a prática não há também garantia de que a 
essência da abordagem mude de fato. Podem ocorrer apenas 
transições ou modificações superficiais. Mudança de fato na 
abordagem só ocorrerá nas rupturas (após reflexões e estudo) com as 
concepções mantidas quanto à linguagem, a aprender e ensinar a L-
alvo, ou seja, dentro da abordagem de ensino dos professores 
(ALMEIDA FILHO, 2013, p. 33). 

 
 
 A afirmação de Almeida Filho (2013) demonstra claramente não só sua 

admiração pela conceituação apresentada por Anthony (1963), mas, também, revela 

que o modelo de Operação Global de Ensino de Línguas (OGEL) criado por ele foi 

baseado na hierarquização anthoniana. O pesquisador apropria-se da ideia de 

Anthony (1963) para elaborar a sua própria concepção de como se estrutura o 

ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira. Tomando como referência o 

contexto do século XXI e baseando-se em novas experiências e pesquisas em torno 

do ensino de línguas, o teórico aprofunda-se e amplia os conceitos de Anthony 

(1963) a fim de atualizá-los de acordo com o contexto atual. 

 Dando sequência às teorias que delineam a fundamentação teórica, descrevo 

as abordagens que surgiram ao longo dos anos para ensinar línguas estrangeiras. 

 

 

1.2.1  A abordagem da gramática e tradução 
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 A abordagem da gramática e tradução é pioneira em se tratando de ensino de 

língua estrangeira. Segundo Howatt & Widdowson (2004), ficou conhecida 

primeiramente como método prussiano por surgir na Alemanha, mais precisamente 

na Prússia, no final do século XVIII, estabelecendo-se como a abordagem principal 

das escolas secundárias prussianas antes de sua expansão, no início do século XIX. 

 Assim como toda abordagem que veremos a seguir, essa também apresenta 

suas particularidades e especificidades. Dentre elas posso destacar, segundo 

Richards & Rodgers (2001): 

 

• O objetivo de estudar a língua estrangeira é aprendê-la para ler textos 

da literatura dessa língua; 

• A primeira língua é mantida como referência para o aprendizado da 

segunda língua; 

• A leitura e a escrita são os focos principais; 

• O vocabulário é baseado na leitura de textos e as palavras são 

aprendidas por meio de dicionários, memorização, listas de vocábulos 

etc.; 

• A sentença é a unidade básica do ensino e da prática da língua. 

Grande parte das aulas é baseada na tradução; 

• A gramática é ensinada dedutivamente, isto é, mediante a 

apresentação de regras gramaticais que são praticadas por meio de 

exercícios de tradução. 

 

Como se pode notar, essa abordagem requer poucas habilidades por parte do 

professor, além de não possibilitar o desenvolvimento do aluno para a comunicação 

oral. Essa deficiência quanto à capacidade de desenvolver no aluno a habilidade de 

se comunicar oralmente é fruto da concepção de linguagem que norteia o ensino-

aprendizagem baseado nessa abordagem. Isso ocorre porque a língua é aprendida 

tomando como suporte a estrutura e o funcionamento da língua materna. O cerne 

dessa abordagem é a compreensão de que uma língua estrangeira pode ser 

ensinada e aprendida se, ao promover o ensino, houver um modelo comparativo no 

qual o aluno possa identificar as semelhanças e as diferenças entre a língua que ele 

já domina e a nova língua. Por essa razão, muitas vezes, o ensino baseado nessa 

abordagem, utiliza a tradução como atividade durante o aprendizado de uma 
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segunda língua. Ao traduzir um texto, no momento da transposição de uma língua 

para outra, acredita-se que o aluno percebe os aspectos morfossintáticos 

consonantes e dissonantes entre ambas as línguas. Durante esse processo 

gradativo, o aprendiz assimila e internaliza os aspectos linguísticos da língua 

estrangeira por comparação e associação em relação à língua materna. 

 De acordo com Richards & Rodgers (2001), a abordagem da gramática e 

tradução dominou a Europa e o ensino de língua estrangeira de 1840 a 1940 e, de 

uma maneira reformulada, continua sendo usada em algumas partes do mundo até 

hoje. 

 

 

1.2.2  A abordagem direta 

 

 A abordagem direta, também conhecida como natural ou oral, surgiu na 

França e na Alemanha e ficou amplamente conhecida nos Estados Unidos pelo 

trabalho de Sauveur e Berlitz em suas escolas de inglês. Berlitz não costumava usar 

essa nomenclatura para se referir a essa abordagem. Era mais comum encontrar o 

termo Berlitz Method quando ele se referia à abordagem usada em suas escolas. 

 Segundo Richards & Rodgers (2001), alguns pesquisadores, como Gouin e 

Montaigne tentaram construir um método baseado nos princípios naturalísticos de 

ensino de línguas, razão pela qual eles eram considerados os advogados do método 

natural. Mas, dentre esses pesquisadores o que teve um destaque maior foi L. 

Sauveur (1826-1907), pois interagia oralmente de maneira intensiva, utilizando a 

língua alvo com o intuito de torná-la a língua oficial da elite. Sauveur abriu uma 

escola de idiomas em Boston e o método dele tornou-se referência para a 

abordagem natural.  

 Não só Sauveur, mas outros estudiosos como Berlitz acreditavam na 

abordagem natural, argumentando que uma língua estrangeira poderia ser 

aprendida sem tradução. Além disso, o ensino da língua poderia ser mais efetivo se 

ensinado pelo uso constante em sala de aula. Os professores poderiam encorajar 

direta e espontaneamente o uso da língua estrangeira durante as aulas. Os falantes 

iniciavam com uma atenção sistemática para a pronúncia e as palavras conhecidas 

poderiam ser usadas para ensinar novos vocabulários, usando mímicas, 

demonstrações e imagens. 
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  Com base nesses princípios naturalísticos, a abordagem direta ficou 

conhecida por apresentar as seguintes particularidades: 

 

• As instruções em sala de aula eram conduzidas apenas na língua alvo; 

• Somente o vocabulário e as frases do cotidiano eram ensinados; 

• A gramática era ensinada indutivamente; 

• Assuntos novos a serem ensinados eram introduzidos oralmente; 

• As habilidades de comunicação oral eram organizadas de maneira 

progressiva por meio de perguntas e respostas entre professores e 

alunos; 

• A gramática e a pronúncia corretas eram enfatizadas; 

• O vocabulário concreto era ensinado por meio de demonstrações, 

objetos e figuras; o vocabulário abstrato era ensinado pela associação 

de ideias; 

• A compreensão oral e auditiva eram ensinadas. 

 

 A abordagem direta, segundo Richards & Rodgers (2001), obteve sucesso 

apenas nas escolas privadas de idiomas, como a de Berlitz que até hoje é 

reconhecida e procurada. Nas escolas públicas secundárias a implementação dessa 

abordagem não obteve sucesso. Esse fracasso é fruto de especificações da própria 

abordagem que exigia professores nativos ou professores fluentes na língua alvo, 

além de recursos necessários para por em prática os preceitos que regiam essa 

abordagem, suporte este que a escola pública não possuía. 

 

 

1.2.3 A abordagem audiolingual 

 

 A Segunda Guerra Mundial, nos Estados Unidos, foi um fato histórico que 

contribuiu muito para a emersão da abordagem audiolingual. Por conta da Guerra, 

os soldados precisavam caminhar por terras estranhas. Sendo assim, a 

comunicação tornou-se um grande problema entre militares e outros povos, já que 

as línguas faladas por ambos eram distintas. Frente a essa situação, sentiu-se a 

necessidade de criar um método baseado em uma abordagem que desse conta de 
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ensinar uma língua estrangeira o mais rápido possível, pois os soldados precisavam 

comunicar-se durante as batalhas, o que tornou a comunicação uma das prioridades 

do momento.  

 Segundo Martinez (2009), diante dessa preocupação, cinquenta e cinco 

universidades associaram-se a um programa chamado Army Specialized Training 

Program (ASTP) com o intuito de formar o pessoal para utilizar as línguas 

estrangeiras em operações militares externas. Para essa tarefa, recorreu-se a 

linguistas, como Bloomfield que era especialista em línguas ameríndias, além de 

outros linguistas que tinham experiências com a língua dos índios americanos, pois 

o objetivo era ‘treinar’ pessoas para falarem a língua de certos grupos indígenas do 

sudeste da Ásia e das ilhas do Pacífico. Diante dessa necessidade, a união desses 

profissionais proporcionou de forma rápida a elaboração e organização de diversas 

coletâneas de textos para ensinar essa língua.  

 Ao longo do desenvolvimento da abordagem audiolingual, ela estruturou-se 

com base nos princípios da linguística estruturalista e da teoria psicológica 

conhecida como behaviorismo. No campo do estruturalismo, apoiou-se em 

Bloomfield e na psicologia behaviorista teve como mentor Skinner. 

 Tomando como base esses preceitos teóricos, a abordagem audiolingual foi 

delineando-se e assumindo uma postura que seguia os seguintes aspectos: o 

vocabulário é aprendido em contexto, a pronúncia é muito enfatizada, permite-se 

muito pouco o uso da língua materna, as estruturas são aprendidas 

sequencialmente por meio da análise contrastiva, acredita-se que a língua é 

aprendida pela repetição e formação de hábitos do tipo estímulo – resposta – 

reforço, há pouca ou nenhuma explicação de gramática, respostas certas são 

rapidamente reforçadas. 

 A abordagem audiolingual permaneceu por muito tempo permeando o ensino 

de línguas estrangeiras, mas algumas críticas a respeito do embasamento linguístico 

e psicológico da abordagem surgiram na década de sessenta. O principal 

questionamento estava relacionado ao fato de a língua ser ensinada por meio da 

formação de hábitos, o que, segundo Larsen-Freeman (1986), não correspondia à 

realidade, uma vez que o ser humano é capaz de gerar frases novas. Essa 

insatisfação fica evidente no excerto abaixo: 
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Os psicólogos cognitivos e os linguistas transformacionais-gerativistas 
argumentaram que a aprendizagem de línguas não ocorre por meio de 
mímica; já que as pessoas podem criar expressões que nunca ouviram 
antes, portanto, não pode aprender uma língua apenas repetindo o 
que se ouve. Esses psicólogos e linguistas argumentaram que os 
falantes formam regras que lhes permitem compreender e criar novas 
expressões. Assim, a língua não deve ser considerada um produto de 
formação de hábito, mas, preferencialmente,  formação de  regra8 
(LARSEN-FREEMAN, 1986, p. 51). 
 
 

 As críticas aos princípios que regiam a abordagem em questão, 

principalmente ao que se refere ao estímulo-resposta-reforço, a repetição e a 

imitação, originaram-se das teorias humanista e cognitivista, oriundas da psicologia, 

as quais não aceitavam a ideia de que a aprendizagem era baseada no 

automatismo. Essa e outras objeções deram margem a uma das crises mais sérias 

do ensino de línguas. O que pode ter suscitado o surgimento de novas teorias de 

ensino de línguas que explorassem outros caminhos antes não percorridos. 

 

 

1.2.4  A abordagem natural  

 

 Se comparada às demais abordagens apresentadas até agora, posso afirmar 

que a abordagem natural causou e ainda causa uma grande repercussão acerca de 

seus preceitos teóricos. Mais precisamente na década de 80, essa abordagem atraiu 

o interesse de institutos de idiomas devido à sua característica principal, isto é, um 

ensino voltado ao desenvolvimento da comunicação com base em situações do 

cotidiano.  

 A teoria que sustenta a abordagem natural está pautada nas ideias de 

Krashen e Terrel, que afirmam que o elemento mais importante na aquisição de uma 

segunda língua é o input. Segundo Krashen & Terrel (1983), a principal função do 

professor de língua estrangeira é fornecer o input ao aluno, o que nada mais é que 

                                                
8 Texto original: Cognitive psychologists and transformational-generative linguists argued 
that language   learning does not take place through mimicry; since people can create 
utterances they have never heard before, they therefore cannot learn a language simply by 
repeating what they hear spoken around. These psychologists and linguists argued that 
speakers form rules, which allow them to understand and create novel utterances. Thus, 
language must not be considered a product of habit formation, but rather of rule formation. 
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produzir a língua falada que é compreendida pelo aluno ou ir um pouco mais além 

do que o aprendiz compreende. Nesse contexto, o aluno sente-se à vontade para se 

comunicar ou não de acordo com o seu nível de conforto para usar a língua a qual 

aprende. O professor é responsável por conduzir a comunicação, oferecendo o input 

ao aprendiz e também fornecendo atividades variadas e interessantes a fim de 

estimular esse aluno. 

 Na realidade, toda a proposta da abordagem natural, tem como suporte 

teórico a teoria da aquisição de língua estrangeira estabelecida por Krashen (1985), 

na qual o autor enfatiza que: 

 

Podemos resumir as cinco hipóteses com uma simples afirmação: as 
pessoas adquirem segundas línguas somente se obtiverem input 
compreensível e se os seus filtros afetivos estiverem baixos o 
suficiente para permitir a absorção. Quando o filtro está "baixo" e o 
input compreensível adequado é apresentado (compreendido), a 
aquisição é inevitável. É, de fato, inevitável e não pode ser impedida - 
o “órgão mental” da linguagem funcionará tão automaticamente como 
qualquer outro órgão9 (KRASHEN, 1985, p. 4, grifos do autor). 

 

 
 No excerto mencionado anteriormente, no qual Krashen (1985) expõe sua 

posição em relação à aquisição de segunda língua, fica evidente que o teórico traz à 

tona as suas hipóteses elaboradas ao tentar explicar como ocorre o ensino-

aprendizagem de uma língua estrangeira. Essas hipóteses são conhecidas como: 

hipótese do input, hipótese da aprendizagem e aquisição, hipótese de ordem natural, 

hipótese do monitor e hipótese do filtro afetivo. Não me deterei a descrever cada 

uma das hipóteses apresentadas por esse teórico, já que o intuito é apenas 

apresentar de uma forma sucinta as abordagens de ensino de língua que surgiram 

ao longo dos anos. Mas, caso haja interesse por parte do leitor, indico a leitura da 

obra de Krashen & Terrel, intitulada The input hypothesis: issues and implications, 

publicada em 1985, onde se encontram maiores detalhes sobre esse assunto. 

 

                                                
9 Texto original: We can summarize the five hypothesis with a single claim: people acquire 
second languages only if they obtain comprehensible input and if their affective filters are low 
enough to allow the input ‘in’. When the filter is ‘down’ and appropriate comprehensible input 
is presented (and comprehended), acquisition is inevitable. It is, in fact, unavoidable and 
cannot be prevented - the language ‘mental organ’ will function just as automatically as any 
other organ. 
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1.2.5  A abordagem comunicativa 

 

 Conforme visto até o momento, ao longo da década de 60 e 70, foram 

surgindo novas teorias voltadas ao ensino-aprendizagem de línguas estrangeiras. 

Muitas mudanças aconteceram durante esse período e, atualmente, a abordagem 

comunicativa, ocupa um lugar de destaque ao falar em ensino de inglês. 

 Segundo Widdowson (1990), a partir da década de 90, as aulas de inglês 

começaram a ser baseadas na teoria do input, estabelecida por Krashen (1985) 

durante a predominância da abordagem natural. Sendo assim, os professores 

deveriam buscar métodos nos quais os alunos eram mais expostos à língua e, 

assim, proporcionar a interação, focando-se na habilidade da comunicação. 

 Esse novo ritmo de conduzir as aulas proporcionou ao longo das décadas o 

crescimento e a consolidação de uma abordagem que viria, futuramente, denominar-

se comunicativa. 

 Atualmente, muitas críticas e diferentes opiniões são encontradas em relação 

à abordagem comunicativa. Nunan apud Brown (1994) apresenta algumas 

características dessa abordagem: 

 

• A introdução de textos autênticos na situação de aprendizagem; 

• Ênfase no aprender a se comunicar por meio da interação com a língua 

alvo; 

• Considerar as experiências dos alunos como elementos importantes 

para a aprendizagem; 

• Proporcionar oportunidades aos alunos para que eles se sintam à 

vontade para se expressar. 

 

 Com base nas características citadas anteriormente, o professor buscará 

métodos que proporcionem uma interação entre ele e o aprendiz. Esses métodos 

podem ser realizados na prática por meio de uma sequência de atos que 

proporcione uma situação favorável para desenvolver a habilidade de compreender 

e ser compreendido em um novo idioma. Nesse caso, ser comunicativo implica muito 

mais que apenas se comunicar. Segundo Almeida Filho (2013): 
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Ser comunicativo significa preocupar-se mais com o próprio aluno 
enquanto sujeito e agente no processo de formação através da LE. 
Isso implica menor ênfase no ensinar e mais nas práticas do que faz 
sentido para a sua vida do que faz diferença para o seu futuro como 
pessoa (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 67). 
 

 
 Para compreender melhor os aspectos que envolvem a abordagem 

comunicativa, é importante conhecer os princípios que sustentam a competência 

comunicativa. De acordo com Canale & Swain (1980), a competência comunicativa é 

entendida como sistemas subjacentes de conhecimento e habilidades requeridas 

para a comunicação. Além disso, os teóricos afirmam que ela é composta por quatro 

competências, a saber: gramatical, sociolinguística, estratégica e discursiva.   

 A competência gramatical prevê o domínio do código linguístico; a 

sociolinguística está relacionada às condições de produção da língua, levando em 

consideração os fatores socioculturais; a estratégica prevê que o locutor domine 

estratégias de comunicação que podem ser usadas diante de situações adversas 

que ocorrem durante a interlocução; a discursiva está relacionada à combinação de 

formas gramaticais condizentes com a produção de textos orais ou escritos em 

diferentes gêneros. 

 Enquanto em algumas abordagens a preocupação era voltada ao ensino 

pautado na repetição, na gramática etc., na abordagem comunicativa há uma 

preocupação com a interação entre professor e aprendiz. O professor passa a 

exercer uma função que vai além da transmissão de conhecimento, ou seja, ele 

assume uma postura motivacional e facilitadora, tornando-se um orientador. 

  Larsen-Freeman (1986) define muito bem o papel do professor nessa 

situação: 

 

Ele é um gestor de atividades em sala de aula. Neste papel, uma de 
suas principais responsabilidades é estabelecer situações apropriadas 
para promover a comunicação. Durante as atividades, ele atua como 
um conselheiro, respondendo às perguntas dos alunos e monitorando 
o desempenho deles10 (LARSEN-FREEMAN, 1986, p. 131). 

                                                
10 Texto original: He is a manager of classroom activities. In this role, one of his major 
responsibilities is to establish situations likely to promote communication. During the 
activities he acts as an advisor, answering students’ questions and monitoring their 
performance. 
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 Segundo Martinez (2009), a abordagem comunicativa tem como finalidade 

envolver o aprendiz em uma comunicação orientada, no sentido de proporcionar ao 

aprendiz os meios para ele construir uma personalidade de sujeito falante na língua 

que ele está aprendendo, caso contrário essa língua ainda continuará sendo 

estrangeira para ele.  

 Em suma, não se pode negar que a corrente comunicativa trouxe uma visão 

nova para uma didática contemporânea muitas vezes ligada ao estruturalismo e ao 

behaviorismo e que se mantinha satisfeita com um conhecimento cumulativo. Assim 

como as abordagens antecessoras, a abordagem comunicativa não está imune a 

críticas e deu espaços a novas concepções acerca do ensino-aprendizagem de 

línguas estrangeiras. 

 Muitas concepções de ensino de língua estrangeira ainda surgiram ao longo 

dos anos, com base nas abordagens já mencionadas ou tentando oferecer novos 

caminhos para alcançar sucesso ao ensinar um idioma, mas não obtiveram sucesso, 

sendo pouco citadas pela literatura da área. Por isso, detive-me apenas a descrever 

as concepções sobre ensino de segunda língua que mais se destacaram.   

 Embora algumas abordagens não tenham um valor reconhecido, considero 

importante conhecê-las para que se possa formar uma opinião própria sobre cada 

uma delas. Por esse motivo, destaco-as: sugestopedia (suggestopedia), 

aprendizagem por aconselhamento (community language learning), abordagem 

silenciosa (silent way), abordagem da resposta física total (total physical response), 

programa neurolinguístico (neurolinguistic programming) a abordagem lexical (the 

lexical approach) e inteligências múltiplas (multiple intelligences). 

 

 

1.3  O mito do método  

 

 Pergunte aos professores que método eles seguem, e a maioria responderá 

ou que não segue nenhum método ou que é eclética e que faz escolhas a partir de 

técnicas e procedimentos associados a uma variedade de métodos diferentes. 

Essas palavras de Thornbury (2009) remetem-me a pensar na confusão que ainda 

paira sobre a questão do método. Alguns teóricos defendem a ideia do método e 

outros acreditam que o método já é algo ultrapassado.  
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  Mesmo sendo um assunto já tão discutido ao longo dos anos, é comum 

encontrar na literatura da área teses em torno das questões sobre o método. O 

intuito desta passagem intitulada O mito do método é especificamente promover 

uma discussão que prepara o leitor para compreender melhor a concepção de 

método dos participantes desta pesquisa, cuja atenção será dedicada na próxima 

subseção. 

 No ano de 1991, Allwright (1991) apresenta em uma conferência um trabalho 

intitulado The Death of the Method. Posteriormente, Kumaravadivelu (2003) publicou 

um livro chamado Beyond Methods: macrostrategies for language teaching, o que já 

nos remete para algo além do método. Essas foram sem dúvida provocações que 

despertaram o interesse do público da área para discutir os prós e os contras acerca 

da temática que envolve o método. Em decorrência desses e outros trabalhos, 

novas problematizações foram surgindo ao longo dos anos.  

 Segundo Kumaravadivelu (2006), o método está envolto por dois mitos 

principais: o primeiro deles está ligado à ideia de que haja o melhor método. Esse 

mito contribui para o consumo de materiais baseados em um método considerado 

ideal como, por exemplo, os materiais elaborados por teóricos norte-americanos e 

britânicos, uma vez que os Estados Unidos e a Inglaterra são referências na 

produção e comercialização de livros voltados ao ensino-aprendizagem de inglês. 

Conforme constata Oliveira (2014): 

 

muitos cursos de idiomas na América Latina e na Ásia adotam livros 
didáticos elaborados de acordo com métodos de ensino propostos por 
teóricos estadunidenses e britânicos que não conhecem a realidade 
sociocultural dos países dessa região (OLIVEIRA, 2014, p. 197). 
 
 

 Essa apropriação de livros didáticos baseados em métodos de outros países 

nos revela a concepção de alguns institutos de idiomas de que o método tem um 

valor universal e é a-histórico. O segundo mito tem relação com o primeiro ao atribuir 

ao método a noção de que ele se constitui no princípio organizador para o ensino-

aprendizagem de línguas. Isto quer dizer que, em se tratando de organização, nada 

melhor que adotar um método já estruturado e bem organizado para ser aplicado em 

um curso de idiomas. Mais uma vez aparece implícita a ideia de que o método 

funciona em qualquer contexto, com qualquer aluno, sendo considerado atemporal. 
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 Conforme apresentei nesta seção, diversas abordagens surgiram e, 

consequentemente, muitos métodos baseados nessas abordagens tentaram dar 

conta de lacunas que envolviam o ensino-aprendizagem de línguas. É fato que 

nenhum deles foi aceito como a solução para esses problemas e muitas críticas 

surgiram a fim de mostrar a ineficácia do método. De acordo com Richards (1995), 

“os métodos apresentam aos professores um arranjo predeterminado, empacotado, 

que incorpora uma visão estática de ensino” (RICHARDS, 1995, p. 37).  

 A característica prescritiva do método é algo muito questionado pelos 

teóricos. Larsen-Freeman (2003) já questionou a apropriação de um modelo pré-

determinado, além de enfatizar que muitos métodos eram transportados de um 

contexto para o outro só porque obtiveram sucesso em algumas situações.  

 Ainda sobre essa questão, Oliveira (2014) destaca: 

 

a adoção de um método por uma escola ou por um instituto de idiomas 
faz com que professores e alunos se comportem de maneiras 
determinadas, sigam rotinas específicas mais ou menos rígidas. 
Talvez, se realmente seguem o que diz o método, o fazem por 
acreditarem que o método vai ajudar seus alunos a aprender inglês ou 
o fazem por temerem serem despedidos se não seguirem (é por essa 
razão que as sessões de observações de aula são vistas, por muitos 
professores, como uma forma de patrulhamento). Ou os professores 
acreditam que seguem, mas realizam práticas que nada têm a ver com 
o método que declaram adotar. Ou eles deliberada e oficiosamente 
não seguem tudo o que o método diz (OLIVEIRA, 2014, p. 196). 
 
 

 Na visão de Canagarajah (2009), a adoção de determinados métodos por 

alguns institutos de idiomas vai além do mero conforto em utilizar algo já estruturado 

e organizado. Por trás de todo esse mercado de materiais de ensino de línguas há 

uma indústria de métodos de ensino de línguas estrangeiras dominada pela 

Inglaterra e pelos Estados Unidos, pois esses dois países são os centros de 

produção desses materiais e os países menores seus grandes consumidores.  

 A fim de explicitação, seguem as palavras de Canagarajah (2009): 

 

Assim como em outras áreas do comércio, novos métodos (e, às 
vezes, métodos antigos em embalagens novas) são colocados no 
mercado sob diferentes rótulos, principalmente para criar e depois 
para maximizar a demanda. Não surpreende que muitos professores 
nas comunidades periféricas sucumbam às alegações dos centros de 
que os métodos propagados por meio de seus livros didáticos 
atraentemente coloridos, periódicos especializados, programas de 



47 

 

treinamento de professores e organizações profissionais sejam os 
mais eficientes. Essa dependência de produtos importados tende a 
minar os estilos alternativos de pensamento, aprendizagem e 
interação preferidos pelas comunidades locais (CANAGARAJAH, 
2009, p. 104). 
 
 

 A dúvida acerca da utilidade do método intensificou-se após diversas 

tentativas de encontrar um método que fosse eficaz em diversos contextos e fosse 

aceito pela comunidade acadêmica. Em decorrência dessas tentativas, muitas 

perguntas foram levantadas pelos teóricos. Afinal, ele é realmente útil? Devido à 

inutilidade, ele deveria ser banido e sua morte deveria ser decretada como já fizera 

Allwright (1991) em seu artigo The Death of Method? 

 Essas e outras indagações são responsáveis pelos inúmeros trabalhos 

explorando a temática acerca do método. Enquanto alguns teóricos apontam sua 

fragilidade, outros saem em defesa dele. É o caso de Bell (2003) que expõe sua 

opinião favorável em relação ao método:  

 

Assim como os proponentes dos métodos de grife frequentemente 
duvidavam que professores deixados com seus próprios recursos 
conseguissem ensinar sistematicamente, os teóricos pós-métodos 
temem que os professores seguirão, como escravos, qualquer método 
no qual forem treinados. As obsessões de ambos os grupos de 
teóricos subestimam a autonomia intelectual e o discernimento do 
praticante (BELL, 2003, p. 329). 
 
 

 O surgimento de diversos trabalhos discutindo sobre a condição pós-método 

e até mesmo a opinião dos teóricos pós-método, como se refere Bell (2003), dizendo 

que o método é algo ultrapassado, ainda não são dados suficientes para comprovar 

a morte do método. O professor Jun Liu (2004) traz algumas questões que nos 

fazem pensar sobre o que os teóricos chamam de a morte do método:  

 

Como podemos conceitualizar e interpretar métodos no ensino de 
línguas estrangeiras na era pós-método? Será que os métodos de 
designers desaparecerão completamente ou parcialmente das salas 
de aula de línguas, ou serão transformadas em estratégias de ensino 
sem rótulo neste novo século? Os professores podem ensinar inglês 
para falantes de outras línguas sem usar um método? Podemos alegar 
que qualquer coisa que fazemos em sala de aula é eclético sem um 
entendimento sólido do que ecletismo significa nos níveis conceitual e 
prático? (LIU, 2004, p. 139). 
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 Segundo Liu (2004), alguns teóricos como Kumaravadivelu (2006), Brown 

(1987) e Prabhu (1990) já tentaram responder essas perguntas, mas nenhuma 

tentativa surgiu de dados empíricos. Suas ideias e afirmações permanecem no 

campo conceitual. Ainda de acordo com o professor Liu (2004), para que seja 

decretada a morte do método é necessária alguma evidência empírica para provar 

que os métodos não têm mais utilidade na área de ensino-aprendizagem de línguas. 

Isto quer dizer que ainda há um longo caminho a ser percorrido para que essas 

questões sejam respondidas. O que se pode apreender de tudo isso é que, em toda 

situação de ensino-aprendizagem, estando o método vivo ou morto, deve-se levar 

sempre em consideração cada contexto de ensino, desde o aspecto macro: fatores 

estrutural e local ao micro: a sala de aula e cada aluno em sua particularidade.  

 Essa nova visão acerca do ensino-aprendizagem, onde é dada uma atenção 

maior ao contexto sócio-histórico-cultural, será mais explorada na passagem que 

segue.  

 

 

1.4  Um olhar para além do método 

 

 O ensino de língua estrangeira vem causando vários debates acerca da 

eficácia e da qualidade de ensino em diferentes escolas e programas de ensino de 

línguas. Muitas questões são discutidas para tentar encontrar as propostas 

metodológicas mais adequadas ao ensino-aprendizagem em cursos de idiomas e 

até mesmo em escolas regulares. Afinal, há um método adequado para ensinar uma 

língua estrangeira? Será que as dificuldades apresentadas durante o ensino 

aplicam-se a ele? Diante desse contexto, sabemos que a busca por um ‘método 

perfeito’ é algo que vem sendo discutido desde o século XIX. Segundo Nunan 

(1995), acreditava-se na criação ou descoberta de um método que fosse bem-

sucedido em qualquer contexto. A procura incessante por um plano processual 

eficaz proporcionou o surgimento de diversas concepções de ensino de língua 

estrangeira: concepções baseadas na gramática e tradução, na comunicação, na 

audição e repetição etc. Essa busca por um método perfeito tentava romper com 

teorias mais antigas, por isso, cada nova proposta voltada para o ensino de línguas 

estrangeiras pretendia corrigir erros de métodos anteriores.  
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 Atualmente, muitos pesquisadores buscam soluções para responder a 

diversas questões que envolvem a situação do ensino de línguas. O que se pode 

notar é que, diante de uma nova configuração da sociedade contemporânea, 

decorrente da multiplicidade de sujeitos, de espaços e de saberes, 

consequentemente, será preciso pensar em novos meios para atingir uma clientela 

configurada por um perfil totalmente reformulado, ou seja, os fatores sociais, 

políticos e econômicos não podem mais ficar em segundo plano ao pensar em 

projetos políticos pedagógicos que objetivam atingir esses novos estudantes, frutos 

de uma sociedade capitalista e globalizada. Para isso, novas teorias acerca do 

ensino-aprendizagem surgiram para tentar preencher lacunas no processo que 

envolve a eficácia de conceitos relacionados ao aprendizado de alunos que fazem 

parte dessa nova escola do século XXI, seja criando novos caminhos ou 

transformando os já existentes. 

 A próxima subseção estabelece uma relação entre a Era dos métodos e a Era 

pós-método. O objetivo é levantar as especificidades desses dois momentos 

diferentes, buscando compreender os fatores responsáveis por uma transformação 

na maneira de ver e conceber o ensino e, consequentemente, como isso reflete nos 

professores. 

 

 

1.4.1  A condição pós-método 

 

 O ensino brasileiro, durante muito tempo, era estruturado com base em um 

currículo pré-construído e cabia ao professor aplicar os conteúdos. Esse modelo de 

ensino, conhecido como conteudista ou ‘tradicional’, termos muito utilizados por 

professores e profissionais da educação, foi sofrendo grandes transformações ao 

longo do século XX com o intuito de promover a reflexão em torno das propostas 

metodológicas utilizadas no ensino de língua. Sabemos que todo planejamento 

pedagógico além de ser flexível deve atender às reais necessidades dos alunos, 

ideia essa que não era muito comum até meados do século XIX. Nos dias atuais, o 

perfil da sociedade moderna sofreu grandes transformações advindas de fatores 

culturais, sociais, políticos e econômicos. Com isso, as propostas metodológicas que 

norteavam o projeto pedagógico dessa nova escola do século XXI precisaram ser 

repensadas. 
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 Ao pensarmos em ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira e até 

mesmo da língua materna, devemos imaginá-lo de forma contextualizada, isto é, 

carregada de sua cultura e ideologia11. Os fatores culturais e ideológicos que a 

princípio parecem externos à educação serão de grande importância para a 

elaboração de metodologias de ensino condizentes com a real situação da clientela 

que frequenta esse novo modelo de escola. Segundo Moita Lopes (2003), é preciso 

que todo profissional da educação, especialmente o professor, por lidar diretamente 

com os alunos, entenda o mundo em que vive e, portanto, os aspectos sociais, 

políticos, econômicos, culturais e tecnológicos que estamos vivenciando, pois sem a 

compreensão do que está ao nosso redor não há uma aprendizagem coerente. 

 Creio que a Era pós-método vem ao encontro da ideologia que busca a 

compreensão do mundo em seus aspectos internos e externos, ou seja, 

compreender, analisar, refletir e, a partir do contexto real de ensino, buscar recursos 

que atendam às reais necessidades do educando.  

 De acordo com Kumaravadivelu (2006), na Era do método havia uma divisão 

explícita dos profissionais que participavam do ensino-aprendizagem: cabia aos 

pesquisadores produzir as teorias e aos professores aplicá-las. Segundo o autor, 

existem dois tipos de métodos: um proposto por teorizadores e outro praticado pelos 

professores, isso indica que o método utilizado pelos professores em sala de aula é 

diferente dos métodos elaborados pelos teorizadores, embora todo o planejamento 

de ensino preparado pelo professor seja pautado nas teorias elaboradas pelos 

teorizadores. Essa divisão implicava uma grande lacuna entre teorizador e aplicador, 

ou seja, o professor apenas aplicava aquilo que lhe era ensinado; com isso, o 

professor recebia modelos prontos e toda sua memória discursiva adquirida pela 

experiência como profissional atuante e observador era colocada em segundo plano. 

 Além dessa visão, Larsen-Freeman (2003) já apontava a necessidade de 

questionar e transformar os métodos, pois, segundo ela, alguns métodos eram 

copiados de outros países ou até mesmo de outras localidades dentro de um mesmo 

país. Esses métodos eram elaborados de acordo com a cultura local de cada 

sociedade e quando eram transportados para outras realidades educacionais eles 

não tinham um resultado satisfatório. Tudo isso porque as decisões sobre as 
                                                
11 Ideologia, entendida, neste trabalho, como um conjunto de valores e crenças que se 

materializam no discurso, constituindo as práticas sociais dos sujeitos, segundo Orlandi 
(2005). 
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metodologias mais adequadas à situação real deveriam ser locais. Baseada nesse 

pensamento, a autora traz à tona algumas críticas acerca dos métodos, tais como: 

seu caráter prescritivo, sua descontextualização e a abrangência e polissemia que 

também constituem críticas ao conceito de método, pois o termo é usado muitas 

vezes como sinônimo para abordagem e técnica, o que provoca uma confusão 

terminológica. Segundo Richards & Rodgers (2001), os contextos cultural, político, 

institucional local e o contexto constituído pelos professores(as) e aprendizes na 

sala de aula são critérios fundamentais a serem levados em consideração na 

decisão de uma política de ensino. 

 A partir das discussões sobre a proposta da Era pós-método, é possível 

pontuar como uma de suas características, a preocupação em aproximar o 

teorizador e o aplicador.  

 Dentro da proposta denominada condição pós-método, o professor passa a 

levar em conta a situação de aprendizagem para, a partir do contexto, (re)construir 

as teorias acerca do ensino-aprendizagem. Nesse novo contexto de ensino, o 

professor passa a ser responsável por todo o processo de aprendizagem, deixando 

de ter uma participação como coadjuvante para se assumir como protagonista de 

sua própria ação pedagógica, ou seja, ele deixa de ser apenas transmissor de 

conhecimento para se tornar um orientador. Para isso, esse profissional apoiar-se-á 

em suas práticas de ensino e levará em conta toda a bagagem cultural, social, 

política e econômica de seus alunos. A ideologia da condição pós-método, segundo 

Kumaravadivelu (2003), “significa a busca de uma alternativa para o método, em 

detrimento de um método alternativo” (KUMARAVADIVELU, 2003, p. 544).  

 Os estudos de Kumaravadivelu (2006) acerca da condição pós-método vem 

ao encontro das ideias de Paulo Freire e Prabhu, dentre as quais posso citar: o 

senso de plausibilidade (intuição pedagógica), praticabilidade (teorizadores-

professores, teoria-prática) e possibilidade (consciência sócio-política). Essa tríade 

nos remete à ruptura com uma pedagogia opressora e nos transporta à ideia de 

construção local do conhecimento. Assim, a proposta de uma pedagogia baseada na 

Era pós-método deve estar diretamente relacionada ao contexto do exercício do 

ensino de línguas, em sala de aula, pois nenhuma teoria é útil ou executável se não 

for originada da prática. Além disso, o autor enfatiza que os métodos centrados na 

linguagem, no aprendiz e na aprendizagem não podem ser realizados de forma 

pura, pois não foram construídos com base na prática em sala de aula, ou seja, não 
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são produtos de uma experiência real de aprendizagem, mas sim com base nas 

concepções de ensino-aprendizagem dos próprios idealizadores dessas teorias. 

 Dessa forma, adepto à proposta denominada condição pós-método, 

Kumaravadivelu (1994) expõe sua insatisfação com a Era dos métodos e explica: 

 

Recentes explorações na pedagogia de L2 sinalizam um 
deslocamento da concepção convencional do método para uma 
"condição de pós-método", que pode potencialmente redesenhar a 
relação entre teorizadores e professores, dotando professores de 
conhecimento, habilidade e autonomia. Em termos práticos, isso 
motiva uma investigação por uma estrutura coerente não-limitada, 
baseada em percepções teóricas, empíricas e pedagógicas 
coerentes que possibilitarão aos professores teorizarem a prática e a 
praticar o que teorizam (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 43, apud 
BORGES, 2010, p. 407, grifo do autor). 
 
 

 O papel do professor sofre uma grande transformação na Era pós-método. 

Nesse novo momento, o professor é capaz de transformar sua própria prática a fim 

de alcançar um determinado objetivo pré-estabelecido. Essa tarefa não é algo tão 

fácil, pois a era dos métodos deixou muitos professores em um estado de 

passividade, no sentido de apenas receber algo já construído e apenas transmiti-lo. 

Agora, nesse novo contexto de ensino de línguas, o professor terá de investir em 

sua própria formação crítico-reflexiva, portanto, não será suficiente apenas observar 

o que acontece dentro e ao redor do ambiente escolar, mas é imprescindível fazer 

do ambiente escolar a matéria-prima para suscitar novas teorias acerca do ensino-

aprendizagem de língua estrangeira.  

 Segundo Celani (2009), “o professor precisa estar preparado para se 

enxergar como um pesquisador da própria prática. A reflexão proporciona isso” 

(CELANI, 2009, p. 44). Nesse contexto, refletir não é apenas pensar sobre os 

assuntos ou práticas que permeiam o ensino-aprendizagem, mas, principalmente, 

conseguir compreender o ensino-aprendizagem a partir da experiência profissional 

e, como resultado dessa reflexão, promover uma transformação da prática 

pedagógica a fim de proporcionar uma aprendizagem coerente e uma atuação 

pedagógica em constante transformação.  

 Segundo Pérez-Goméz (1995): 
 
 

Refletir é processo. E nesse sentido, a reflexão deve levar à crítica e 
à autocrítica, fazendo com que os professores desenvolvam suas 
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teorias à medida que refletem, individual e coletivamente. As 
situações do cotidiano não devem se restringir aos atos educativos, 
mas contemplar, também o contexto social onde o professor atua 
(PÉREZ-GOMÉZ, 1995, p.103).  
 
 

 Para essa preparação, é de grande importância que o professor esteja 

sempre em formação. Para isso, existem vários programas voltados à formação 

contínua de professores de inglês, com o intuito de proporcionar a reflexão sobre a 

prática a fim de proporcionar a troca de experiências e o aprimoramento profissional. 

 O que podemos apreender dessa reflexão é que o ensino, seja ele de uma 

língua estrangeira ou não, possui um aspecto multiplicador, contextual, pluricultural e 

passível de transformação. Esse caráter do ensino, característico do novo perfil da 

escola do século XXI, proporciona ao profissional da educação estar sempre 

aprendendo e ensinando. Os profissionais de ensino em serviço nunca devem 

estacionar e achar que os seus conhecimentos são suficientes para solucionar 

qualquer problema que venha a surgir durante a carreira profissional, pois o contexto 

sócio-histórico-cultural no qual os professores estão inseridos está em constante 

modificação.  

 A característica imediatista e instável da sociedade contemporânea contribui 

para que a didática e os métodos utilizados em sala de aula tornem-se 

ultrapassados cada vez mais rápido. Inserido nessa revolução cultural, tecnológica, 

econômica e política, onde o que hoje é eficaz e moderno e amanhã já se tornou 

ineficaz e ultrapassado, o professor se sente perdido e não sabe como e a quem 

recorrer para conseguir ter sucesso nas escolhas que faz para ministrar suas aulas. 

Muitas vezes, esse profissional não consegue desempenhar bem suas funções 

porque não recebeu uma formação adequada e, por isso, ele não tem conhecimento 

suficiente para encontrar respostas aos problemas que surgem no cotidiano escolar, 

mas, além disso, outros fatores influenciam na vida profissional do professor como, 

por exemplo: carga horária excessiva, vários locais de trabalho, baixa remuneração, 

salas com superlotação, poucos recursos, enfim, inúmeros problemas também 

precisam ser sanados para que a educação tenha lugar de respeito e o professor 

possa desenvolver suas funções utilizando-se de recursos e qualidade de vida que 

se fazem necessários para um desempenho satisfatório de seu papel como 

educador. 
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 A própria história do ensino de língua estrangeira na escola regular sofreu 

grandes modificações ao longo dos anos. A diminuição da carga horária, as 

mudanças curriculares, entre outros fatores que já mencionei, colaboraram para que 

se tornasse cada vez mais difícil ensinar uma língua estrangeira em sala de aula. 

 Sobre essa questão, Celani (2009) enfatiza que: 

 

Não existe uma política nacional para a disciplina. Isso é resultado da 
exclusão da Língua Estrangeira do núcleo comum na Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), de 1961. Na época, 
ela passou a ser tratada como atividade. Depois, a LDB de 1996 
menciona “uma Língua Estrangeira”. A escolha é da escola (CELANI, 
2009, p. 44, grifo da autora). 

 
  

 Todos esses fatores mencionados contribuíram para que surgissem no Brasil 

diversos cursos de idiomas propondo-se a formar alunos capazes de se comunicar 

fluentemente. O surgimento desses cursos também trouxe uma questão 

preocupante envolvendo os profissionais responsáveis pelo ensino-aprendizagem 

desse idioma, pois a língua estrangeira passou a ser ensinada não só por 

profissionais com formação linguística e didática, mas, também, por indivíduos de 

diferentes formações que têm contato com o idioma por alguma maneira e recebem 

um treinamento para a aplicação dos métodos estipulados pela escola na qual 

lecionam. Esses profissionais não possuem uma formação linguística e didática na 

área de ensino-aprendizagem, o que, provavelmente, limitará uma visão mais ampla 

do ensino de línguas, tendo como consequência uma falta de consciência crítica 

responsável pelo bom andamento da prática docente. Todas essas mudanças na 

proposta curricular de língua estrangeira contribuem para a configuração atual do 

ensino de língua estrangeira no Brasil, principalmente nas escolas regulares. 

 Diante desse novo perfil do ensino de línguas, a proposta da condição pós-

método propõe transformar o professor em um educador capaz de examinar e tentar 

resolver dilemas da prática em sala de aula, participar da elaboração do currículo, 

analisar o contexto institucional no qual trabalha e ser responsável pelo seu 

desenvolvimento profissional e, com base nesses princípios, possa desempenhar as 

funções em sala de aula com o máximo de ética, responsabilidade e compromisso 

com o ensino-aprendizagem dos alunos. Acredito que é um momento de repensar a 

prática constantemente, seja por meio de grupos de estudo, programas de formação 

continuada e aperfeiçoamento, caso contrário, o resultado será a insatisfação com 
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os resultados de ensino-aprendizagem e uma prática incoerente com o contexto 

atual da educação no nosso país, além de colaborar com a formação deficitária de 

nossos alunos. 

 Para enfatizar melhor o perfil do professor, levando em consideração a prática 

reflexiva, considero enriquecedor citar a opinião de dois pesquisadores americanos, 

Liston & Zeichner apud Silva (2010), que definem claramente o caráter do professor 

focado na prática reflexiva:  

 

• O professor reflexivo examina, estrutura, sustenta e tenta resolver 
os dilemas da prática em sala de aula; 

• Está consciente das questões, valores e concepções que ele ou 
ela traz para o ensino; 

• Está atento aos contextos institucional e cultural em que ele ou ela 
ensina; 

• Participa do desenvolvimento do currículo e está envolvido nos 
esforços para a mudança da escola; 

• Tem responsabilidade pelo seu próprio desenvolvimento 
profissional (LISTON & ZEICHNER, 1996, p. 06 apud SILVA, 2010, 
p. 41).  

 
 
 O perfil do professor reflexivo abordado acima, segundo Silva (2010), indica 

que o professor ao tentar solucionar problemas pontuais em sala de aula não 

desconsidera os aspectos culturais, sociais, estruturais e políticos que estão 

envolvidos no ensino-aprendizagem. Além disso, investe em sua própria formação a 

fim de ampliar os horizontes em torno das questões que envolvem a prática docente. 

 Acredita-se que a Era pós-método não veio para acabar com os métodos. 

Nesse sentido, Bell (2003) enfatiza que: 

 

Gostem ou não os pós-metodologistas, os métodos não deixaram de 
existir, nem provavelmente deixarão e, como princípios organizadores, 
os métodos são importantes para compreender o que os profissionais 
de ensino de línguas fazem (BELL, 2003, p. 325-327 apud BORGES, 
2010, p. 409). 
 
[...] Ainda e, principalmente, os métodos e as abordagens são 
importantes para auxiliar, direcionar e fortalecer e, até, deixar fluir a 
pedagogia intuitiva (metodologia) de professores de línguas. Assim, 
professores e teorizadores, como parceiros, devem evoluir na 
compreensão de como se aprende e/ou se adquire línguas e de 
melhores caminhos para o processo de ensino como um todo – 
pensando, sempre, em melhorar os ambientes de ensino para os 
aprendizes (BORGES, 2010, p. 409).  
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 De acordo com Kumaravadivelu (2003), a Era pós-método é uma alternativa 

para o método. Essa afirmação do autor em torno do propósito da condição pós-

método sugere que a partir do processo reflexivo os professores possam assumir 

uma postura mais crítica e não se sintam presos aos métodos, baseando as suas 

aulas de acordo com cada contexto institucional e, mais restritivo ainda, a cada 

contexto de sala de aula e, caso necessário, seja capaz de transformar ou criar 

estratégias de ensino de acordo com cada situação de ensino-aprendizagem. Será a 

partir do contexto sócio-histórico-cultural que o professor utilizar-se-á de recursos 

para promover uma educação orientada a fim de que os alunos possam aprender de 

forma contextualizada e o professor possa ser um pesquisador ativo e reflexivo a 

ponto de transformar a sua prática, levando em consideração cada situação de 

aprendizagem em particular. Assim, o novo perfil do professor reflexivo está 

intimamente ligado à prática e à experiência docente.  

 Nesse novo contexto denominado condição pós-método, tantos os alunos 

como o professor têm a possibilidade de evoluir diante de uma proposta que visa à 

ação do professor em prol de situações específicas de aprendizagem baseadas no 

senso de particularidade, praticabilidade e possibilidade, estabelecidos por 

Kumaravadivelu (2001), além de despertar no professor a capacidade de buscar 

novos conhecimentos, visando à ampliação, ao aperfeiçoamento, à criação ou à 

transformação das teorias a partir da prática.  

 Em suma, sem dúvida nenhuma, essa nova era trouxe grandes possibilidades 

de reflexão e aperfeiçoamento dos profissionais engajados com o ensino. A proposta 

é fazer com que os professores reflitam e ajam diante de situações problemáticas de 

aprendizagem e, além disso, sejam responsáveis por transmitir uma abordagem que 

norteia o ensino reflexivo a fim de colaborar com a evolução da educação a partir de 

experiências que deram certo e, até mesmo experiências que não deram certo, mas 

foram reelaboradas a partir da prática reflexiva. Sendo assim, é importante que os 

professores vejam-se como pesquisadores em constante formação. 

 Como educadores, é importante ver a educação como algo flexível e em 

transformação, pois está inserida em uma sociedade viva, movida por questões 

culturais, sociais, políticas e econômicas. Nesse contexto, não adianta insistir na 

utilização de métodos que deram certo em determinados países ou regiões e tentar 

incorporá-los em vários contextos de ensino. É preciso olhar com atenção para o 
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contexto de ensino atual e, a partir dele, traçar metas que nortearão um ensino 

eficaz com base na realidade dos alunos. 

 Apoio-me na visão de Celani (2009) para enfatizar a importância de traçar os 

objetivos de ensino antes de planejar como as ações serão executadas para atingir 

o que se propôs no planejamento: “já baseamos as aulas em tradução e em 

gramática, mas hoje sabemos que cabe ao professor analisar a turma para atuar 

bem” (CELANI, 2009, p. 40). A visão da autora revela, mais uma vez, o objetivo 

principal da condição pós-método, ou seja, antes de planejar como ministrar 

determinadas aulas, é primordial parar, pensar e ir além dos conteúdos curriculares, 

pois mais importante que estabelecer os conteúdos a serem trabalhados com 

determinada turma é compreender qual é o objetivo ao ensinar uma língua 

estrangeira. 

 De acordo com Vieira Abrahão (2006), é preciso ter um olhar mais amplo 

sobre o ensino-aprendizagem, não ficando limitado a cumprir toda a programação de 

conteúdos estabelecidos pelos livros ou até mesmo pelos planos de ensino. Essa 

visão conteudista atrapalha o desenvolvimento crítico do professor ao ver a 

linguagem como um produto de análise linguística sem observar os contextos 

externos à sala de aula. Só a partir do momento em que está claro para o professor 

o porquê está se ensinando uma língua é que devem ser traçados os caminhos que 

levarão à efetivação dos objetivos pré-estabelecidos. 

 Na escola do século XXI, o papel do professor vai além da definição de 

conteúdos e métodos de ensino. É essencial, primeiramente, antes de planejar a 

prática, entender os propósitos que norteiam o ensino de uma língua, sendo que 

cada situação deve ser pensada em particular, levando em consideração os 

objetivos dos alunos ao querer aprender uma segunda língua. Como já disse Freire 

(2005): “só existe saber na invenção, na reinvenção, na busca inquieta, permanente, 

que os homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros” (FREIRE, 2005, p. 

67). Embora Paulo Freire não se refira diretamente ao ensino de língua estrangeira, 

as teorias abordadas por ele sobre ensino-aprendizagem e especificamente sobre 

prática reflexiva colaboram para elucidar o novo papel do educador do século XXI, 

onde o professor exerce uma função diferente da que ele costumava realizar 

antigamente. 

 O professor do século XX seguia parâmetros pré-estabelecidos e transmitia 

conteúdos organizados sistematicamente, sendo que o professor atual, inserido na 
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Era pós-método, deve basear suas aulas, primeiramente, nos objetivos que ele tem 

ao ensinar a língua e quais os objetivos dos alunos ao aprender essa língua. Para a 

elaboração desses objetivos, é importante o professor observar o contexto sócio-

histórico-cultural dos alunos para o qual ele está preparando as aulas e, a partir 

disso, traçar os melhores caminhos, as melhores estratégias para desempenhar o 

seu papel de forma coerente e eficaz, sempre atento às diversidades e pronto para 

atuar de forma crítico-reflexiva na busca de soluções para os problemas que 

atingem o ensino-aprendizagem de línguas. Isso só será possível quando o 

professor repensar a prática e transformá-la, visando à aproximação dos alunos com 

os assuntos a serem abordados nas aulas, diversificando os caminhos para alcançar 

um aprendizado condizente com a realidade de cada ambiente escolar. 

 É notório que a Era pós-método é uma alternativa para tentar aproximar teoria 

e prática, dotando o professor de mais autonomia, conhecimento e liberdade, 

buscando reformular o ensino sistematizado, transformando-o em um ensino que 

esteja em consonância com uma sociedade imediatista, instável e movida por 

questões sociais, políticas, econômicas e tecnológicas. 

 O profissional que atua nas diferentes áreas do ensino precisa estar ciente de 

que a sociedade se modificou e se modifica a cada dia, por isso é preciso adaptar, 

transformar, renovar e, se necessário, criar estratégias adequadas a cada situação 

específica de aprendizagem. Um dos caminhos para conseguir desempenhar bem 

essa função é estar atento às práticas pedagógicas, à conduta em sala de aula e 

promover o diálogo com os alunos para perceber o que está dando certo e o que 

pode ser melhorado nas aulas. Essa aproximação entre teoria e prática proposta 

pela Era pós-método também proporcionará um elo maior entre professor e aluno, 

contribuindo para uma pedagogia baseada no respeito, no diálogo e na troca de 

experiências, pois o professor também aprende ao ensinar e os alunos ensinam ao 

aprender. O aprendizado começa com a boa convivência escolar. Isso só é possível 

quando o professor reconhece a sua turma e se reconhece como agente 

transformador desses indivíduos em formação. 

 

 

1.5  O ensino de língua inglesa e os institutos privados de idiomas 
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 A implantação de institutos privados de idiomas no Brasil deve-se a alguns 

fatores históricos que impulsionaram a grande presença da cultura norte-americana 

em território brasileiro. Detenho-me a citar apenas alguns acontecimentos que 

colaboraram para a rápida disseminação de cursos de inglês em órgãos privados. 

  O Brasil vivia sob o regime de Getúlio Vargas (1930-1945) e foi exatamente 

na década de 40 que o país sofreu uma grande influência da cultura norte-

americana. Essa influência ocorreu porque, durante a Segunda Guerra Mundial, 

iniciada em 1939, houve uma relação mais formal entre o Brasil e os Estados 

Unidos.    

 Durante o período da Guerra, os Estados Unidos ficaram proibidos de 

atuarem na Europa por razões de política interna. Sendo assim, o governo de 

Roosevelt concentra-se para estabelecer alianças com outros continentes. Para 

isso, o governo cria um birô12 com o objetivo de firmar relações econômicas, 

políticas e culturais com a América Latina. No Brasil, segundo Moura (1993), o birô 

era coordenado por Berent Friele e foi o responsável pela implantação de programas 

no país. 

 Os programas estabelecidos pelo governo norte-americano tinham como 

objetivo promover uma troca de serviços entre a América Latina e os Estados 

Unidos. Esses programas estavam ligados a três áreas: informação, saúde e 

alimentação. Dentre esses serviços estavam: na área da informação, a divulgação 

de notícias por meio da imprensa, o patrocínio de astros latino-americanos para 

Hollywood e de astros de Hollywood para a América Latina; na área da saúde, a 

preocupação com o controle da malária, atendimento médico para trabalhadores, 

‘treinamento’ de médicos e outros profissionais da saúde por meio de bolsas de 

estudos nos Estados Unidos; na área da alimentação, houve uma grande produção 

de alimentos em algumas áreas do Brasil e alguns profissionais como agrônomos e 

nutricionistas também foram levados aos Estados Unidos para receberem 

‘treinamentos’, enquanto profissionais norte-americanos também vinham ao Brasil 

para troca de informações.  

 Segundo Moura (1993), esses e outros fatores também colocaram a cultura 

brasileira em evidência.  A língua portuguesa não era um idioma muito conhecido, 

                                                
12 Repartição, agência, firma que presta serviços simples de produção e/ou criação gráfica, 

segundo Ferreira (2001). 
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por isso, o birô no Brasil ficou encarregado por contratar jornalistas brasileiros para 

adaptar as notícias à realidade do país, neste caso, os Estados Unidos. Em 

decorrência desses acontecimentos, os Estados Unidos também disponibilizaram 

‘treinamentos’ para brasileiros na área da ciência e educação, além da criação de 

escolas e cursos em diferentes áreas do conhecimento. Além de oferecer cursos, os 

americanos também forneciam os materiais para executá-los. De acordo com Moura 

(1993), esse caráter assistencialista devia-se às dificuldades da América Latina e no 

modelo de perfeição das instituições americanas, vistas como padrões ideais. 

 Ao final da Segunda Guerra Mundial, devido aos fatos mencionados 

anteriormente, surge uma demanda por uma língua internacional devido à grande 

expansão das atividades econômicas e científicas. Nesse contexto, os Estados 

Unidos passam a dominar o mercado devido ao seu poder econômico. Por essa 

razão, o inglês passa a ser a língua internacionalmente aceita tanto comercial como 

academicamente. 

 O nosso país, sendo contaminado pela cultura americana e marcado pelo 

poder da potência política, econômica e cultural americana, também foi influenciado 

pelos preceitos que regiam os Estados Unidos. A instalação desse birô no Brasil 

influenciou a cultura brasileira na época e repercute até os dias de hoje. Frutos 

dessa influência são os traços característicos da cultura norte-americana por todo 

país; palavras provenientes da língua inglesa permeiam o universo brasileiro, 

nomeando objetos, lojas, comportamentos, alimentos etc. Foi nesse momento que 

começam a surgir as escolas e os institutos culturais americanos no Brasil, como, 

por exemplo, o Instituto Brasil - Estados Unidos (IBEU) que, apesar de ter surgido 

um pouco antes da Guerra, fortaleceu-se ainda mais pós-guerra. 

 De acordo com Moura apud Silva (1999): 

 

Nessa época, fortaleceram-se também as escolas americanas, assim 
como se ampliou a atuação dos institutos culturais americanos em 
território brasileiro. Embora tivesse aparecido pouco antes da guerra, 
o IBEU (Instituto Brasil-Estados Unidos) ganharia um formidável 
impulso nesse momento, constituindo não apenas um centro difusor 
da língua inglesa, mas também um centro de atividades culturais 
variadas (palestras, concertos etc.) de importância crescente. O 
governo americano deu incentivos também à difusão do ensino de 
inglês, por meio de livros, filmes, discos e exposições itinerantes. (...) 
Começaria a partir daí o declínio do francês como língua por 
excelência das chamadas elites culturais do país (MOURA, 1993, p. 
48 apud SILVA, 1999, p. 18). 
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 A partir desse fato histórico, a busca pelo aprendizado de uma segunda 

língua vem crescendo desenfreadamente e, concomitantemente, vários institutos 

privados de idiomas começam a surgir para atender a este público. Com o 

surgimento de diversos institutos de idiomas, o mercado começa a se sentir 

ameaçado e, para sobreviver, eles precisam criar recursos para despertar o 

interesse dos alunos e, assim, manter os cursos em funcionamento.  

 Atentando-se para esses fatos, é possível perceber que inúmeras 

propagandas de cursos de inglês invadem o nosso cotidiano, seja em jornais, 

revistas, folhetos, internet ou televisão, divulgando novas metodologias de ensino.  

 Diante de uma sociedade movida pelo rápido avanço tecnológico, a profusão 

de informações e o pluralismo cultural, os institutos privados de idiomas veem-se 

obrigados a repensar as metodologias usadas no ensino de línguas para 

conseguirem atingir essa nova clientela.  

 O mercado competitivo entre os institutos privados de idiomas é um fator que 

colabora com o crescimento maciço de propostas cada vez mais persuasivas por 

parte desses institutos para conseguirem atrair alunos e se manter no mercado.  

 O método ligado à tecnologia é um recurso recorrente utilizado em 

propagandas de divulgação de cursos de inglês. É muito comum encontrar em 

outdoor, folhetos e sites o uso de slogans contendo a palavra método ou 

metodologia como elementos persuasivos no ensino de inglês. No dia a dia, quem já 

não se deparou com frases do tipo: método dinâmico e eficaz, método 

especializado, método desenvolvido nos Estados Unidos, metodologia 

especializada, metodologia voltada para a comunicação, dentre outras. 

Uma pesquisa de Mestrado realizada por uma pesquisadora da PUC/SP, cujo 

objetivo foi analisar os itens lexicais nas propagandas de escolas de idiomas, já 

revelou que muitos institutos privados de idiomas produzem um discurso retórico ao 

tentarem atrair novos estudantes.  

Sobre esse assunto, Silva (1999) revela: 

 

Logo no início, já pudemos perceber que visão de ensino-
aprendizagem é aparente nas propagandas somente 
superficialmente. Não que as escolas não a tenham, mas o que elas 
mostram para nós não é, com certeza, o que elas fazem com relação 
ao ensino e à aprendizagem. O motivo disso acontecer talvez seja 
porque nesse momento da negociação questões relacionadas ao 
ensino e à aprendizagem não são interessantes para vender seus 
cursos, pois não é isso que o público quer saber [...] Verificamos 
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também, através deste estudo, que as escolas ao divulgarem seus 
cursos se preocupam com as mesmas coisas que os vendedores de 
empresas comerciais, de produtos comercializados se preocupam. 
Vendedores de cursos de escolas de línguas não se preocupam com 
aquilo que é específico de escola, ou seja, ensino-aprendizagem [...] 
São vantagens e mais vantagens apeladoras que se apresentam ao 
público com o objetivo de persuadi-lo a atitude de escolha. Por isso, 
o que predomina, é um discurso retórico das escolas apresentando-
se com inúmeras credenciais legitimizantes com o objetivo de 
construírem uma realidade para que o público as veja como persona 
grata. Assim, a presença exagerada de apelos que acenam com 
vantagens é uma marca evidente em todas as propagandas em geral 
(SILVA, 1999, p. 169-170). 
 
 

 O excerto que antecede este parágrafo tem o intuito de mostrar como a 

concorrência induz os institutos a produzirem propagandas que valorizem os seus 

recursos e métodos ao se disporem a ensinar uma determinada língua. 

Provavelmente, o alto grau de disputa entre eles ocasione discursos focados nos 

melhores métodos e recursos tecnológicos para ensinar uma língua estrangeira. 

Levando em consideração que essa pesquisa foi realizada há vinte anos, tudo me 

leva a crer que a competitividade só tem aumentado, fazendo com que os institutos 

privados de idiomas criem estratégias para tentar atrair um novo público. Com 

certeza essas estratégias estão ligadas aos métodos e às tecnologias voltadas para 

o ensino de língua inglesa, como está evidente nos diversos veículos que divulgam 

cursos de inglês por todo Brasil. 

 Conforme dito no parágrafo anterior, o número de institutos privados que se 

dedicam ao ensino de inglês vem aumentando a cada ano e, provavelmente, 

eventos como a Copa do Mundo de 2014 e as Olimpíadas de 2016 contribuirão para 

elevar ainda mais esses números. Isso pode ser comprovado por índices estatísticos 

apresentados em uma matéria extraída do site de notícias G1, setor educação: 

 

O ensino de inglês no Brasil, porém, está em expansão: entre 2010 e 
2011, o faturamento das 73 redes de escolas de idiomas, que já 
somam 6.215 unidades pelo país, cresceu 11% e chegou a R$ 3,1 
bilhões, segundo levantamento da Associação Brasileira de 
Franquias (ABF). O número total é ainda maior, pois os dados 
excluem escolas que não funcionam como franquias de redes [...] 
Além da inclusão recente de parte da sociedade a serviços antes 
oferecidos para uma minoria, a Copa do Mundo em 2014 e os Jogos 
Olímpicos de 2016 fizeram do Brasil um palco de eventos 
internacionais. O mercado de turismo, porém, se deparou com 
profissionais sem capacitação para receber a quantidade de 
estrangeiros que deve desembarcar no país nos próximos anos 
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(MORENO, A. C. Brasil perde oportunidades por falta de domínio do 
inglês. Disponível em: <http://g1.globo.com >Acesso em: 02 mar. 
2014). 

 
 

  A questão da implosão de institutos privados de idiomas no Brasil e o uso da 

persuasão para atrair novos alunos não são os temas centrais desta pesquisa, mas 

considero importante destacar como o método está presente no cerne dos institutos 

privados de idiomas como meio para convencer a população de que aliado a uma 

boa estrutura institucional é o melhor caminho para se aprender uma língua 

estrangeira. Esse foi um dos motivos que me levou a pesquisar a concepção de 

método em institutos de idiomas, uma vez que, a partir do momento que se 

apropriam desse termo para promover os cursos, é imprescindível que os 

coordenadores desses institutos o conheçam a ponto de explicar à sociedade o que 

são esses métodos utilizados em cada instituto privado de idioma selecionado para 

esta pesquisa. Isso será exposto mais detalhadamente na seção de apresentação 

dos resultados da análise dos dados. 

 Nesta passagem, apresentei um breve panorama histórico sobre a influência 

da cultura norte-americana no Brasil, o que contribuiu para a instalação de diversos 

institutos de idiomas no país.  

 

 

1.6  A formação e a função do professor-coordenador 

 

No decorrer de minha experiência como professor, em algumas unidades 

escolares, sempre me chamou atenção a função do coordenador pedagógico. 

Muitas vezes, questionava-me sobre qual era exatamente o papel desse profissional 

no ambiente escolar. Essa indagação, creio que surgiu por me deparar com 

inúmeras situações onde o coordenador executava tarefas que, a meu ver, não 

faziam parte do crivo de funções sob responsabilidade desse profissional.  

A Secretaria da Educação do Estado de São Paulo (SEE-SP), em Resolução 

SE - 88, de 19-12-2007, considera a coordenação pedagógica um dos pilares 

estruturais para a melhoria da qualidade de ensino. Por esse motivo, no Art. 2º desta 

mesma Resolução, determina que o docente indicado para o exercício da função de 

professor-coordenador terá as seguintes atribuições: 
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I – acompanhar e avaliar o ensino e o processo de aprendizagem, 
bem como os resultados do desempenho dos alunos; 
II – atuar no sentido de tornar as ações de coordenação pedagógica 
espaço coletivo de construção permanente da prática docente; 
III – assumir o trabalho de formação continuada, a partir do 
diagnóstico dos saberes dos professores para garantir situações de 
estudo e de reflexão sobre a prática pedagógica, estimulando os 
professores a investirem em seu desenvolvimento profissional; 
IV – assegurar a participação ativa de todos os professores do 
segmento/nível objeto da coordenação, garantindo a realização de um 
trabalho produtivo e integrador; 
V – organizar e selecionar materiais adequados às diferentes 
situações de ensino e de aprendizagem, para orientar os professores; 
VI – conhecer os recentes referenciais teóricos relativos aos 
processos de ensino e aprendizagem, para orientar os professores; 
VII – divulgar práticas inovadoras, incentivando o uso dos recursos 
tecnológicos disponíveis (RESOLUÇÃO SE – 88, de 19-12-2007). 
 
 

Embora a citação anterior caracterize o papel do coordenador pedagógico em 

escolas regulares, creio que a função do coordenador em institutos de idiomas não 

deva ser diferente, uma vez que é contratado para tratar de questões relacionadas 

ao ensino-aprendizagem e, também, para trabalhar em parceira com os professores.  

Ainda sobre a função do professor-coordenador, as pesquisadoras Placco & 

Almeida (2011) também descrevem o papel que esse profissional deve 

desempenhar no ambiente escolar:  

 

Como articulador, seu papel principal é oferecer condições para que 
os professores trabalhem coletivamente as propostas curriculares, em 
função de sua realidade, o que não é fácil, mas possível; 
Como formador, compete-lhe oferecer condições ao professor para 
que se aprofunde em sua área específica e trabalhe bem com ela; 
Como transformador, cabe-lhe o compromisso com o questionamento, 
ou seja, ajudar o professor a ser reflexivo e crítico em sua prática. 
O coordenador pedagógico será, então, aquele que, conhecendo 
essas propostas, tendo participado de sua elaboração/adaptação às 
necessidades e objetivos daquela escola, possibilita que "novos 
significados sejam atribuídos à prática educativa da escola e à prática 
pedagógica dos professores [...] 
Finalmente, como transformador, espera-se sua participação no 
coletivo da escola como aquele que permite e estimula à pergunta, à 
dúvida, à criatividade, à inovação. Só assim a escola se instituirá não 
apenas como espaço de concretização do currículo, mas também 
como espaço de mudanças curriculares necessárias e desejadas 
pelos professores, para cumprir seus objetivos educacionais. 
(PLACCO & ALMEIDA, 2011. O papel do coordenador pedagógico. 
Disponível em: ˂http://revistaeducacao.uol.com.br˃. Acesso em: 31 jul. 
2014).  
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 Conforme as palavras de Placco & Almeida (2011), o coordenador assume a 

tarefa de mediador, formador, articulador e transformador. Toda essa 

responsabilidade está em prol de um ensino voltado para a realidade sociocultural a 

fim de promover um ensino de qualidade. 

 Uma pesquisa realizada em 2010 e 2011 pela Fundação Victor Civita em 

parceira com a Fundação Carlos Chagas e o Ibope Inteligência, sob a coordenação 

da Prof.ª Dra. Vera Maria Nigro de Souza Placco, professora do programa de pós-

graduação em Educação: Psicologia da Educação da PUC-SP, revela que, em 

muitas esferas educacionais, o coordenador pedagógico assume papéis 

equivocados. A pesquisa aponta que esses profissionais descuidam-se da sua real 

função. Isso ocorre, segundo Aragão (2011, apud Serpa, 2011), porque eles próprios 

não conhecem os limites atribuídos à função de coordenador e aceitam as 

demandas que lhes são dadas. Outro motivo para essa aceitação, segundo Placco & 

Almeida (2011), tem relação com a falta de uma identidade construída, por isso, 

esse profissional assume funções que acredita fazer parte de sua esfera de 

competência. 

 Frente aos diferentes desafios enfrentados pelo coordenador pedagógico, 

acredito que esse profissional deva ter uma formação adequada para realizar todas 

as funções que lhe compete. Por essa razão, a própria Secretaria da Educação, 

responsável pela delegação das funções do coordenador ao que concerne o sistema 

público e privado de ensino do Estado de São Paulo, também estipulou os requisitos 

de habilitação para o professor assumir o cargo de coordenador pedagógico. Essas 

exigências estão ligadas à formação do profissional que pretende exercer tal função.  

No Art. 4 da Resolução SE – 88, de 19-12-2007, a Secretaria da Educação 

do Estado de São Paulo faz saber que para se candidatar ao cargo de professor-

coordenador o respectivo docente deve:  

 

I – ser portador do diploma de licenciatura plena; 
II – contar, no mínimo, com 3 (três) anos de experiência como docente 
da rede estadual de ensino; 
III – ser docente efetivo classificado na unidade escolar em que 
pretende ser Professor Coordenador ou ser docente com vínculo 
garantido em lei, com, no mínimo 10 (dez) aulas atribuídas na unidade 
escolar em que pretende ser Professor Coordenador (RESOLUÇÃO 
SE – 88, de 19-12-2007).  
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É interessante observar os critérios estipulados pela SEE-SP para que um 

profissional possa assumir a função de coordenador. Essa exigência restringe-se 

apenas às instituições de ensino que estão sob a vigência legal da SEE-SP.   

Destaco essa questão legal para mostrar a diferença de critérios exigidos para atuar 

em escolas regulares e em institutos privados de idiomas. Enquanto em escolas 

regulares exigi-se do professor e do coordenador uma formação específica, em 

institutos privados de idiomas qualquer profissional, independente da formação 

acadêmica, pode desempenhar as funções de coordenador e de professor.  

Diante dessa realidade, fica evidente que a formação do professor-

coordenador não é um fator importante nos institutos privados de idiomas, enquanto 

nas escolas regulares isso é fator primordial e indispensável.  

Sobre a questão da formação do professor, a Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional (LDB-1996) postula, nos Art. 61 e 62, que: 

 

[...] a formação de profissionais da educação deverá ter como 
fundamentos a associação entre teorias e práticas, além do 
aproveitamento da formação e experiências anteriores em instituições 
de ensino, devendo, ainda, esta formação ocorrer em nível superior, 
em curso de licenciatura plena, em universidades e institutos 
superiores de educação (LDB – Lei nº 9.394, de 20-12-1996). 
 
 

 A LDB (1996), responsável por postular os direitos e deveres dos profissionais 

da educação brasileira, conforme foi constatado no excerto anterior, exige uma 

formação adequada para que o professor possa assumir as suas funções em seu 

contexto específico de trabalho. Sendo assim, a formação de professores perante a 

Lei é um fator importante e deve ser determinante diante de toda e qualquer 

contratação de professor ou coordenador de ensino em diferentes níveis da 

educação escolar. Para enfatizar ainda mais a questão sobre a formação dos 

professores, trago para a discussão a fala da pesquisadora Celani (2010), na qual a 

autora afirma que:  

 

[...] o que o trabalho do professor de línguas, estrangeira ou materna, 
irá exigir é uma transposição da mera descrição do sistema em algo 
que represente o uso daquele sistema no mundo dos alunos, de modo 
a fazer sentido para eles. Para que isso se torne possível, além da 
compreensão da questão teórica envolvida, o que é necessário é 
proficiência na língua alvo e habilidades do ponto de vista pedagógico 
(CELANI, 2010, p. 131). 
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 A fala de Celani (2010) deixa claro a importância de uma boa formação para 

que o professor de línguas consiga exercer o seu papel. Sobre esse assunto, Leffa 

(2000) ainda ressalta que para lidar com a diversidade de público, contextos e 

culturas, o docente deverá possuir não só uma formação sólida na área, mas 

também o domínio de aspectos relacionados à área pedagógica.  

 Segundo Almeida Filho (2013), a falta de uma formação adequada pode levar 

o professor a desestimular os alunos devido a uma prática não coerente com a 

realidade desses alunos, tampouco com o contexto de ensino. Conforme pode ser 

observado no trecho abaixo: 

 

Aprender uma língua estrangeira é quase sempre uma experiência 
intensa (mágica mesmo) para iniciantes reais em situações de 
normalidade. O professor da escola secundária, das disciplinas iniciais 
da universidade ou da escola de línguas carrega uma grande 
responsabilidade no sentido de não aniquilar já nos estágios iniciais 
essa expectativa de adentrar uma nova comunidade de usuários 
dessa língua-alvo (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 50). 
 
 

 Diante da temática exposta até o momento, fica claro que o professor-

coordenador deve ter uma formação adequada e específica para atuar de acordo 

com a área. Além disso, deve assumir funções que são concernentes à sua 

formação e estão de acordo com as atribuições que lhe compete.  

 Segundo Romero (1998), a formação do coordenador pedagógico ajuda-o a 

refletir sobre a sua própria prática e também contribui para a transformação da 

prática dos professores que estão sob sua coordenação. A partir desse raciocínio, a 

autora enfatiza que: 

 

A existência de um coordenador que intervenha na prática de um 
professor pressupõe que este dê aulas mais eficientes com a ajuda 
daquele, o que significaria que é possível que uma pessoa ensine a 
outra a ensinar, como lembra Freeman (1990:105). A ação formadora 
do coordenador também significa que este pode provocar um profundo 
impacto no professor, tanto em nível profissional quanto até mesmo 
em nível pessoal, uma vez que o indivíduo, embora contraditório e 
dividido em razão de seu discurso ser amálgama de vozes do social 
interiorizado, não é compartimentalizado. É esta mesma divisão 
interna inerente ao indivíduo que propicia sua constante construção e 
o capacita para fazer interligações de uma área de atuação para outra 
(ROMERO, 1998, p. 28).  
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A visão de Romero (1998) acerca da formação e da função do coordenador 

pedagógico reforça a noção de conhecimento compartilhado a fim de promover um 

ensino coerente com o contexto sócio-histórico-cultural. Essa visão promove uma 

troca de saberes que tende a levar os dois profissionais à evolução funcional.  

Essa não é uma tarefa fácil. Por isso, no excerto seguinte, a autora aponta um 

caminho para alcançar esse objetivo:  

 

Dessa forma, o profissional deve entender que parte de sua tarefa é 
estar continuamente inteirando-se das teorias que vão se constituindo 
e conceitos acerca do que é correto, bom e justo naquele contexto 
sócio-histórico em diálogo com o Outro para que se possa alcançar 
maior entendimento e estender os próprios horizontes. Esse processo, 
entretanto, deve levar em conta aspectos epistemológicos e 
teleológicos que discutam o percurso sócio-histórico e ideológico da 
produção de conhecimento. Não há dúvida de que essa postura de 
questionamento crítico é uma tarefa árdua e de considerável monta, 
acessível (dadas as suas várias dificuldades) a poucos. Esses poucos, 
porém, estarão mais próximos à compreensão de como o 
conhecimento é construído e mais abertos para desenvolvimentos 
que, por serem informados e conscientes, tendem a ser contínuos 
(ROMERO, 1998, p.45). 
 

 

As citações antecedentes a este parágrafo revelam o papel do coordenador 

pedagógico frente aos seus coordenados. Além disso, evidencia o resultado obtido 

caso a sua função seja pautada em uma formação adequada e contínua.  

Essa relação de reciprocidade entre professor e coordenador, apontada por 

Romero (1998), proporciona um ambiente harmonioso e propício ao crescimento de 

toda a comunidade escolar, principalmente, dos alunos. Por essa razão, estimula-se 

tanto o trabalho em conjunto. Afinal, de acordo com a SEE-SP, antes de se tornar 

coordenador é preciso ter experiência como professor. Por isso, atribui-se a esse 

profissional o nome de professor-coordenador. 

A meu ver, esse fato reforça a ideia de que esse profissional, seja de escola 

regular ou institutos privados de idiomas, precisa estar bem preparado para assumir 

uma função que requer habilidades linguísticas e pedagógicas. Caso contrário, será 

difícil lidar com questões de ordem pedagógica e de ensino-aprendizagem. 

 A seção seguinte é dedicada à descrição da metodologia da pesquisa. Trata-

se dos aspectos que envolvem desde o primeiro contato com os participantes da 

pesquisa às estratégias de geração e análise de dados a fim de apresentar os 

resultados obtidos por meio da interpretação das informações coletadas. 
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SEÇÃO II – METODOLOGIA DA PESQUISA 

 
 

A metodologia visará, então, determinar a arquitetura e as razões das 
escolhas feitas em contextos didáticos variados, em face de 
aprendizes diferentes por sua personalidade, sua história, suas 
expectativas, seus objetivos. 

 
Pierre Martinez 

 
 
 
 

 Esta seção objetiva descrever o desenho metodológico utilizado para a 

realização desta pesquisa. Para esse fim, a seção subdivide-se em: paradigma 

qualitativo, descrição do estudo, o contexto da pesquisa, os participantes da 

pesquisa, os instrumentos de coleta de dados e os procedimentos de análise de 

dados. 

 

 

2.1  O paradigma qualitativo 

 

 A escolha de um paradigma de pesquisa revela o caráter e o objetivo do 

trabalho a ser realizado, por isso, diante dessa afirmação, o pesquisador deve ter 

muito bem delineados os objetivos e as perguntas de pesquisa que nortearão o seu 

trabalho.  

 A decisão por uma pesquisa que tenha como norte o paradigma qualitativo, 

certamente nos remeterá a uma pesquisa preocupada com questões sociais nos 

diversos ramos da ciência, já que a pesquisa qualitativa não é utilizada somente na 

área da educação, mas em campos onde se pretende investigar e analisar questões 

sobre o comportamento e o relacionamento humano, além das práticas sociais 

estabelecidas por uma determinada sociedade. Sobre isso, Chizzotti (2006) diz que 

o termo qualitativo indica uma troca com pessoas, locais, fatos que se constituem 

objetos de pesquisa e que, a partir dessa relação, possam surgir significados visíveis 

e latentes.   

 Seguindo a afirmação anterior de Chizzotti (2006), creio que a pesquisa 

qualitativa constrói o conhecimento e se sustenta como pesquisa científica a partir 

das relações estabelecidas interdisciplinar e transdisciplinarmente, utilizando-se da 
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multiplicidade de estratégias, adotadas de acordo com a característica e o objetivo 

de cada projeto de pesquisa. Ainda sobre essa questão, Minayo (2010), afirma que a 

pesquisa qualitativa, nas ciências sociais, trabalha com um nível da realidade que 

não pode ou não deveria ser quantificado, ou seja, trabalha com o campo dos 

significados, dos motivos, das crenças, das identidades etc. Esse conjunto de 

fenômenos humanos é entendido como parte da realidade social, pois o ser humano 

é constituído por meio do contexto sócio-histórico-cultural no qual ele está inserido.  

A característica multifacetada e não quantificada é um dos pontos que difere a 

pesquisa qualitativa da quantitativa, pois, enquanto a pesquisa quantitativa busca 

um resultado por meio da quantificação dos dados, a pesquisa qualitativa constrói o 

resultado da pesquisa por meio do diálogo com diferentes áreas, tendo como 

recurso diferentes estratégias. Segundo Denzin & Lincoln (1998), este caráter 

múltiplo é uma das peculiaridades da pesquisa qualitativa, ou seja, o uso de vários 

documentos, materiais, estratégias, instrumentos para coletar e analisar os dados, 

além de o pesquisador poder atuar no contexto real da pesquisa. 

 A pesquisa qualitativa abrange, hoje, como dito anteriormente, um universo 

transdisciplinar, envolvendo diversas áreas das ciências humanas e sociais. Esse 

paradigma de pesquisa apoia-se em multiparadigmas de análise que, segundo 

Chizzotti (2006), derivam do positivismo, da fenomenologia, da hermenêutica, do 

marxismo etc. Além disso, o autor afirma que muitas obras que tratam dessa 

temática mostram a amplitude e a diversidade de tendências que se apresentam 

como pesquisa qualitativa. Atualmente, é notável o crescimento do paradigma 

qualitativo nas investigações científicas em diferentes campos do saber. O 

crescimento pela busca desse paradigma de pesquisa como metodologia de 

pesquisa deve-se à possibilidade de se utilizar diferentes estratégias para a 

realização da pesquisa, tais como: estudo de caso, pesquisa-ação, etnografia etc. 

Isso possibilita, ainda, dentro das estratégias de pesquisa, escolher instrumentos 

que melhor se encaixam para coletar os dados, dentre elas: questionário, entrevista, 

diário reflexivo etc. O paradigma qualitativo, além de possibilitar o uso de diversas 

estratégias, permite que o pesquisador apresente de forma inovadora os resultados 

da análise, criando um leque de possibilidades.  

 Como pesquisador, o que percebo, a partir das leituras de textos sobre a 

pesquisa qualitativa, é que esse paradigma de pesquisa vem crescendo e 

alcançando o seu lugar de prestígio como metodologia de pesquisa, além de garantir 
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a confiabilidade e a seriedade no que tange à coleta e análise dos dados e à 

apresentação dos resultados. Portanto, assim como esta pesquisa, diversas áreas e 

diferentes pesquisadores, apoiam-se sob a perspectiva qualitativa para realizarem 

suas pesquisas nas mais diversas áreas do saber. 

 

 

2.2  A descrição do estudo   

 

A escolha de uma estratégia de pesquisa que sustente a organização do 

trabalho é uma tarefa importante e está intimamente relacionada aos objetivos da 

pesquisa. A partir do objetivo principal da pesquisa em questão: analisar a 

concepção de método utilizada por professores-coordenadores de institutos privados 

de idiomas, optei por utilizar como estratégia de pesquisa o estudo de caso, de 

acordo com Stake (1998). Segundo Stake (1998, p.86), o estudo de caso não é uma 

escolha metodológica, mas sim, uma escolha do objeto a ser estudado. Portanto, 

escolhe-se estudar um determinado caso em sua particularidade. 

Essa estratégia de pesquisa foi escolhida porque a pesquisa propõe uma 

análise da concepção de método de profissionais de ensino de línguas em seus 

ambientes naturais de trabalho, ou seja, a coleta de dados foi realizada em institutos 

privados de idiomas selecionados para esta pesquisa. Sendo assim, os professores-

coordenadores, representantes desses institutos, encontram-se em um contexto real 

de trabalho.  

Stake (1998) classifica o estudo de caso em três tipos: o intrínseco, o 

instrumental e o coletivo. Cada um desses tipos de estudo de caso está relacionado 

aos objetivos da pesquisa. Segundo o autor, o estudo de caso intrínseco está 

relacionado a um caso em particular, buscando conhecê-lo melhor, não objetivando 

construir teorias; o estudo de caso instrumental procura conhecer um determinado 

caso para compreender melhor uma questão ou aprimorar uma teoria; o estudo de 

caso coletivo tem como objetivo conhecer diferentes casos a fim de ampliar a 

compreensão de um determinado assunto.  

Diante dos objetivos específicos da presente pesquisa e da classificação 

sobre os tipos de estudo de caso detalhados anteriormente, posso afirmar que este 

trabalho apoia-se no estudo de caso do tipo coletivo e instrumental: coletivo porque 

participam desta pesquisa cinco institutos privados de idiomas, representados por 
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seus professores-coordenadores, em seus reais contextos de trabalho; instrumental 

porque a pesquisa tem como objetivo compreender melhor um determinado assunto, 

isto é, a concepção de método dos participantes. 

Definida e descrita a estratégia de pesquisa que sustenta este estudo, 

detenho-me, agora, a delinear o contexto da pesquisa e, em seguida, descrevo os 

participantes e os processos de coleta e análise de dados. 

 

 

2.3  O contexto da pesquisa 

 

O contexto da pesquisa situa-se em um município do interior do estado de 

São Paulo.  Para esta pesquisa, foram selecionados cinco institutos privados de 

idiomas. Esses institutos foram escolhidos com base em uma revista anual chamada 

Top of Mind, a qual divulga uma lista de produtos e serviços que mais se destacam 

na região, dentre eles os institutos de idiomas mais citados pela população. 

Portanto, para este trabalho, foram escolhidos os institutos mais citados nessa 

pesquisa de opinião pública, realizada no período de trinta de setembro a dois de 

outubro de dois mil e onze, publicada em vinte e sete de abril de dois mil e doze.  A 

escolha da revista Top of Mind não foi uma opção dentre outras, pois na cidade 

onde se realizou a pesquisa não há outro veículo que divulga informações acerca do 

ensino de inglês em órgãos privados.  

Os institutos que participam deste estudo definem-se como organizações 

privadas e franqueadas, preocupadas com o ensino de língua estrangeira. Eles 

serão aqui denominados como A, B, C, D e E, sendo que o instituto A dedica-se ao 

ensino de inglês e espanhol, os institutos B, C e E dedicam-se somente ao ensino 

de inglês e o instituto D dedica-se ao ensino de diversos idiomas, além do inglês. A 

faixa etária dos alunos dos cinco institutos que compõem este trabalho varia entre 

seis até aproximadamente cinquenta anos, pois há exigência mínima de seis anos, 

mas não há exigência máxima para se matricular nos cursos oferecidos. 

Geralmente, os alunos são de classe média-alta, pois os cursos são pagos 

mensalmente, além do custo com materiais que são substituídos semestralmente de 

acordo com cada módulo a ser cursado. 

Os institutos A, D e E situam-se na região central do município, em uma 

região bastante privilegiada quanto à infraestrutura, ao transporte, à cultura e ao 
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lazer. O instituto B situa-se em uma localidade de grande acesso aos pontos 

principais do município, portanto, está em uma localização muito privilegiada. O 

instituto C localiza-se em uma área nobre da cidade. Nessa região, encontram-se 

pontos comerciais de alto nível, sendo conhecida pela população como um dos 

bairros onde residem pessoas de alto poder aquisitivo. 

 

 

2.4  Os participantes da pesquisa 

 

      A coleta de dados iniciou-se no segundo semestre de 2013, após a pesquisa 

ter sido aprovada pelo Comitê de Ética da PUC/SP sob o protocolo de aprovação nº 

502.754. A fase de coleta estendeu-se até fevereiro de 2014.  

 Os participantes da pesquisa são cinco professores-coordenadores dos 

institutos selecionados para esta pesquisa, conforme citado anteriormente, sendo 

que cada profissional representa um instituto privado de idiomas. Os profissionais 

que participam desta pesquisa são aqui nomeados como professores-

coordenadores, pois atuam como coordenadores, mas também exercem a função de 

professores.  

 A escolha desses participantes da pesquisa deu-se porque esses 

profissionais são responsáveis pela coordenação do grupo de professores dentro do 

contexto de ensino de cada instituto. Além disso, foram escolhidos porque 

representam o elo entre o instituto e o grupo de professores, sendo responsáveis por 

transmitir a ideologia do instituto como um órgão privado de ensino de línguas, bem 

como formar e orientar os professores de acordo com o propósito de cada instituto 

de idioma. Ideologia, entendida, neste trabalho, como um conjunto de valores e 

crenças que se materializam no discurso, constituindo as práticas sociais dos 

sujeitos, segundo Orlandi (2005). 

 Os participantes envolvidos neste estudo de caso são denominados como 

professor-coordenador 1 (PC-1), professor-coordenador 2 (PC-2), professor-

coordenador 3 (PC-3), professor-coordenador 4 (PC-4) e professor-coordenador 5 

(PC-5), independente do gênero (masculino ou feminino). Diante dessa nomeação, é 

importante esclarecer que o professor-coordenador 1 representa o instituto A, o 

professor-coordenador 2 representa o instituto B, o professor-coordenador 3 

representa o instituto C, o professor-coordenador 4 representa o instituto D e o 
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professor-coordenador 5 representa o instituto E. A escolha dessa nomenclatura é 

para garantir aos participantes e aos institutos o anonimato e o sigilo das 

informações de acordo com os preceitos éticos que regem esta pesquisa.  

 

 

2.4.1  Professor-coordenador 1 

 

O PC-1 possui 34 anos, é tecnólogo em processamento de dados e estudou 

inglês em escolas de idiomas por 10 anos. Segundo o próprio participante, atua 

como professor há quatro anos e foi convidado a ser professor-coordenador no 

instituto em que estudou nos últimos três anos por ser comprometido com o ensino. 

Esse instituto é o mesmo que ele aqui representa como participante da pesquisa. 

Esse participante não possui certificado de proficiência em inglês, nem realizou 

cursos de pós-graduação, extensão etc. Ele não exerce outra função além de 

professor-coordenador. 

 

 

2.4.2  Professor-coordenador 2 

 

O PC-2 possui 46 anos, é graduado em Letras - língua e literatura inglesa, 

Engenharia Civil e Matemática. Realizou pós-graduação em Administração de 

Empresas. Atua como professor de inglês desde os dezoito anos e como 

coordenador há nove meses. Não possui nenhum certificado de proficiência em 

inglês. Segundo o participante, foi convidado para ser coordenador pela sua vasta 

experiência como docente de inglês. Além de professor-coordenador do instituto de 

idioma que representa nesta pesquisa, também exerce a função de professor de 

matemática em uma escola pública de ensino fundamental. 

 

 

2.4.3  Professor-coordenador 3             

 

O PC-3 possui 42 anos, é graduado em Letras – italiano. Realizou pós-

graduação em Administração de Empresas e Tradução. Não possui cerificado de 

proficiência em inglês. Estuda inglês desde os oito anos de idade, passando por 
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escolas de idiomas, mas seu principal instrumento de aprendizado da língua, 

segundo o participante, foram as viagens e os contatos com amigos estrangeiros. 

Atua como professor de inglês há vinte e dois anos e como coordenador há dez 

anos. Segundo o participante, foi convidado a exercer o cargo de coordenador 

porque conhece bem o sistema de ensino do instituto e devido a sua grande 

experiência no ensino de inglês como professor. Além de professor-coordenador, 

exerce esporadicamente a função de tradutor em inglês. 

 

 

2.4.4  Professor-coordenador 4 

 

 O PC-4 possui 34 anos, já é graduado em Cinema e, atualmente, cursa 

Administração de Empresas. Não realizou nenhum curso de pós-graduação até o 

momento e não possui certificado de proficiência em inglês. Morou durante 5 anos 

em Londres, onde concluiu os cursos de inglês Beginner e Business English.  Atua 

como professor de inglês há dois anos e como coordenador há quatro meses. 

Segundo o participante, trabalhava no instituto e quando surgiu a vaga de 

coordenador, candidatou-se e, agora, exerce essa função também, além de dar 

aulas. Trabalha na área porque, segundo ele, gosta da língua inglesa, tem iniciativa 

e liderança. 

 

 

2.4.5  Professor-coordenador 5 

 

 O PC-5 possui 50 anos, é graduado em Letras-inglês. Graduou-se em 1984 e 

começou a trabalhar no Instituto que aqui representa em 1986.  Atua como professor 

desde 1985 (trabalhou numa pequena escola de línguas por um ano antes de 

ingressar no instituto atual), mas desde o início da faculdade já dava aulas 

particulares informais. Exerce a função de coordenador desde 1994, quando iniciou 

formalmente a carreira como teacher trainer após ter feito um curso específico para 

essa área na Inglaterra. Segundo o coordenador, vários motivos podem ter 

contribuído para que tenha sido escolhido para o cargo: a dedicação e paixão pela 

escola, e também o fato de o departamento acadêmico estar em franco crescimento 

na época. 
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 Apresentadas as características de cada participante desta pesquisa, 

organizei os dados pessoais de cada um deles no quadro abaixo a fim de 

proporcionar uma visão global do perfil de cada professor-coordenador que 

participou deste trabalho. Confira essas informações no quadro seguinte: 

 

 

Perfil dos participantes da pesquisa 

Características PC-1 PC-2 PC-3 PC-4 PC-5 

Idade 34 anos 46 anos 42 anos 34 anos 50 anos 

Graduação Não 
Letras-Inglês, 
Engenharia e 
Matemática 

Letras-Italiano Cinema Letras-
Inglês 

Curso Técnico Processamento 
de dados Não Não Não Não 

Pós-Graduação Não Administração 
de Empresas 

Administração 
de Empresas e 
Tradução 

Não Não 

Certificado(s) 
de proficiência 

em inglês 
Não Não Não Não Sim 

Cursos de 
inglês no 
exterior 

Não Não Não Sim Sim 

Experiência 
como professor 

de inglês 
4 anos 28 anos 22 anos 2 anos 29 anos 

Experiência 
como 

coordenador na 
área de inglês 

3 anos 9 meses 10 anos 4 meses 20 anos 

 
Quadro 2: Síntese do perfil dos participantes da pesquisa. 
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2.5  Os instrumentos de coleta de dados 

 

No primeiro contato estabelecido com os participantes da pesquisa, ficou 

definido que seria aplicado um questionário e, posteriormente, uma entrevista seria 

agendada para obter mais dados e esclarecer possíveis dúvidas. No decorrer do 

processo de coleta de dados, tive muita dificuldade em marcar novos encontros para 

realizar a entrevista. Além de se justificarem por meio da falta de tempo para me 

atender, os participantes afirmaram que preferiam responder as questões por escrito 

e com um tempo para que pudessem formular melhor as respostas. Os participantes 

estavam sempre ocupados e não disponibilizavam um tempo para me atender, 

portanto, para a coleta de dados, foi possível utilizar apenas o questionário e, 

posteriormente, novos contatos foram estabelecidos também via e-mail. Além disso, 

optou-se por esse instrumento de coleta porque o contexto de pesquisa situa-se em 

um município distante de onde resido e, conforme dito anteriormente, os 

participantes não dispunham de muitos horários disponíveis para me atender, o que 

dificultava o contato e a visita frequente.   

O questionário foi apresentado aos participantes da pesquisa pessoalmente. 

Aproveitei a ocasião para explicar o propósito do questionário e eles tiraram as 

dúvidas quanto às questões. O questionário era composto por vinte e oito questões 

dissertativas, pois, segundo Nunan (1992), em perguntas abertas, o participante tem 

a liberdade para decidir o que e como responder. Com isso, torna-se possível obter 

dados mais úteis. As questões foram elaboradas com o objetivo de conseguir 

informações sobre o perfil do participante e a sua concepção de método. Para 

alcançar esse propósito, iniciei o questionário com algumas questões que tinham 

como objetivo obter dados sobre o perfil do participante, enquanto outras questões 

buscavam respostas que contemplassem a concepção de método utilizada por cada 

participante. Essa estratégia de organização do questionário, iniciando-o com as 

questões mais simples, focando o perfil dos participantes, segundo Ninin, Hawi, 

Mello & Damianovic (2010), deixam os participantes mais à vontade para respondê-

lo, o que proporciona respostas mais originais e úteis.  

As perguntas do questionário contemplaram desde o perfil dos participantes 

até assuntos referentes à escolha metodológica, a descrição das aulas com base no 

método citado pelo instituto, a função do coordenador no contexto da pesquisa, os 

cursos oferecidos aos professores, a formação dos professores-coordenadores, 
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além de outros tópicos. Essas e outras informações sobre a estruturação e 

organização das questões aplicadas aos professores-coordenadores podem ser 

vistas na íntegra no apêndice localizado no final deste trabalho.  

Os participantes preferiram que o questionário fosse enviado para eles por e-

mail para que pudessem respondê-lo por digitação. Diante desse pedido dos 

participantes e levando em consideração que não aceitaram realizar a entrevista, 

sugeri que, caso ocorresse alguma dúvida quanto às respostas, re-contatar-lhes-ia 

para saná-las, por meio dos e-mails que eles me disponibilizaram.  

Firmado esse acordo, após responderem todas as questões, reenviaram-me o 

questionário também por e-mail. Assim que o recebi, pude observar e analisar as 

respostas referentes a cada questão para confirmar se as respostas abordavam os 

objetivos de minha pesquisa, ou seja, certifiquei-me se as respostas eram 

suficientes para responder minhas perguntas de pesquisa. Diante dessa análise 

preliminar, estabeleci novos contatos com os participantes para esclarecer dúvidas 

em relação às respostas, pois algumas delas não estavam muito claras. Esse 

contato via e-mail foi realizado algumas vezes para esclarecer algumas informações 

que julguei necessárias para concluir o perfil dos participantes, a função 

desempenhada nos institutos e, principalmente, dados que contemplavam a 

concepção de método utilizada pelos participantes.  

Ao longo da análise, precisei estabelecer novos contatos para esclarecer 

algumas respostas. A estrutura dos e-mails enviados foi a mesma utilizada no 

questionário inicial, ou seja, questões dissertativas que abordavam os temas a 

serem melhor desenvolvidos.  

Diante do apoio de mais um instrumento para coletar os dados, posso dizer 

que esta pesquisa iniciou a coleta utilizando o questionário e, no decorrer desse 

processo, foi necessário utilizar mais um instrumento, ou seja, o e-mail, conforme já 

mencionei anteriormente. Por esse motivo, considero como instrumentos de coleta 

de dados o questionário e o e-mail dialogado. Atribuo ao e-mail o adjetivo dialogado 

porque conforme enviava as dúvidas para os participantes, eles me retornavam com 

os esclarecimentos, ou seja, o e-mail funcionou como um diálogo virtual.  

Por fim, o questionário e o e-mail foram instrumentos eficazes, pois, somente 

por meio deles, foi possível obter as informações necessárias para a análise do 

objetivo proposto pela pesquisa. 
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2.6  Os procedimentos de análise dos dados 

  

A partir da definição estratégica que sustenta esta pesquisa, neste contexto, o 

estudo de caso, escolheram-se dois instrumentos de coleta de dados: o questionário 

e o e-mail dialogado. Agora, após observar as respostas dadas às questões do 

questionário aplicado aos participantes, detenho-me a descrever o modelo de 

análise escolhido para analisar os dados que compõem esta pesquisa. 

Os procedimentos escolhidos para analisar os dados baseiam-se na proposta 

da análise de conteúdo, especificamente, o modelo retratado por Bardin (2011). 

Segundo Bardin (2011), análise de conteúdo é: 

 

Um conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter, 
por procedimentos, sistemáticos e objetivos de descrição de conteúdo 
das mensagens, indicadores (quantitativos ou não) que permitam a 
inferência de conhecimentos relativos às condições de 
produção/recepção (variáveis inferidas) destas mensagens (BARDIN, 
2011, p. 48). 
 
 

Antes de todo processo de categorização, de acordo com Bardin (2011), os 

dados precisam ser codificados. Para a autora, codificar os dados significa 

transformar os dados brutos do texto por meio de recorte, agregação e enumeração 

para atingir uma representação do conteúdo a fim de esclarecer ao analista as 

características do texto. Definido o modelo de pesquisa adotado para a análise dos 

dados, conforme citado anteriormente, foi necessário escolher uma técnica dentro 

desse modelo de pesquisa. Por isso, optei, para analisar os dados que compõem 

este estudo, a técnica de análise categorial. Essa escolha procedimental se deu pela 

natureza dissertativa das respostas dos participantes, o que permite, segundo 

Bardin (2011), uma investigação dos temas ou análise temática de maneira rápida e 

eficaz na condição de se utilizar os discursos diretos. Os dados obtidos por meio das 

respostas às questões do questionário possibilitam a análise das significações 

manifestas em cada discurso direto produzido pelos participantes ao responderem 

as questões. Sendo assim, creio que a escolha procedimental sustentará a análise 

dos dados.  Para explicar a escolha da técnica utilizada para a análise dos dados, 

apoio-me na conceituação de Bardin (2011) sobre as categorias, segundo a qual, a 

autora afirma que: 
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a categorização é uma operação de classificação de elementos 
constitutivos de um conjunto por diferenciação e, em seguida, por 
reagrupamento segundo o gênero (analogia), com critérios 
previamente definidos. As categorias são rubricas ou classes, as quais 
reúnem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da 
análise de conteúdo) sob um título genérico, agrupamento esse 
efetuado em razão das características comuns destes elementos 
(BARDIN, 2011, p. 147). 
 
 

Conforme citado no parágrafo anterior, a técnica escolhida para analisar os 

dados foi a análise categorial. Com base na escolha da técnica, foi preciso definir o 

critério de categorização a ser utilizado para agrupar os elementos que possuem 

aspectos em comum ou divergentes entre si. Sobre o critério de categorização, 

Bardin (2011) expõe que pode ser semântico (categorias semânticas), sintático (os 

verbos, os adjetivos), léxico (classificação das palavras segundo o seu sentido) e 

expressivo (categorias que classificam as diversas perturbações da linguagem). O 

critério de categorização de Bardin (2011) citado acima serviu como base para a 

organização dos dados desta pesquisa em categorias, portanto, para este trabalho, 

utilizo a análise temática que, de acordo com Bardin (2011), objetiva detectar em 

uma situação de comunicação os núcleos de sentido que a compõem, cuja presença 

pode representar algo útil para o objeto de análise estudado.  

A partir do objetivo da análise temática exposto por Bardin (2011), ao realizar 

o recorte do texto, temos a unidade de registro que é a significação codificada e 

corresponde ao segmento de conteúdo, considerado unidade de base, visando à 

categorização. Dentro da análise temática, utilizo como unidade de registro o tema. 

Segundo Bardin (2011, p. 135) “o tema é a unidade de significação que se liberta 

naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos à teoria que 

serve de guia à leitura”. Além disso, de acordo com Bardin (2011), o tema é 

geralmente utilizado como unidade de registro para estudar motivações de opiniões, 

de atitudes, de valores, de crenças, de tendências etc.  

A escolha por essa unidade de registro ocorreu durante o tratamento dos 

dados, precisamente, no momento da exploração do material, quando realizei a 

organização das respostas dos participantes referentes às seguintes questões: O 

que você compreende por método? O que você compreende por abordagem? O que 

você compreende por técnica? A ideia de colocar essas três perguntas como 

questões chave, surgiu com base nos textos disponibilizados no site de cada 

instituto, na seção destinada à descrição do método utilizado para o ensino do 



81 

 

idioma. Nessa seção, detectou-se que os termos abordagem, método e técnica eram 

utilizados, na maioria das vezes, ou como sinônimos ou eram usados 

equivocadamente, o que, segundo Anthony (1963), causa uma confusão 

terminológica e, por isso, precisa ser esclarecido para que não haja uma grande 

dificuldade no avanço de pesquisas que contemplem essa temática.  

Durante os primeiros contatos com as respostas a cada pergunta citada 

anteriormente, organizei-as lado a lado, obedecendo a seguinte ordem: na primeira 

coluna foi colocada a resposta que remetia à questão sobre o que o participante 

compreendia por abordagem; na segunda coluna, a resposta referente à questão 

sobre o que o participante compreendia por método e, na terceira coluna, a resposta 

referente à pergunta sobre o que o participante compreendia por técnica. Essa 

organização teve como objetivo proporcionar uma visão global das respostas para, 

posteriormente, realizar uma comparação entre elas para que pudesse, a partir da 

observação das respostas, estabelecer uma relação e perceber se os professores-

coordenadores utilizam os termos abordagem, método e técnica como sinônimos ou 

os utilizam com um sentido diferente da conceituação estabelecida por Anthony 

(1963). Além disso, seria possível perceber em qual(is) abordagem(ns) ou método(s) 

esses professores-coordenadores apoiam-se para organizar e estruturar os cursos 

de inglês, já que cada participante deste estudo representa um instituto privado de 

idiomas, no qual foi constatado o uso desses termos de forma equivocada.  

Apesar de o objetivo da pesquisa estar bem delineado, sabendo-se que o 

foco do estudo era investigar a concepção de método de professores-coordenadores 

de institutos privados de idiomas, considerei mais adequado definir as categorias 

somente após o tratamento e a codificação dos dados já coletados, mesmo já tendo 

em mente possíveis concepções que poderiam surgir, predições advindas de minha 

experiência profissional e também observadas nos sites dos institutos. Essa decisão 

foi tomada para que a análise não se limitasse às categorias já definidas, ou seja, o 

propósito foi extrair das informações provenientes dos dados elementos suficientes 

para criar as categorias a posteriori.  

Segundo Bardin (2011), a categorização pode ser definida por meio de dois 

processos inversos: 

 

É fornecido o sistema de categorias e repartem-se da melhor maneira 
possível os elementos à medida que vão sendo encontrados. Este é o 
procedimento por “caixas” de que já falamos, aplicável no caso de a 
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organização do material decorrer diretamente dos funcionamentos 
teóricos hipotéticos; 
O sistema de categorias não é fornecido, antes resulta da classificação 
analógica e progressiva dos elementos. Este é o procedimento por 
“acervo”. O título conceitual de cada categoria somente é definido no 
final da operação (BARDIN, 2011, p. 149, grifos da autora). 
 
 

 Tomando como base o caminho percorrido em busca de informações 

condizentes com o propósito da pesquisa e os processos de categorização 

apresentados por Bardin (2011), optei pelo segundo critério estabelecido pela 

autora, cujos títulos das categorias são definidos no final da operação, a partir da 

classificação analógica e progressiva dos elementos. Essa opção resultou nas 

seguintes categorias: a concepção de método, a concepção de abordagem e a 

concepção de técnica.  

Para estabelecer as categorias citadas anteriormente, foi preciso definir as 

unidades de registro que comporiam a análise dos dados. Sendo assim, busquei por 

meio do recorte das comunicações13, os núcleos de sentido presentes nas 

mensagens dos participantes a fim de estabelecê-las de forma que pudesse chegar 

à categorização. A partir dessa busca, definiu-se o tema como unidade de registro. 

O tema contribuiu para a definição das categorias, mas foi importante e 

enriquecedor ir além dele. Por isso, estabeleci, também, a frase14 como unidade de 

registro, pois, sendo mais específica, forneceu-me mais evidências acerca da 

concepção de método dos participantes da pesquisa.  

A frase é construída por meio da escolha lexical e sintagmática de quem a 

constrói. Escolhi observar a escolha sintagmática15 dos participantes porque ela 

proporciona uma visão completa da ideia expressa nas falas dos professores-

coordenadores. 

                                                
13 Segundo Bardin (2011, p. 38), a comunicação é qualquer veículo de significados de um 

emissor para um receptor. 

14 A frase é aqui entendida como uma unidade de sentido que exprime um pensamento 
completo, segundo Bardin (2011, p. 134). 

15 No discurso, os termos estabelecem entre si, em virtude de seu encadeamento, relações 
baseadas no caráter linear da língua, que exclui a possibilidade de pronunciar dois 
elementos ao mesmo tempo. Estes se alinham um após outro na cadeia da fala. Tais 
combinações, que se apoiam na extensão, podem ser chamadas de sintagmas 
(SAUSSURE, 1995, p. 142, grifo do autor).  
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Toda a síntese da organização dos procedimentos de análise dos dados pode 

ser observada no quadro seguinte: 

 

Critérios para análise dos dados 

Unidades 

de 

Registro 

Categorias 

A concepção de 
abordagem 

A concepção de 
método 

A concepção de 
técnica 

Temas 

 
 
A abordagem como 
sinônimo de método 

 
 
O método como 
sinônimo de 
abordagem 
 
O método como 
sinônimo de técnica 

 
 
A técnica como 
sinônimo de método 

Frases 

 
Escolha sintagmática 
dos participantes 

 
Escolha sintagmática 
dos participantes 

 
Escolha sintagmática 
dos participantes 

 
Quadro 3: Organização dos procedimentos de análise dos dados, segundo a técnica 

de análise categorial, definida por Bardin (2011). 
 
 

Após detalhada a escolha procedimental para a análise dos dados, detive-me 

à próxima etapa do processo de análise. Essa etapa consistiu na análise das 

respostas de todas as questões do questionário a fim de chegar à conceituação do 

método por meio das respostas que contemplavam o conceito de método e sua 

aplicabilidade, em consonância com a opinião dos professores-coordenadores. Para 

atingir esse propósito da investigação, além das questões chave, como me refiro 

anteriormente, outras questões foram utilizadas como complemento para levantar 

dados sobre a concepção de método dos participantes desta pesquisa, conforme já 

foi descrito na seção sobre os instrumentos da pesquisa.  

Em sequência a essa organização, o próximo passo foi buscar no 

agrupamento das respostas, indícios que me levassem à concepção de método dos 
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participantes. Para alcançar esse objetivo, recorri ao procedimento denominado por 

Bardin (2011) como inferência, cuja função consiste na passagem da etapa de 

codificação para o momento de interpretação dos dados depois de serem 

organizados. 

Por fim, após definir as estratégias da pesquisa, organizar as etapas da 

análise, escolher os instrumentos para a coleta de dados e a técnica utilizada para o 

tratamento dos dados, o foco foi levantar as inferências a fim de realizar a etapa final 

do processo de análise, isto é, a interpretação dos dados. Durante a interpretação 

das informações, buscaram-se indícios explícitos nas comunicações dos 

participantes para chegar à conclusão a respeito da concepção de método de cada 

professor-coordenador que participou deste estudo. Seguindo essa linha de análise, 

procurei, neste momento, dedicar-me à análise dos dados tratados e organizados de 

acordo com os preceitos teóricos que regem esta pesquisa, cuja exposição já foi 

realizada durante a construção desta passagem dedicada à metodologia da 

pesquisa. 

Nesta seção, portanto, descrevi as etapas que fazem parte da metodologia da 

pesquisa. Apresentei uma descrição do estudo, a estratégia e os instrumentos 

utilizados para a coleta de dados, a técnica para a organização dos dados já 

coletados e o modelo de pesquisa que sustenta a análise interpretativa das 

informações após serem tratadas e categorizadas, segundo os critérios de Bardin 

(2011). 

Os resultados de todo este trabalho descrito até o momento podem ser vistos 

na seção subsequente, destinada à apresentação e discussão dos resultados. 
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SEÇÃO III – APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

 
 

O conceito de método é um construto de marginalidade. Ele valoriza 
tudo o que é associado ao Eu colonizador e marginaliza tudo o que é 
associado ao Outro subalterno. 

 

                                                                            Blasubramanian Kumaravadivelu 

 

 

 Esta seção destina-se à apresentação e discussão dos resultados obtidos 

após a análise dos dados coletados. Toda a análise concentrou-se na busca por 

respostas às seguintes perguntas de pesquisa: 1) O que os professores-

coordenadores de cinco institutos privados de idiomas compreendem por método?; 

2) Quais terminologias esses profissionais utilizam para nomear e descrever a tríade 

escalonar de Anthony (1963)?; 3) Como a formação pode influenciar a concepção de 

método? 

 Com o objetivo de responder a essas questões, esta seção foi organizada em 

cinco subseções que se subdividem em outras passagens de modo a abarcar os 

temas que respondem as três perguntas que nortearam este trabalho.  

 A seguir, apresento os resultados desta pesquisa e teço, também, uma 

discussão acerca de todas as indagações levantadas e já justificadas anteriormente. 

 

 

3.1  A tríade escalonar de Anthony (1963) 

 

 Dedico esta subseção à descrição da concepção de método dos participantes 

da pesquisa. Os termos abordagem, método e técnica serão aqui discutidos porque 

foram extremamente citados durante toda a análise dos dados e apareceram 

recorrentemente em diversas situações que envolviam o termo método e sua 

concepção. Por esse motivo, decidi explorar também mais detalhadamente os 

termos abordagem e técnica e, principalmente, apresentar a concepção de método 

que é o foco central deste trabalho. Por isso, será imprescindível discutir a 

concepção de abordagem e de técnica, uma vez que estão muito presentes e ao 

mesmo tempo tão confusos nas definições dos participantes deste trabalho ao se 

referirem ao método em particular. 
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3.1.1  A concepção de abordagem dos participantes  

 

 Em 1963, Anthony publica o artigo Approach, method and techniques, no qual 

o autor define que a abordagem é a concepção de linguagem e de ensino-

aprendizagem do professor.  

 Com base nas teorias acerca da concepção de abordagem apresentas pelos 

teóricos que dão sustentação teórica a essa pesquisa, disponho-me, neste 

momento, a exemplificar as concepções de abordagem dos participantes deste 

estudo. Os professores-coordenadores que fazem parte desta pesquisa expuseram 

a opinião deles em torno do conceito de abordagem. Para obter informações dos 

participantes sobre o que eles compreendem por abordagem, elaborei a seguinte 

questão: O que você compreende por abordagem? Explique. Dê exemplos.  

 As respostas dos participantes a essa pergunta seguem abaixo, obedecendo 

a seguinte ordem: PC-1, PC-2, PC-3, PC-4 e PC-5, sendo que a fala de cada 

professor-coordenador é seguida por uma análise acerca da concepção de 

abordagem apresentada por cada um deles. Além disso, vale ressaltar que todos os 

excertos referentes às falas de cada participante foram redigidos de acordo com as 

escolhas dos entrevistados quanto à estrutura textual, ortografia e acentuação. 

 Observe a concepção de abordagem, segundo o PC-1: 

 

PC-1: É a forma de passar a informação para o aluno. Forma de transmitir algo à 
alguém. Quando você quer comunicar algo, investigar qual é a melhor forma 
de realizar a comunicação. Exemplo: Dar instruções = mensagem. 
Abordagem = meu interlocutor usa qual sentido para perceber o mundo? Se 
ele usar a visão, por exemplo, transmitir as instruções de forma que ele possa 
‘ver’ o que você está dizendo, por meio de um desenho ou mostrando-lhe. 

 
 

 O PC-1 afirma que a abordagem refere-se ao modo como a informação é 

transmitida ao aluno e, também, a forma de transmitir algo a alguém. Essa 

conceituação revela claramente a noção do professor de que a condução da aula, a 

maneira como a aula é realizada, enfim, todo o planejamento realizado pelo 

professor para realizar o ensino, é entendido por ele como abordagem. Na frase do 

PC-1, percebe-se que ele atribui à abordagem o significado de método, uma vez que 

toda a organização das aulas, os passos a serem seguidos para executá-las estão a 

cargo do método utilizado. 
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 Para o PC-1, a abordagem está relacionada à maneira como a informação é 

transmitida ao aluno, enquanto para o PC-2, a abordagem assume outra função. 

Veja abaixo:  

 

PC-2: A abordagem é o por que, como fazer com que o aluno se interesse sobre o 
assunto. O que pode motivá-lo a estudar. Como podemos ativar as 
inteligências dos alunos para que eles aprendam. As atividades devem ter 
vários tópicos como, por exemplo: discussões, diálogos, escritos e falados, 
apresentações, leitura e etc. Assim podemos ativar várias das inteligências e 
enfatizarmos a abordagem comunicativa. 

 
 

 Para o PC-2, a abordagem está relacionada à motivação dos alunos, ou seja, 

o que pode ser feito para que o aluno se interesse pelas aulas. Com certeza uma 

aula que leve o aluno a se interessar pelo que é ensinado pode estar relacionado à 

abordagem seguida pelo instituto, mas o papel de planejar as aulas e a interação 

entre professor-aluno, com o objetivo de provocar o interesse dos alunos, não é 

competência da abordagem. Neste caso, a abordagem é o pano de fundo que 

sustenta tal método, ou seja, a partir de uma concepção do professor de como a 

língua deve ser ensinada, o método deve dar conta da elaboração das aulas e de 

como essas aulas podem despertar o interesse dos alunos. Sendo assim, a 

concepção de abordagem do PC-2 confunde-se com o significado de método. 

 O significado de abordagem para o PC-3, apesar de não estar muito 

detalhado, estabelece uma conexão com a definição de Anthony (1963), ou seja, a 

abordagem vista como a concepção de linguagem e de ensino-aprendizagem do 

professor. Isso fica claro no excerto que segue:  

 

PC-3: Abordagem é como se acredita que a língua deve ser ensinada. Um curso 
com abordagem comunicativa prepara o aluno para se comunicar em 
diversas situações culturais e sociais. 

 
 

 A concepção de abordagem do PC-3 está muito próxima da conceituação 

estabelecida por Anthony (1963), apresentando a noção clara de que a abordagem é 

como se acredita que a língua deve ser ensinada, isto é, a compreensão do 

professor sobre o ensino-aprendizagem de uma língua. 

 O PC-4 apresenta uma concepção de abordagem que foge às concepções já 

apresentadas. Observe no trecho seguinte: 
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PC-4: Uma forma de aproximação, forma de tratar alguma questão.  Como o 
professor se comporta diante dos alunos e como os alunos são abordados 
para aprender a língua. Uma forma de se relacionar com os alunos.  

 
 O professor-coordenador 4 apresenta uma significação de abordagem bem 

diferente do que vimos até o momento. Segundo o PC-4, a abordagem é derivada 

do verbo ‘abordar16’, ou seja, a maneira como o professor chega até o aluno para 

ensinar uma língua. Essa conceituação foge extremamente do conceito de 

abordagem usado nesta pesquisa, mas o interessante é que, ao analisar a fala 

completa do professor-coordenador 4, percebe-se uma aproximação com a noção 

de método, pois como o professor conduzirá as aulas e a maneira escolhida para 

tratar determinadas questões para conseguir interagir com os alunos podem ser 

pensadas antes e durante a execução do método seguido pelo professor durante as 

aulas. O que fica claro na concepção do PC-4 é que toda a organização de como as 

aulas serão ministradas ele define como abordagem, mas na verdade faz parte do 

método.  

 A última análise sobre a concepção de abordagem concentra-se na fala do 

PC-5. Para esse professor-coordenador, a abordagem possui um papel filosófico 

dentro do ensino-aprendizagem de língua estrangeira. Entenda o que significa a 

filosofia mencionada por ele nas falas abaixo: 

 

PC-5: Embora esses três termos sejam muitas vezes usados uns pelos outros na 
literatura, eu definiria “abordagem” como os pressupostos gerais que 
descrevem uma determinada teoria, ex: a abordagem comunicativa. 
Resumindo, a filosofia (abordagem) determina os métodos (sequências de 
estágios), que são realizados através de atividades específicas (técnicas). 

 
 

 A compreensão do PC-5 sobre abordagem representa a tríade estabelecida 

por Anthony (1963). Quando ele diz: “Embora esses três termos sejam muitas vezes 

usados uns pelos outros na literatura” está referindo-se aos termos abordagem, 

método e técnica. Segundo o professor-coordenador 5 a abordagem é a concepção 

filosófica que norteia o ensino realizado pelo professor. O que fica evidente na 

                                                
16 Aproximar-se de (alguém). Tratar de (assunto). Encostar, limitar. Chegar a, segundo 

Ferreira (2001). 
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passagem seguinte, na qual o PC-5 esclarece a noção de filosofia citada no excerto 

referente à sua concepção de abordagem: 

 

PC-5: Quando digo a filosofia quero dizer a ideia mesmo que o professor tem de 
como deve ensinar a língua. O que está por trás da maneira como aquele 
professor ensina. 

 
 

 A fala do PC-5 complementa a concepção já exposta anteriormente, cujo 

conceito relaciona-se à concepção de ensino-aprendizagem. Essa noção de 

abordagem também segue a conceituação proposta por Anthony (1963). 

 Os excertos apresentados anteriormente mostram o que os professores-

coordenadores compreendem por abordagem. Em suma, conclui-se que, com 

exceção do PC-3 e PC-5, fica evidente que, por mais divergentes que sejam as 

concepções, todas elas gravitam em torno da concepção de método. O PC-1, PC-2 

e PC-4 utilizam o termo abordagem como sinônimo de método ao atribuir a ela o 

papel de organizar, planejar e estruturar o ensino-aprendizagem de uma língua. 

Cabe à abordagem a função de nortear e embasar o método utilizado nas aulas. 

Sendo assim, tomando como referência os princípios que regem tal abordagem, far-

se-á a organização e estruturação de cursos e/ou aulas, levando em consideração 

cada contexto de ensino.  

 Por mais recorrente que seja esse assunto, percebi, pela análise das 

concepções até agora realizadas, que ainda há uma grande dificuldade para 

conceituar o termo abordagem. Provavelmente, isso ocorre por dois motivos: 

primeiro porque é um termo menos comum entre a classe dos professores-

coordenadores de institutos privados de idiomas, embora eles utilizem-no de 

maneira equivocada em algumas situações; segundo porque exige uma formação 

mais aprofundada para dar conta da complexidade que o conceito requer e alguns 

dos participantes não possuem essa formação.  

 

 

3.1.2  A concepção de método dos participantes 

 

 Na subseção destinada à concepção de abordagem, parte antecedente a esta 

passagem sobre a concepção de método, apresentei a conceituação de abordagem 

estabelecida por Anthony (1963) a qual sustenta toda a minha análise sobre a 
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concepção de abordagem dos professores-coordenadores. Para analisar a 

compreensão de método dos participantes, também me apoio na conceituação de 

método estabelecida pelo mesmo teórico. À guisa de apoio e ênfase, vale recordar 

que, segundo Anthony (1963), o método é o estágio intermediário entre a 

abordagem e a técnica, sendo responsável pelo planejamento do processo realizado 

em um contexto de ensino-aprendizagem de línguas. Ainda a esse respeito, o 

teórico enfatiza que todo método deve ter como base uma abordagem e pode ser 

realizado na prática por diferentes técnicas.  

 Essa concepção de método não é recente, porém persistiu por muito tempo e 

até hoje é utilizada por diferentes pesquisadores como, por exemplo: Almeida Filho 

(2013), Celani (2010), Kumaravadivelu (2006), Prabhu (1990), Oliveira (2014), etc. 

 Apesar do artigo Approach, method and techniques, escrito por Anthony em 

1963 ser antigo ainda serve de base para muitas discussões que suscitam em torno 

do método. Esse foi um dos motivos que justificam a minha escolha pelo uso desse 

artigo para embasar esta pesquisa, além de considerá-lo um bom exemplo 

conceitual dos termos abordagem, método e técnica ao que concerne o ensino-

aprendizagem de línguas. 

 Em busca de respostas sobre o que os professores-coordenadores pensam 

sobre método, lancei mão de algumas perguntas que contemplavam a concepção de 

método desses participantes.  

 Agora, apresento detalhadamente a compreensão de método presente nas 

falas dos professores-coordenadores, obedecendo a seguinte ordem: PC-1, PC-2, 

PC-3, PC-4 e PC-5:  

 Para o PC-1, o método é: 

 

PC-1: O objetivo a ser alcançado precisa de planejamento e um plano de ação que, 
por sua vez, requer um método a ser utilizado. Exemplo: objetivo = alunos 
cumprimentarem-se em inglês, método = intuitivo visual? Neste caso pode-se 
usar gestos, imagens; intuitivo sinestésico? Neste caso pode-se usar gestos 
como apertar as mãos em cumprimento. 

 
 

 O PC-1 atribui ao método a função de organizar e planejar uma determinada 

ação. Quanto a dizer que o método é responsável pelo planejamento da ação, 

chamo a atenção para esclarecer que o método é o próprio planejamento das etapas 

a serem seguidas na execução de uma aula, ou seja, o plano de ação não requer 
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um método ele é o próprio método. Ao definir como as aulas serão ministradas, as 

técnicas que serão utilizadas e a sequência das aulas tem-se a visão do método.  

 Além dessa visão, chamo a atenção para outro equívoco: no momento em 

que troca o termo abordagem por método ao dizer “método = intuitivo visual”. Ao se 

referir à abordagem intuitiva17 como método revela que o conceito de método ainda 

não está tão claro. Essa confusão entre o conceito de método e de abordagem 

também ocorre na seguinte passagem: 

 

PC-1: a metodologia comunicativa aliada a estrutura e aos recursos permite que o 
aluno aprenda através de representações de situações que vivemos na vida 
social.   

 
 

 No excerto acima, o termo metodologia é usado de forma equivocada. Nesse 

contexto, de acordo com a conceituação de abordagem, método e técnica definida 

por Anthony (1963), o termo adequado é abordagem comunicativa e não 

metodologia comunicativa como afirma o PC-1, já que a expressão utilizada por ele 

refere-se à concepção de como a língua deve ser ensinada e não ao método 

adotado para ensiná-la. Nessa frase, pode-se perceber também uma confusão em 

relação ao termo metodologia e método. Por essa razão, vale ressaltar a diferença 

entre esses dois termos, uma vez que são usados várias vezes como sinônimos, o 

que justifica a necessidade de distingui-los.  

 O método já foi aqui definido e o termo metodologia possui um significado 

muito próximo ao conceito de abordagem, mas são essencialmente diferentes, 

conforme constata Borges (2010): 

 

a noção do termo metodologia (como descrito em Prabhu, 1987) se 
relaciona ao que o professor efetivamente desenvolve em sala de aula 
como educador, baseando-se, para isso, em suas crenças, 
observações e pressupostos teórico-práticos (mais ou menos definidos 
durante a sua formação acadêmica). Pressupostos estes que são 
provenientes – mesmo que distante, é válido ressaltar – das reflexões 
das comunidades científicas (de sentido mais restrito) e assimilados 
em algum momento da vida desses professores-educadores, seja pela 
leitura de livros, pelo uso de material didático pronto e/ou pela 

                                                
17 Segundo Celce-Murcia et al. (1996), a Abordagem Intuitiva-imitativa consiste em fazer 

com que o aluno seja capaz de identificar sons/ritmos produzidos por modelos 
teoricamente eficazes (o professor e/ou o gravador) e reproduzi-los o mais fielmente 
possível sem que houvesse intervenções explícitas de informações técnicas. 
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formação acadêmica. Mas a metodologia é essencialmente baseada 
na experiência construída em sala de aula. Isso equivale a dizer que 
os termos abordagem e metodologia compartilham significados, mas a 
abordagem é fruto das reflexões de teorizadores (das comunidades 
científicas), ao passo que a metodologia é o resultado direto do que o 
professor-educador definitivamente realiza em contextos reais de 
ensino-aprendizagem, lançando mão ou não (implícita ou 
explicitamente) da visão dos teorizadores (BORGES, 2010, p. 08).   
 
 

 Diante da citação apresentada e a compreensão do PC-1 sobre o método, é 

possível que tal confusão entre os termos metodologia e abordagem seja decorrente 

da semelhança entre os significados apontados por Borges (2010). Porém, ainda 

sobre essa questão, é preciso destacar que, segundo Holmes (2000), o termo 

metodologia suscita diversas discussões no campo de ensino de línguas devido à 

abrangência conceitual que muitos teóricos concedem ao termo.  

 À guisa de exemplificação, cito um dos conceitos mencionados por Holmes 

(2000) sobre a definição do termo metodologia: 

 

1. O estudo de práticas e procedimentos utilizados no ensino, além 
dos princípios e crenças que lhes são subjacentes; 
A Metodologia inclui: 
O estudo da natureza das competências linguísticas (leitura, fala, 
audição e escrita) e os procedimentos para ensiná-las; 
O estudo da preparação e elaboração de planos de aula, materiais e 
livros didáticos para o ensino das competências linguísticas.  
A avaliação e comparação do ensino de línguas MÉTODOS (por 
exemplo: método audiolingual). 
2. Tais práticas, procedimentos, princípios e as próprias crenças 
podem, por exemplo, criticar ou elogiar a metodologia de um 
determinado curso de línguas18 (RICHARDS et al, 1985, p. 177). 
 
 

 Essa definição apresentada é apenas uma das várias concepções 

encontradas na literatura da área sobre o termo metodologia. Segundo Holmes 

                                                
18 Texto original: 1. The study of practices and procedures used in teaching, and the 
principles and beliefs that underlie them. 
Methodology includes 
(a) The study of the nature of language skills (e.g. reading and writing, speaking, listening) 
and procedures for teaching them. 
(b) study of the preparation of lesson plans, materials and textbooks for teaching language 
skills. 
(c) the evaluation and comparison of language teaching METHODS (e.g. the audiolingual 
method). 
2. such practices, procedures, principles and beliefs themselves. One can, for example 
criticize or praise the methodology of a particular language course. 
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(2000), essa conceituação parece refletir os diversos significados do termo, embora 

essa diversidade de significados não o torna mais ou menos útil.  

 Ainda sobre essa discussão, Holmes (2000) aponta outra vertente acerca da 

conceituação da palavra metodologia:  

 
 

1. Metodologia para o que os professores fazem em sala de aula: 
métodos e abordagens. 
2. Metodologia para desenhar e gerir o Ensino de língua Inglesa.  
3. Metodologia para coletar informações sobre o contexto social 
particular, a fim de tornar as outras duas metodologias apropriadas 
(metodologia da pesquisa)19 (HOLLIDAY, 1994, p. 1). 
 
 

 Os conceitos citados por Holmes (2000) em seu trabalho intitulado What’s my 

Methodology? comprovam as várias tentativas realizadas para conceituar de uma 

maneira satisfatória a palavra metodologia.  

 Trago essa discussão em um momento onde dedico à análise da concepção 

de método dos participantes desta pesquisa porque pude perceber que em algumas 

situações o termo metodologia confunde-se com método ou com abordagem, 

conforme ficou constatado na fala do PC-1. É importante esclarecer a diferença 

entre esses termos para que o uso não se torne banalizado a ponto de serem 

usados um pelo outro por falta de discernimento entre o significado de cada termo.  

 Dando sequência a análise, abaixo segue a concepção de método do PC-2: 
 
 

PC-2: O método é a teoria que estabelece o relacionamento entre 
professor/aluno/material no processo de aprendizagem. O método que a 
escola encontra para que sua abordagem e metodologia deem certo é treinar 
os professores continuamente, utilizar-se de recursos audiovisuais, escritos, 
de leitura e principalmente de comunicação. 

 
 

 Para o PC-2, o método é a teoria que estabelece a relação entre professor-

aluno-material no processo de aprendizagem. Não há dúvida que o método pode 

proporcionar uma aproximação entre esses três protagonistas no ensino-

aprendizagem, mas o método não é uma teoria. Ao se referir ao método como uma 

                                                
19 Texto original: 1. Methodology for what the teacher does in the classroom: ‘methods and 
approaches’. 
2. Methodology for designing and managing English language education. 
3. Methodology for collecting the information about the particular social context in order to 
make the other two methodologies appropriate (research methodology). 
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teoria, o PC-2 quis fazer referência à abordagem, porém não percebeu a confusão 

entre os termos, usando o termo método com o sentido de abordagem. Isso fica 

claro no trecho que segue: 

 

PC-2: eu disse que o método é uma teoria porque é ele que decide o que vamos 
fazer na prática. Seguimos um método de ensino para dar as aulas e ele é 
responsável pela maneira como as aulas são dadas.   

 
 
 Além dessa confusão terminológica, o PC-2 afirma que “o método que a 

escola encontra para que sua abordagem e metodologia deem certo é treinar os 

professores continuamente”.  

 No excerto correspondente à concepção de método do PC-2, ficou evidente a 

dificuldade em diferenciar um termo do outro a ponto de usá-los com o mesmo 

significado. Além disso, a palavra metodologia também aparece com o sentido de 

método e ao mesmo tempo de abordagem, assim como na concepção do PC-1. 

Note que a fala do PC-2, no primeiro excerto, apresenta duas interpretações: a 

primeira está ligada ao termo método: “o método é a teoria que estabelece a relação 

entre professor-aluno-material no processo de aprendizagem”. Nesse caso, a 

palavra método está referindo-se à abordagem, como se comprova no pensamento 

apresentado por ele, no segundo excerto: “eu disse que o método é uma teoria 

porque é ele que decide o que vamos fazer na prática”; a segunda interpretação 

refere-se ao termo metodologia que pode estar referindo-se ao método quando, no 

primeiro excerto, o PC-2 afirma que “o método que a escola encontra para que sua 

abordagem e metodologia deem certo é treinar os professores continuamente”.  

 O PC-3 atribui ao método o sentido de procedimento. Observe no trecho que 

segue:  

 

PC-3:  É o procedimento adotado para o ensino tendo certa abordagem em mente. O 
método distribui a matéria pelo curso todo e nos dá uma visão global do 
curso. Ele vai variar de acordo com faixa etária, por exemplo. 

 
 

  Para o PC-3, o método equivale ao procedimento. No momento em que o 

professor-coordenador 3 afirma que o método distribui a matéria pelo curso, dando-

nos uma visão global desse curso, a concepção de método está muito restrita à 

distribuição do conteúdo ao longo de um curso.  
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 Na verdade, essa distribuição citada pelo PC-3 é consequência do método, 

mas não função dele. Segundo Anthony (1963), cabe ao método apresentar de 

maneira ordenada o material de linguagem, já que ele tem a função de por em 

prática20 o ensino de um determinado material linguístico (língua/linguagem), 

baseando-se em uma abordagem. 

 A meu ver, o problema da concepção do PC-3 está na escolha da palavra 

procedimento. É preciso tomar cuidado ao definir o método como procedimento. 

Primeiro é preciso ter consciência da teoria na qual se apoia para utilizar esse termo. 

Isso porque a palavra procedimento aparece com diferentes significados na literatura 

de ensino de línguas.  

 Segundo Richards & Rodgers (2001) o termo procedimento está relacionado 

às técnicas realizadas na sala de aula. Para Anthony (1963) o termo procedimento 

também está relacionado à técnica, enquanto para Almeida Filho (2013) esse termo 

faz parte do método: “como método contam os procedimentos construtores das 

aulas e extensões delas” (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 34). Devido a essa divergência 

de opiniões é preciso estar atento ao uso desse termo ao utilizá-lo para se referir ao 

método.  

 Neste contexto, referente à concepção do PC-3, o uso do termo procedimento 

foi usado para conceituar o método, ou seja, para o PC-3 o método é “o 

procedimento adotado para o ensino tendo certa abordagem em mente”. Sendo 

assim, a conceituação do professor-coordenador 3 foge à concepção de método de 

Anthony (1963) e está mais próxima à ideia de Almeida Filho (2013). 

 Enquanto para o PC-3 o método é um procedimento adotado ao ensinar, para 

o PC-4, esse termo recebe uma noção um tanto ampla. Observe a opinião do PC-4 

a esse respeito: 

 
 
PC-4: Forma de fazer, agir, dizer, ensinar, seguindo os princípios e ordem. Os 

recursos que são utilizados para ensinar o inglês.  O professor usa uma 
variedade de instrumentos para dar aula, seguindo a metodologia estipulada 
pela escola como, por exemplo, o método neurolinguístico, usado aqui na 
nossa escola. 

                                                
20 Ato ou efeito de praticar. Uso, exercício, segundo Ferreira (2001). 
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 Na definição do PC-4, podemos apontar alguns problemas quanto à 

concepção de método. Ao definir o que compreende por método o professor-

coordenador 4 utiliza diferentes verbos para conceituá-lo, o que demonstra uma 

incerteza quando ao conceito e até mesmo a utilidade do método. Observe que o 

PC-4 conceitua o método como forma de agir, dizer e ensinar. Considerando os 

verbos fazer, agir e dizer pode-se perceber que eles estão relacionados à postura do 

professor em sala de aula. Com certeza o método poderá influenciar a conduta do 

docente durante as aulas, mas quanto ao conceito de método é algo distante. Está 

mais próximo do conceito de método quando o PC-4 diz que seguem os princípios e 

ordem, pois o método tem realmente a característica de ditar a sequência das aulas, 

porém a maneira como o professor age, diz ou ensina tem muito mais a ver com sua 

prática do que especificamente ao método empregado, uma vez que um mesmo 

método pode ser utilizado por diferentes professores e nem por isso todas as aulas 

serão conduzidas da mesma maneira. Isso quer dizer que o ensino-aprendizagem é 

pautado em uma abordagem que, geralmente, requer um método. Contudo, afirmar 

que o método é a forma de agir, dizer, fazer e ensinar denota ao método uma carga 

significativa muito maior do que lhe é real, além de transmitir a ideia de que todos os 

professores dizem, agem, fazem ou ensinam da mesma maneira apenas por 

adotarem o mesmo método. 

 Outra questão a ser discutida é quando o PC-4 cita os recursos utilizados nas 

aulas como sendo um método. Essa concepção é um tanto enganosa, uma vez que 

o recurso deve ser entendido como um auxílio, o meio para obter um objetivo como, 

por exemplo: DVD, rádio, filme, música etc. Tudo isso funciona como apoio e 

complemento de uma determinada aula a fim de alcançar um objetivo já pré-

estabelecido pelo método que orienta a sequência de ação dessa aula. Além disso, 

mais uma vez aparece o termo metodologia com o sentido de método, como se 

pode notar na fala do PC-4: “o professor usa uma variedade de instrumentos para 

dar aula, seguindo a metodologia estipulada pela escola como, por exemplo, o 

método neurolinguístico, usado aqui na nossa escola”. Nessa citação, fica evidente 

que o PC-4 cita o método neurolinguístico, termo usado por ele, como exemplo da 

metodologia usada pela escola, ou seja, os dois termos sendo usados como 

sinônimos mais uma vez entre os professores-coordenadores dos institutos de 

idiomas que fazem parte desta pesquisa. Esse fato só comprova que não há só 
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confusão entre os termos abordagem, método e técnica, mas começam a aparecer 

outros termos, tais como recurso e metodologia também de maneira equivocada. 

 A próxima fala analisada refere-se à concepção de método do PC-5. Observe 

que o conceito de método estabelecido pelo PC-5 tem muita relação com a proposta 

de Anthony (1963):  

 

PC-5: O “método” seria a sequência de passos utilizada para se ensinar, sequência 
essa determinada pela abordagem seguida (ex. o paradigma presentation-
practice-production), muito utilizado dentro da abordagem comunicativa, 
embora muito criticado pela questionável autenticidade de comunicação 
oferecida.  

 
 

 O último dos participantes apresenta uma concepção de método bastante 

ligada à noção real do conceito de método. Segundo o PC-5: “O ‘método’ seria a 

sequência de passos utilizada para se ensinar, sequência essa determinada pela 

abordagem”. Essa conceituação do termo método está realmente de acordo com a 

ideia exposta por Anthony (1963) e também por outros teóricos.  

 O interessante nessa passagem é mostrar que o PC-5 sente-se seguro ao 

definir o que ele compreende por método.  Isso fica comprovado ao ser questionado 

sobre as aspas usadas no termo método. 

 A respeito dessa questão, o PC-5 diz que:  

 

PC-5: preferi destacar a palavra método com aspas porque é um termo usado com 
diferentes sentidos em vários textos que já li sobre o assunto, por esse motivo 
achei melhor destacá-lo para indicar que essa é a minha opinião sobre o 
significado dessa palavra, claro com influência das leituras que já fiz.  

 
 

 Essa afirmação do PC-5 deixa claro que ele é um profissional que está atento 

aos assuntos da área. Dentre os cinco participantes da pesquisa, em relação à 

concepção de abordagem e do método, ele é o que apresenta uma noção mais 

ampla e aprofundada desses dois termos até o momento analisados. 

 Diante de concepções tão diferentes, mas ao mesmo tempo aplicadas para se 

referir ao método, fica claro que ainda há uma dificuldade em diferenciar tais termos 

a ponto de conseguir utilizá-los de maneira clara e de acordo com os seus reais 

significados. O PC-3 apesar de ser menos preciso e detalhista também deixou claro 

que conhece os termos abordagem e método dos quais faz uso no cotidiano 
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profissional. O PC-5 apresenta a sua opinião de maneira mais detalhada e 

abrangente, enquanto os PC-1, PC-2 e PC-4 mostraram ter dificuldade em 

diferenciar os termos abordagem e método, contribuindo para o uso equivocado 

dessas terminologias na área de ensino de línguas.  

 As falas dos professores-coordenadores mostram-nos uma visão mais 

detalhada sobre qual conceito esses participantes atribuem ao método. É evidente 

que as concepções são muito divergentes, mas é possível observar, nas respostas 

analisadas, que o conceito de método, muitas vezes, confunde-se com a definição 

de abordagem ou de técnica, assim como o significado de ambas também são 

confundidas com a conceituação de método.  

 Além disso, em decorrência de novas experiências e pesquisas na área de 

ensino de línguas, novos termos e novos conceitos como, por exemplo: recurso, 

procedimento, instrumento, etc. são incorporados neste campo do saber com o 

propósito de tentar nomear novas situações oriundas de uma nova realidade. 

 

 

3.1.3  A concepção de técnica dos participantes 

 

 A ideia de abordar a concepção de técnica dos professores-coordenadores 

surgiu a partir do momento em que percebi que esse termo ora era usado de 

maneira errada, ora com o mesmo sentido de método. Essa confusão terminológica 

foi responsável pela elaboração desta subseção que se destina à apresentação da 

concepção de técnica de cada participante desta pesquisa a fim de traçar uma 

comparação com as demais concepções de abordagem e método já apresentadas 

antes e, também, esclarecer o significado de técnica.  

 O conceito de técnica encontra-se alocado na terceira categoria da 

hierarquização estabelecida por Anthony (1963). A definição de técnica apresentada 

por esse teórico há cinquenta e um anos sofreu críticas e, consequentemente, no 

século XXI, o seu conceito e abrangência adaptam-se ao contexto atual, porém 

conservam a sua essência. 

 Segundo Anthony (1963), a técnica é a implementação, uma estratégia ou um 

artifício usado para que se alcance um objetivo proposto. Ela deve estar consistente 

com um método e, por conseguinte, de acordo com uma abordagem.  
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 Na época em que Anthony (1963) escreveu o artigo Approach, method and 

techniques, o teórico enquadra os recursos como parte integrante da técnica, fato 

que com o tempo foi distanciando-se dessa associação e, atualmente, conhecemos 

como recursos, materiais utilizados durante as aulas para complementar o ensino 

como, por exemplo: CDs, filmes, música, jogos etc. De acordo com Almeida Filho 

(2011), ocorre ao final do artigo a inclusão do que seriam hoje recursos no lugar de 

técnicas. Isso em nada desmerece a adiantada visão anthoniana de que 

precisávamos reconhecer as categorias, generalizações e relações hierárquicas no 

grande processo de ensino de línguas. Ainda sobre esse assunto, Almeida Filho 

(2011) justifica que a inclusão do termo recursos juntamente com a técnica deve-se 

ao fato de que na época em que o artigo foi escrito ainda não se pensava ou não se 

conhecia as diversas opções de recursos que surgiriam ao longo dos anos como 

auxílio no ensino de língua estrangeira.  

 Portanto, abaixo da técnica na hierarquia de Anthony (1963) não há mais 

nada. Provavelmente, se o artigo fosse escrito hoje, o termo recurso faria parte da 

hierarquia clássica anthoniana. Isso porque, nos dias atuais, segundo Almeida Filho 

(2011), em decorrência das ações e especialmente da produção de experiências 

com e na nova língua, ficam previstos os vários recursos que viabilizam e 

intensificam as ações e as técnicas. 

 Para chegar ao objetivo proposto desta subseção, isto é, apresentar as 

concepções de técnica de cada participante desta pesquisa, tomei como norte a 

seguinte pergunta: O que você compreende por técnica? Explique. Dê exemplos. A 

partir desta questão, baseando-se, também, nas demais perguntas do questionário 

foi possível chegar à concepção de técnica de cada entrevistado. Assim como os 

termos abordagem e método apareceram com sentidos bem divergentes, com o 

significado de técnica não foi diferente. É possível notar que esse termo também 

apresenta algumas dificuldades quanto à significação.  

 A fim de mostrar os diferentes significados atribuídos ao termo técnica, 

apresento a seguir as falas dos PC-1, PC-2, PC-3, PC-4 e PC-5, nessa respectiva 

ordem, nas quais é possível analisar as concepções de técnica de cada participante. 

 Inicio com o excerto correspondente à opinião do PC-1: 

 

PC-1: É um processo menor dentro da metodologia, um processo de sistematização. 
Conjunto de métodos. Para ensinar, podemos utilizar diferentes métodos, 
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tomando como exemplo os sentidos visual, auditivo, sinestésico, usando 
todos ao mesmo tempo temos a técnica de ensino por meio da inteligência 
emocional.  

 
 

 O PC-1 atribui à técnica uma característica sistemática, ou seja, como se a 

técnica fosse um sistema dentro da metodologia. Em seguida, diz que é um conjunto 

de métodos. Na verdade, o método é realizado na prática por diferentes técnicas. 

Isso quer dizer que a técnica jamais é um conjunto de métodos. O que geralmente 

acontece é o método ser realizado por diferentes técnicas conforme já dito antes, 

mas o contrário não é possível. Também não ousaria dizer que a técnica é um 

sistema dentro da metodologia; primeiro porque metodologia aqui entendida pelo 

PC-1 é diferente do conceito real de metodologia, conforme já apresentei em um 

momento oportuno; segundo porque o método e a técnica são coisas distintas. A 

relação entre eles é estabelecida no momento em que a técnica auxilia e contribui 

para a execução de uma tarefa constituinte da sequência do método.  

 A maneira como o PC-1 expõe sua opinião sobre a técnica dá a impressão de 

que o método se divide em técnica, isto pode provocar a ideia de que ela seria uma 

ramificação do método, o que não é correto. Além disso, quando afirma que: “Para 

ensinar, podemos utilizar diferentes métodos, tomando como exemplo os sentidos 

visual, auditivo, sinestésico, usando todos ao mesmo tempo temos a técnica de 

ensino por meio da inteligência emocional”, fica claro que ele realmente acredita que 

a técnica é um conjunto de métodos, pois afirma que os sentidos são métodos e a 

junção deles constitui a técnica. Nessa afirmação aparece a comprovação de que o 

termo técnica confunde-se com o método, mas, na verdade, a frase dita pelo PC-1 

não constitui o conceito de técnica nem tampouco o de método.  

 Para o PC-2, conceituar o termo técnica é de grande dificuldade. Isso fica 

evidente no trecho abaixo:  

 

PC-2: A palavra técnica me remete a pensar em abordagem tecnicista. Algo voltado 
para o professor tem o poder, os alunos recebem as informações e não tem o 
direito de pensar. Fogem das minhas explicações e entendimento. Contudo, 
posso dizer que a gramática pode ser uma técnica empregada em aulas de 
idiomas e ter esta conotação.  

 
 

 A concepção de técnica apresentada pelo PC-2 é um tanto confusa e como 

ele mesmo disse foge de seu entendimento, porém, mesmo não estando seguro 
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para conceituá-la, deixa claro que ao pensar em técnica logo se remete à 

abordagem tecnicista21, o que também foge da conceituação de técnica da qual 

estou tratando neste trabalho. Além disso, o PC-2 cita a gramática como um 

possível exemplo de técnica, mas ela não pode ser considerada uma técnica, pois a 

gramática não passa de uma explicação do sistema linguístico de uma língua. 

 Ao mesmo tempo em que para o PC-2 é difícil definir o termo técnica, já para 

o PC-3 a técnica apresenta um significado bem amplo e, por isso, merece alguns 

esclarecimentos.  

 Note a concepção do PC-3 a respeito da técnica: 
 
 

PC-3: Técnica é o que acontece em sala de aula, como cada atividade em sala será 
trabalhada para melhor aproveitamento do aluno, com uso de material visual, 
áudio, livro, quadro etc.  

 
 

 Para o PC-3, a técnica é: “o que acontece em sala de aula, como cada 

atividade em sala será trabalhada para melhor aproveitamento do aluno”. Nesse 

caso, dizer que a técnica é o que acontece em sala de aula não está tão longe do 

conceito proposto por Anthony (1963), mas lhe dar essa conotação torna-a muito 

abrangente e corre-se o risco de atribuir à técnica funções que ela não tem. Anthony 

(1963), ao definir a técnica, afirma que ela é a implementação, o que acontece em 

sala de aula, contudo, na sequência, o teórico esclarece que se trata de uma 

estratégia, um auxílio, ou seja, o autor delimita o significado de técnica após tratá-la 

como o que acontece em sala de aula. Em seguida, o PC-3 afirma que a técnica é a 

maneira como cada atividade é trabalhada, sendo que a própria atividade é uma 

técnica e não a maneira como ela é realizada na prática. O que determina a maneira 

de conduzir a atividade será o método e como pano de fundo a abordagem, mas à 

técnica cabe o papel de artifício para obter o resultado esperado. 

 O professor-coordenador 3 apresentou uma concepção de técnica bem 

próxima de sua concepção real. No entanto, é preciso atentar-se para dois 

problemas encontrados em sua concepção: o primeiro é não defini-la como o que 

                                                
21 Segundo Neubauer et al. (2007, p. 59), essa tendência, com base no positivismo, vê o 

aluno como um espectador frente à realidade objetiva, um aprendiz por meio de estímulo e 
reforço, exigindo respostas prontas e corretas. Desse modo, o aluno torna-se condicionado 
e acrítico. 
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acontece na sala de aula, pois está sujeito a ampliar o sentido do termo; o segundo 

é não torná-la responsável por nortear as atividades usadas durante o ensino, já que 

cabe ao método planejar e definir as técnicas aplicadas em sala de aula.  

 A concepção apresentada pelo PC-4 coloca a técnica como a junção de 

vários métodos. Isso fica claro no excerto seguinte: 

 

PC-4: Conjunto de métodos e processos.  O professor escolhe os métodos para 
serem aplicados em sala de aula.  Existem diferentes técnicas que podem ser 
usadas para ensinar inglês: jornal, revistas, DVD, música, etc. 

 
 

 O professor-coordenador 4 apresenta uma compreensão de técnica muito 

particular e diferente do que propõe os teóricos que sustentam este estudo. 

Segundo O PC-4, a técnica é um conjunto de métodos e processos. Após fazer essa 

afirmação o próprio professor-coordenador confunde-se na definição de tal termo e 

acaba utilizando a palavra método para se referir à técnica, como fica claro no 

trecho: “O professor escolhe os métodos para serem aplicados em sala de aula. 

Existem diferentes técnicas que podem ser usadas para ensinar inglês: jornal, 

revistas, DVD, música, etc.”. Além disso, define os recursos DVD, jornais, revistas 

etc. como técnicas. Atualmente, os recursos são vistos como materiais que auxiliam 

o ensino-aprendizagem, facilitando a compreensão do que foi explorado durante as 

aulas. De acordo com Almeida Filho (2011), a evolução das pesquisas na área de 

ensino-aprendizagem de língua estrangeira, fator responsável pela situação atual 

em que se encontra esse campo da ciência, não permite considerar como técnica 

qualquer tipo de recurso. Sendo assim, dizer que técnicas e recursos são sinônimos 

é uma afirmação conflituosa que gera confusões terminológicas como já foi 

constatado neste trabalho. 

 Por fim, analiso a concepção trazida pelo PC-5, na qual se nota um domínio 

maior do significado de técnica em relação aos demais participantes. Veja no trecho 

abaixo: 

 

PC-5: A “técnica” seria uma atividade realizada durante a aula como parte da 
sequência do método (ex. uma information-gap-activity, utilizada no estágio 
“production” da aula para dar ao aluno a oportunidade de usar as áreas 
linguísticas apresentadas naquela aula, ou ainda uma sequência de “drills” 
feita durante o estágio “practice” para que o aluno consiga praticar aquelas 
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áreas de maneira mais controlada antes de usá-la mais livremente no final da 
aula).  

   

 A concepção de técnica expressa na citação do PC-5 está de acordo com a 

conceituação de Anthony (1963). Segundo o PC-5, a técnica é uma atividade 

realizada durante a aula como parte da sequência do método. Essa noção mostra a 

função estratagema da técnica ao ser utilizada como um auxílio na execução de 

determinado método. A partir dos exemplos citados pelo PC-5, pode-se notar que a 

técnica funciona na prática como um meio de por em funcionamento aquilo que foi 

ensinado. Por esse motivo, é vista como um artifício para se alcançar o objetivo 

traçado pelo método.  

 Ao final da apresentação das concepções que envolvem a tríade escalonar de 

Anthony (1963), fica evidente que ambos os termos ainda despertam uma grande 

confusão quanto à definição de cada um deles. Além disso, muitas vezes são 

usados um pelo outro sem que o usuário perceba que se trata de termos diferentes 

quanto à concepção. Isso já foi discutido por Anthony (1963) e mesmo assim ainda é 

possível encontrar o mesmo problema em diferentes situações. A persistência do 

uso desses termos de maneira errônea justifica toda a análise realizada nesta 

pesquisa para tentar, apoiando-se na hierarquia e na conceituação de Anthony 

(1963), esclarecer o significado desses três termos tão usados na área de ensino de 

língua estrangeira e que muitos profissionais ainda os utilizam de forma equivocada 

e confusa.  

 

 

3.2  A definição da abordagem nos institutos privados de idiomas 

 

 O objetivo ao dedicar uma subseção voltada para discutir a abordagem e o 

método utilizado nos institutos focais nesta pesquisa é relatar como são as escolhas 

da abordagem ou do método utilizados em programas específicos para o ensino de 

língua estrangeira.  

 No momento do tratamento dos dados, percebi que a escolha da abordagem 

ou do método era definida por uma matriz e cabia às franquias seguir o programa 

adotado, ou seja, há pouca intervenção ou interação entre os profissionais atuantes 

nas filiais, seja coordenador ou professor e os dirigentes que comandam as 
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matrizes. O resultado desse desencontro, muitas vezes, culmina em escolhas 

descontextualizadas, baseando-se em uma abordagem ou método que não atende a 

realidade dos alunos de um determinado instituto de idiomas. 

 Os institutos privados de idiomas que fazem parte desta pesquisa utilizam 

materiais próprios e específicos para o ensino de língua estrangeira. Eles são filiais 

de empresas privadas que se destinam ao ensino de uma ou mais línguas 

estrangeiras. Sendo assim, esses institutos não fogem à regra. Por isso, a 

abordagem adotada por uma matriz deve ser seguida rigorosamente por todas as 

filiais. 

 Detenho-me, neste momento, a detalhar como funciona a escolha da 

abordagem que sustenta o ensino nos institutos analisados neste trabalho. Para 

isso, opto pelo termo abordagem para me referir à teoria de linguagem e de ensino-

aprendizagem responsável por toda organização dos cursos oferecidos por cada 

instituto aqui citado, porém, nas falas de alguns participantes da pesquisa, aparecem 

os termos abordagem e método ora como sinônimos ora com outro significado. Essa 

confusão terminológica já foi discutida em algumas subseções antecedentes a esta. 

Por essa razão, nesta pesquisa, sempre que me refiro à abordagem, ao método e à 

técnica, aproprio-me da mesma concepção apresentada por Anthony (1963). 

 No instituto A, segundo o PC-1, a abordagem e o método a serem seguidos já 

vêm estipulados pela matriz, ou seja, é a matriz quem decide a abordagem a ser 

seguida e, também, o método empregado para ministrar as aulas, além do material 

utilizado pelos alunos. Isso fica evidente na seguinte passagem: 

 

PC-1: Somos um sistema de franquia. Tudo já vem definido, o material e o método já 
vêm prontos, apenas utilizamos. 

 
 
 O PC-1 deixa claro que a abordagem e o método adotados já são definidos e 

nada tem a fazer a respeito dessa definição e do material escolhido. Essa questão 

fica clara quando o PC-1 é abordado sobre o porquê da escolha dessa abordagem. 

Observe a resposta do participante:  

 

PC-1: Por ser eficiente e atual. 
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 Observe que o PC-1 deixa claro que a abordagem foi escolhida por ser 

eficiente e atual. Ao ser questionado sobre essa eficiência e sua atualidade, não 

sabia mais informações, apenas que ela já foi testada e comprovada, mas também 

não soube dizer onde foi testada e por quem foi comprovada, o que denota a falta de 

conhecimento sobre a própria abordagem empregada no instituto no qual ele é 

professor-coordenador. 

 O instituto B, representado pelo PC-2, também funciona como franquia, 

portanto, a escolha da abordagem segue o mesmo critério do instituto A, ela é 

definida pela matriz. O PC-2 explica como foi o processo de escolha da abordagem: 

 

PC-2: no caso da nossa empresa foram várias pessoas e o diretor foi o responsável 
pela escolha e enviou um co-responsável para vivenciar todos os aspectos 
em diferentes países falantes do idioma, relatando aspectos culturais, 
familiares, socioeconômicos e políticos, na tentativa de realmente trazer a 
vida cotidiana para o idioma. 

 
 

 No caso do instituto B, o diretor foi responsável pela escolha da abordagem 

que rege o ensino, mas o PC-2 não soube responder se esse diretor possui uma 

formação adequada para essa função, pois o diretor ao qual ele refere-se é o 

responsável pela matriz.  

 Pela fala do PC-2, percebe-se que o diretor enviou um representante para um 

país cuja língua oficial é a mesma ensinada no instituto que ele representa. A 

inserção desse membro da matriz em meio a uma população falante da língua 

estrangeira em foco teve como intuito vivenciar e conhecer a cultura do país, na 

tentativa de trazer para o curso aspectos culturais do idioma. Esse caso remete-me 

à crítica exposta por Larsen-Freeman (2003), na qual a autora deixa claro que 

muitos métodos foram transportados de um país para outro porque davam certo em 

uma determinada situação, por isso acreditava-se que por ter sucesso em um 

contexto poderia ser eficiente em uma outra situação. Esse fato relatado pelo PC-2 

mostra exatamente a busca de soluções ou até mesmo a procura do ‘melhor 

método’ em outros países.  

 A situação do Instituto C, não é diferente das já expostas até agora, porém há 

um departamento responsável somente pela definição da abordagem que guiará o 

ensino em todas as unidades. 

 Segundo o PC-3: 
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PC-3: A escolha é feita pelo departamento de desenvolvimento de cursos e baseada 
em pesquisas e pilotagem do material antes de ser adotado por todas as 
unidades do grupo. 

 
 

 Conforme a citação acima, pode-se evidenciar que a abordagem também é 

estipulada por uma matriz, neste caso, um departamento responsável pela 

elaboração e, posteriormente, é realizado um teste piloto para depois ser adotada 

pelas unidades.  

 O trecho a seguir mostra que esse instituto também não leva em conta o perfil 

dos alunos para determinar o método, mas sim a faixa etária da turma: 

 

PC-3: a escolha do material ou do método não depende do perfil dos alunos de uma 
turma específica e sim de sua faixa etária e conhecimento de língua. 

 
 

 Apesar de o instituto C levar em conta somente a faixa etária dos alunos para 

elaborar o material e definir o método, o PC-3 acha importante conhecer a turma 

para depois adotar uma determinada abordagem e/ou método.  

 Observe a opinião do PC-3: 

 

PC-3: Considero importante conhecer a turma. Damos total liberdade para o 
professor criar desde que aquele livro e matéria sejam dados em aula. A 
forma como o professor conduz a aula e as atividades que ele elabora 
baseadas no livro serão adaptadas àquela turma especifica, ou seja, uma 
aula nunca será igual à outra.  

 
 

 Esse caso mostra que estando de acordo ou não, o professor é obrigado a 

seguir o livro adotado pelo instituto, sendo possível apenas fazer adaptações 

necessárias nas lições dos livros de acordo com a turma. 

 O instituto D não foge à regra e também funciona como franquia. Por isso, é 

obrigado a seguir a abordagem já indicada pela matriz.  

 O PC-4 deixa claro que a abordagem: 

 

PC-4: já é definida e foi criada pelo dono da matriz. Material próprio da nossa escola.  
As atividades extras são definidas conforme a necessidade e perfil da turma. O 
material é eficiente e foi comprovado desde o início.  

 
 

  A fala do PC-4 ainda revela que o material também já foi definido, além disso, 

está sendo usado há muitos anos porque é eficiente e comprovado desde o início.  
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Essa afirmação ficou incompleta porque o PC-4 não soube explicar como o material, 

baseado na abordagem definida pelo proprietário da empresa, foi comprovado e 

porque é eficiente, todavia mostra a falta de informação e conhecimento do 

coordenador acerca da origem e elaboração do material.  

 No caso do instituto E, a situação é bem diferente das demais já mencionadas 

até o momento. Segundo o PC-5, a escolha da abordagem é de responsabilidade do 

coordenador, conforme se constata na fala abaixo: 

 

PC-5: A coordenação acadêmica da escola é responsável pela escolha da 
Abordagem, que também escolhe os livros a serem utilizados de acordo com 
a abordagem, e treina os professores.  

 
 

 É interessante destacar que o coordenador do instituto E assume uma função 

muito importante e séria dentro do sistema de ensino deste instituto, uma vez que 

não só determina a abordagem que norteará o ensino, mas, também, é responsável 

por escolher todo o material utilizado pelos alunos. O PC-5 tem uma tarefa delicada 

e precisa estar sempre em formação para conseguir desempenhar com maestria a 

função que lhe é concebida.  

 Nesta subseção, procurei detalhar brevemente como funciona o processo de 

escolha da abordagem que orienta o ensino nos institutos privados de idiomas que 

fazem parte desta pesquisa e, consequentemente, a definição do método utilizado 

nas aulas. Por essa breve descrição, foi possível perceber que os institutos 

funcionam de maneira bem parecida. Com exceção do instituto E, onde o 

coordenador assume um papel muito importante e de acordo com os atributos de tal 

profissão, todos os outros seguem um padrão pré-determinado, imposto pela 

empresa matriz que rege todo o sistema de franquia.  

 O exemplo do instituto E é algo que deveria ser seguido por todos os outros 

órgãos que se dispõem a oferecer cursos de idiomas. Isso porque o coordenador 

está presente no contexto de ensino e sabe qual é a real necessidade dos alunos 

que frequentam o instituto. Dar essa missão ao coordenador pode contribuir para 

que o ensino esteja mais próximo da situação real dos alunos, uma vez que esse 

profissional é responsável por coordenador, orientar, propor soluções, enfim, 

ninguém melhor que o coordenador para definir a abordagem e, também, escolher o 

material que melhor se adapte ao contexto de ensino o qual ele é responsável.  
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3.2.1  O boom da abordagem comunicativa 

 

 A abordagem comunicativa é vista, atualmente, como o modelo mais 

adequado a ser seguido por diversos institutos privados de idiomas em seus cursos 

de línguas estrangeiras. Em umas das subseções da fundamentação teórica, parte 

integrante desta pesquisa, apresentei uma breve descrição sobre as principais 

características dessa abordagem de ensino de línguas. Neste momento, trago-as 

para a discussão a fim de compará-las às concepções dos participantes, no intuito 

de mostrar a valorização da abordagem comunicativa nos institutos que fazem parte 

deste trabalho. Além disso, procuro esclarecer alguns equívocos quanto à 

compreensão dos professores-coordenadores a respeito dessa abordagem. 

 

 

3.2.2  A abordagem comunicativa sob a perspectiva dos participantes 

 

 Antes de apresentar as diferentes concepções acerca do ensino baseado na 

comunicação, trago para a discussão as teorias dos autores citados na seção sobre 

a fundamentação teórica para promover um diálogo entre as concepções de ambos: 

pesquisadores e participantes.  

 Para iniciar essa discussão, considero de extrema importância, 

primeiramente, definir o que é ser comunicativo quando nos referimos ao ensino-

aprendizagem de línguas. Para isso, tomo como pressuposto teórico Almeida Filho 

(2013), no qual o autor expõe a sua concepção sobre o que é ensino comunicativo: 

 

O ensino comunicativo é aquele que não toma as formas da língua 
descritas nas gramáticas como o modelo suficiente para organizar as 
experiências de aprender outra L, mas sim aquele que toma unidades 
de ação feitas com linguagem como organizatórias das amostras 
autênticas de língua-alvo que se vão oferecer ao aluno-aprendiz 
(ALMEIDA FILHO, 2013, p. 76).  
 
 

 Por mais corriqueiro que seja encontrar a abordagem comunicativa como 

referência no ensino de idiomas atualmente, mais comum são as múltiplas 

interpretações a respeito dessa temática. Esse assunto tem despertado há algum 

tempo o interesse do pesquisador Almeida Filho (2013) e de alguns teóricos como: 

Widdowson (1978), Canale & Swain (1980), dentre outros, quando a discussão 
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envolve o ensino-aprendizagem baseado em uma abordagem que se diz 

comunicativa. Sem dúvida, esse tema propulsionou o desejo de elaborar esta 

subseção, com o objetivo de levantar polêmicas em torno das diferentes concepções 

que gravitam em torno da abordagem comunicativa, principalmente, trazendo à tona 

a opinião dos professores-coordenadores, participantes desta pesquisa, 

representando seus respectivos institutos de idiomas.  

 Abaixo apresento a abordagem que norteia o ensino de inglês nos institutos 

que participam deste estudo, segundo os participantes da pesquisa. As respostas 

que seguem são provenientes da seguinte pergunta: O instituto no qual você atua 

como professor(a) e coordenador(a) se apoia em alguma abordagem/ 

método/técnica específica(o) de ensino de inglês? Qual? Como são realizadas as 

aulas baseadas nessa abordagem/método/técnica? 

 

PC-1: A nossa escola utiliza a Abordagem comunicativa. As aulas são 
baseadas na contextualização e situações reais são trazidas para a sala 
de aula. Os alunos aprendem vivenciando situações do cotidiano.  

 
PC-2: A abordagem é communicative approach, os métodos foram 

desenvolvidos exclusivamente para esta abordagem e as técnicas são: 
fazer com que o aluno seja testado e avaliado continuamente.  

 
PC-3:  Utilizamos as abordagens comunicativa e humanista juntas.  
 
PC-4:  A nossa escola utiliza o método neurolinguístico para preparar as aulas. 
 
PC-5:  Apoiamo-nos na abordagem comunicativa, com tudo o que ela engloba: 

enfoque no desenvolvimento das quatro habilidades linguísticas e da 
comunicação (“uso” da língua e não apenas conhecimento sobre a 
língua), considerando cada aluno como um indivíduo com suas 
necessidades e capacidades específicas. 

 
 

 Como pode ser observado nas respostas acima, dentre os cinco institutos 

analisados, apenas o instituto D, representado pelo PC-4, não se apoia na 

abordagem comunicativa para ensinar inglês. Frente a esse fato, pretendo focar nas 

aulas apresentadas, tendo como referência a abordagem comunicativa.  

 Após conhecer a abordagem que guia o ensino em cada instituto, solicitei aos 

professores-coordenadores que relatassem uma aula baseada na abordagem em 

destaque. Diante desse pedido, cada participante descreveu aulas que, segundo o 

PC-1, PC-2, PC-3 e PC-5, seguiam os princípios da abordagem comunicativa. 

 Seguem abaixo, exemplos de aulas apresentadas pelos participantes: 
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PC-1: Por exemplo: quando ensinamos vocabulários relativos a frutas, vamos 
até a cozinha e preparamos uma fruit salad [...] a metodologia 
comunicativa aliada a estrutura e aos recursos permite que o aluno 
aprenda através de representações de situações que vivemos na vida 
social. No momento da preparação é usado o vocabulário sobre frutas, 
utensílios de cozinha, preparo de alimentos, etc. 

 
PC-2: as aulas são divididas em settings e abordam diferentes aspectos do 

idioma, desde cultural, características de estilo de vida, expressões do 
cotidiano, passagem de discursos presidenciais e etc. Os alunos 
aprendem vivendo fatos do dia a dia. Os alunos tem fundamentalmente 
que estudarem antes, preparar-se para a aula, que consistem em 
assistir um dvd, ouvir o cd com as lições e acessar uma lição pela 
internet que aborda sobre o tema a ser vertido na aula a ver. Somente 
assim pode ser garantido o rápido aprendizado do aluno. Além, claro 
das práticas na sala de aula, lembrando que o ponto principal é a 
comunicação – communicative approach.  

 
PC-3: as aulas para iniciantes são baseadas em diálogos que ilustram uma 

certa situação. São trabalhadas variações sociais dessa situação – por 
exemplo: ligações telefônicas informais (entre amigos combinando 
algum programa) e formais (profissionais marcando uma reunião). 
Acreditamos que o professor vai aos poucos sendo menos exigido pelo 
aluno e se torna cada vez mais um facilitador na medida em que o aluno 
tem um domínio maior da língua. É fundamental que o aluno se sinta 
bem em sala. Utilizamos mesas de reuniões nas salas de aula para que 
o professor tenha uma visão geral de todos, consiga monitora-los, 
caminhe pela sala e consiga conversar próximo de todos. Já os alunos 
se veem e quando praticam a língua, estão de frente uns para os 
outros. 

 
PC-4: Trabalhamos com o aprendizado de novo vocabulário toda aula, com o 

uso de CD do livro e professor também reforçando o áudio, onde o 
aluno pratica a pronúncia e ao falar também ajuda a memorizar. 
Contendo verbos, vocabulário geral, expressões do cotidiano e 
gramática do dia. Após a segunda aula, tem a fixação de tudo que 
aprendeu na aula anterior, através de exercícios variados (também com 
o uso do livro e as vezes com material extra). 

 
PC-5: os alunos têm uma tarefa (“task”) para completar (e.g. montar um 

cardápio saudável para uma festa com um determinado orçamento) e 
para isso têm que interagir em inglês dentro de seu grupo; depois de 
fazerem isso, assistem a um vídeo onde nativos de inglês 
desempenham a mesma tarefa – ao assistir o vídeo, os alunos focam 
nos aspectos linguísticos usados pelos nativos, comparando-os com os 
recursos que eles próprios utilizaram. A partir daí, o professor segue 
para uma apresentação/enfoque mais formal daquele aspecto 
linguístico (“Task-Based Learning”). 

 
 
 Os exemplos de aulas apresentados anteriormente revelam-nos que todos os 

professores-coordenadores (PC-1, PC-2, PC-3, PC-4 e PC-5) preparam as aulas 

tendo como base a representação de situações do cotidiano em sala de aula como 
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suporte para ensinar a língua estrangeira. Até mesmo o PC-4 que se baseia em 

outra concepção de ensino de línguas, definida por ele como neurolinguística,22 

também utiliza vivências do cotidiano para ensinar os alunos.  

 O que pretendo destacar nessas passagens sobre as aulas é que a ideia 

central explícita em cada uma delas é que todos os participantes aqui citados 

concebem à abordagem comunicativa um caráter meramente comunicativo, isto é, 

na concepção dos professores-coordenadores, ser comunicativo é conseguir 

comunicar-se usando a língua alvo. É certo que a habilidade de compreender e ser 

compreendido na língua estrangeira é essencial, mas não é a única característica da 

abordagem comunicativa. Sobre esse assunto, Almeida Filho (2013) deixa claro que 

“a postura comunicativa, numa palavra, não se obtém com as mágicas de se 

autoproclamar comunicativo, nem tampouco do rodear-se de materiais ditos 

comunicativos” (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 69). 

 A afirmação de Almeida Filho (2013) mencionada no parágrafo anterior 

mostra-nos exatamente que a abordagem comunicativa vai muito além de apenas 

comunicar-se. Existem outros aspectos tão importantes quanto o aluno estar apto a 

usar a língua estrangeira em diferentes situações.  

 Em seguida exponho alguns desses aspectos os quais, de acordo com 

Almeida Filho (2013), deve orientar o ensino baseado na abordagem comunicativa:  

 

1- a significação e relevância das mensagens contidas nos textos, 
diálogos e exercícios para a prática de língua que o aluno reconhece 
como experiência válida de formação e crescimento intelectual; 
2- a utilização de uma nomenclatura comunicativa nova para 
descrever conteúdos e procedimentos que inclui tópicos, funções 
comunicativas e cenários; 
3- a tolerância esclarecida sobre o papel de apoio da língua materna 
na aprendizagem de outra língua, incluindo os “erros” que agora se 
reconhecem mais como sinais de crescimento da capacidade de uso 
da língua; 
4- a aceitação de exercícios mecânicos de substituição (para 
subsistemas linguísticos como os pronomes, terminações verbais, 

                                                
22 Segundo Richards & Rodgers (2001, p. 130-131), a programação neurolinguística não é 

um método de ensino de línguas e não consiste em um conjunto de técnicas para o ensino 
de uma linguagem baseada em teorias e hipóteses que seguem uma abordagem ou 
design. Pelo contrário, é uma filosofia humanista e um conjunto de crenças e sugestões 
baseadas na psicologia popular, destinados a convencer as pessoas de que elas têm o 
poder de controlar suas vidas e a de outras pessoas a fim de melhorar, a partir de 
prescrições práticas de como fazer.   
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etc.) que embasam o uso comunicativo extensivo da língua, ensaiado 
através da prática simultânea em pares para a aquisição inconsciente; 
5- o oferecimento de condições para a aprendizagem consciente de 
regularidades linguísticas, especialmente quando solicitadas pelo 
aluno; 
6- a representação de temas e conflitos do universo do aluno na forma 
de problematização e ação dialógica; 
7- a devida atenção a variáveis afetivas tais como ansiedades, 
inibições, empatia com as culturas dos povos que usam a língua-alvo 
e com os diferentes estilos de aprender; 
8- a avaliação de rendimento e proficiência de funções comunicativas 
e elementos do discurso dentro de eventos de fala/escrita que o aluno 
controle na forma de descrição de desempenho comunicativo do que 
se pode fazer, ao invés de meras notas numéricas (ALMEIDA FILHO, 
2013, p. 68-69, grifo do autor).  
 
 

 A partir das respostas dos participantes, parece-me que a compreensão sobre 

o ensino baseado na abordagem comunicativa ainda é muito superficial. Acredita-se 

ainda que o simples ato de produzir alguns diálogos e situações do cotidiano em 

sala de aula possa caracterizar um ensino que tenha como pano de fundo a 

abordagem comunicativa.  

 Longe de criticar os modelos de ensino dos institutos de idiomas, mas é 

preciso enfatizar que para que as aulas desses institutos enquadrem-se em uma 

perspectiva comunicativa é preciso ir além de meras reproduções de vivências do 

cotidiano, conforme constata Almeida Filho (2013):  

 

ser comunicativo no ensino de língua estrangeira (LE) é ter uma 
postura profissional coerente com um conjunto de pressupostos ditos 
comunicativos. Ser comunicativo é diferente de estar comunicativo 
temporariamente para realizar uma atividade com os alunos. Ser 
comunicativo não é necessariamente ser extrovertido ou simpático. 
Não é. Da mesma forma, sinônimo de ser informativo ao ensinar uma 
língua. Nem é equivalente a ensinar língua oral (ALMEIDA FILHO, 
2013, 73). 
 
 

 É importante que o professor traga para a sala de aula vivências do cotidiano 

do aluno e faça disso um instrumento de ensino, porém o professor deve estar 

preparado para proporcionar ao aluno a capacidade de tornar-se o próprio agente no 

processo de formação. Em um sentido mais amplo, os oito itens já elencados 

anteriormente mostram um ensino mais voltado ao aluno enquanto sujeito e agente 

em sua própria formação como falante de uma nova língua. Isso representa, 

segundo Almeida Filho (2013), “menor ênfase no ensino e mais força naquilo que 
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tem sentido para o aluno, que o faz crescer como pessoa e cidadão” (ALMEIDA 

FILHO, 2013, p. 80).  

 Portanto, apesar de ser importante trazer para o universo de sala de aula 

simulações da vida real, as aulas não devem apenas se transformar em meras 

repetições de frases prontas a fim de que o aluno absorva o conteúdo. O mais 

importante nessas situações é fornecer meios para que o aprendiz consiga ser ativo 

em seu processo de formação como falante de língua estrangeira. Segundo Almeida 

Filho (2013), “do professor se espera que domine menos nas atividades de aula e 

passe a palavra aos alunos muito mais frequentemente do que o habitual de hoje. 

Isso porque o aluno tem coisas a perguntar, a dizer, a opinar e a questionar” 

(ALMEIDA FILHO, 2013, p. 69). Quanto à gramática, o pesquisador ainda enfatiza 

que, em um ensino baseado na abordagem comunicativa, os momentos de 

explicação ou realização de exercícios gramaticais devem ser sempre a posteriori, 

ou seja, ocorrerão depois de a língua ter sido posta em uso e quando houver algum 

sinal de que os alunos estariam preparados para ou esperando por uma 

explicitação. Ainda sobre a instrução gramatical, Celce-Murcia (1991) complementa 

que, como parte do ensino de línguas, ela assume um papel cuja função é interagir 

com significado e função social ou a junção desses fatores, ao invés de ser um fator 

isolado, como um sistema autônomo que deve ser aprendido isoladamente. Para 

isso, é essencial considerar o contexto, o perfil dos alunos, a faixa etária, enfim, 

vários fatores influenciam no ensino-aprendizagem, por isso, a importância de uma 

formação adequada e contínua para que o professor consiga conduzir as aulas de 

maneira que o aluno não só conclua o curso fluente na língua estrangeira, mas, 

principalmente, seja consciente de seu papel como um cidadão falante de um novo 

idioma.  

 

 

3.3  A formação acadêmica dos participantes da pesquisa 

 

 Ao tratar de qualquer área da ciência pressupõe-se que todo profissional 

envolvido em um campo específico do conhecimento tenha no mínimo uma 

formação adequada para assumir tal função. Não é o que acontece com alguns 

profissionais que podemos encontrar nos institutos privados de idiomas. Isso ficou 

constatado após analisar os dados coletados e averiguar que dos cinco participantes 
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desta pesquisa apenas três possuem graduação em área específica de ensino-

aprendizagem de inglês, sendo que dos três que possuem formação acadêmica em 

Letras, um deles preferiu seguir outros caminhos, graduando-se em Engenharia Civil 

e Matemática.  

 Essa e outras questões serão trabalhadas nesta subseção, pois, neste 

momento, detenho-me à exposição da carreira acadêmica de cada participante 

desta pesquisa para melhor compreender o status dos profissionais que ocupam o 

cargo de professor-coordenador nos institutos privados de idiomas que fazem parte 

deste trabalho. 

 Conforme pôde ser constatado no quadro síntese sobre a formação 

acadêmica dos participantes desta pesquisa, disponibilizado na seção sobre a 

metodologia da pesquisa, está evidente que não é necessário o professor e o 

coordenador de um instituto privado de idiomas possuírem uma formação 

acadêmica em Letras ou área afim para assumir ambos os cargos, situação 

encontrada nos institutos em que realizei o presente estudo.  

 Para evidenciar ainda mais esse fato, disponho abaixo a formação acadêmica 

dos participantes: 

 

Formação acadêmica dos participantes 

 

PC – 1:  Formação técnica em processamento de dados 

PC – 2:  Graduado em Letras – Inglês, Engenharia e Matemática 

PC – 3:  Graduado em Letras – Italiano 

PC – 4:  Graduado em Cinema 

PC – 5:  Graduado em Letras – Inglês 

 

Quadro 4: Formação acadêmica dos participantes. 
 
 

 Diante dessa informação, confirmo o que já havia dito anteriormente. Os 

institutos privados de idiomas que compõem esta pesquisa não exigem de 

professores e coordenadores uma formação acadêmica em área específica, o 

importante é o profissional dominar a língua a ser ensinada. Lembrando que esses 

profissionais também não possuem pós-graduação em áreas relacionadas ao 
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ensino-aprendizagem de língua estrangeira nem tampouco áreas pedagógicas. Essa 

questão chamou-me atenção durante a coleta e análise dos dados, pois mesmo se 

tratando de uma empresa privada que visa ao ensino-aprendizagem de uma ou mais 

línguas estrangeiras, a formação acadêmica não deve ser desconsiderada, uma vez 

que o fato de o professor conhecer os aspectos linguísticos da língua que ensina 

não indica que ele tenha domínio do funcionamento do ensino-aprendizagem, ou 

seja, dominar a língua não é suficiente para garantir a aprendizagem. É preciso estar 

amparado por teorias que explicam como o ensino-aprendizagem ocorre para saber 

quando e como intervir em diferentes contextos e situações.  

 Sobre a questão da formação do professor, conforme mencionei na 

fundamentação teórica, a LDB (1996) exige que os profissionais que atuam em 

escolas públicas e privadas tenham uma formação adequada para conseguirem 

desempenhar o seu papel de professor ou coordenador. Para isso, deverão receber 

uma formação em nível superior, em curso de licenciatura plena oferecido por 

universidades ou institutos superiores de educação.  

 Além da formação do professor exigida pela LDB (1996), existe uma 

Resolução SE-88, de 19-12-2007 que estabelece os requisitos para que um docente 

possa assumir o cargo de coordenador pedagógico em uma escola pública ou 

privada regida pela SEE-SP. É interessante trazer essa discussão à tona porque 

isso não ocorre nos institutos privados de idiomas que fazem parte desta pesquisa. 

 Os profissionais atuantes no contexto de ensino de inglês dos institutos de 

idiomas não precisam de uma formação adequada para exercer a função de 

professor muito menos de coordenador. Diante disso, fica a indagação: como esses 

profissionais lidam com questões de ordem pedagógica? Em seguida, trago a 

resposta para essa questão.  

 A LDB (1996) deixa claro que a formação do professor deve ter como 

fundamentos básicos a associação entre teorias e práticas, por isso, não há como 

um profissional que não obteve uma formação acadêmica em nível de graduação ou 

pós-graduação na área específica apropriar-se do conhecimento adquirido durante a 

formação para promover tal associação. Essa relação entre teoria e prática envolve 

necessariamente a capacidade do sujeito de questionar as suas e outras práticas à 

luz das teorias.  

 Segundo Pimenta & Lima (2002), não é possível desvincular a teoria da 

prática quando se deixa claro a relação entre ambas: 
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O papel das teorias é iluminar e oferecer instrumentos e esquemas 
para análise e investigação que permitam questionar as práticas 
institucionalizadas e as ações dos sujeitos e, ao mesmo tempo, 
colocar elas próprias em questionamento, uma vez que as teorias são 
explicações sempre provisórias da realidade (PIMENTA & LIMA, 2002, 
p. 43). 

 

  Frente a essa problemática, é difícil, no contexto desta pesquisa, os 

profissionais conseguirem resolver problemas que envolvem suas práticas não tendo 

uma formação sólida que sustente o ensino-aprendizagem da língua a qual ensinam.  

Um dos motivos para essa dificuldade está na passagem que segue:  

 

além da competência lingüístico comunicativa há também o 
desenvolvimento dos papéis e das ações que esse profissional irá 
desempenhar, propiciando a ele os passos iniciais no processo de 
ensinar e aprender (PAIVA, 1998, p. 66).  
 
 

 Na fala de Paiva (1998), fica evidente que todo profissional atuante no ensino 

deve ter no mínimo uma formação que o gabarite para realizar a sua função na área 

de formação de outros cidadãos. Em especial, no contexto desta pesquisa, em que o 

professor-coordenador é responsável pela formação dos alunos que buscam a 

aprendizagem de uma língua estrangeira e, principalmente, por estar à frente da 

orientação e formação dos professores. 

 Atualmente, é recorrente encontrar em institutos privados de idiomas, 

professores e coordenadores que assumem o cargo apenas por serem fluentes na 

língua. Em minha pesquisa, pude constatar que dos cinco institutos analisados, em 

apenas três o professor-coordenador é formado em Letras, sendo que dos três 

profissionais graduados em Letras, um deles resolveu cursar outras graduações 

como Engenharia e Matemática.  

 O que se pode prever dessa situação é que, provavelmente, a não 

valorização e exigência da formação específica do professor de inglês em institutos 

privados de idiomas poderá futuramente desqualificar a profissão de professor de 

inglês nesse contexto, já que não é exigida uma qualificação profissional adequada 

para atuar na área. Esse fato também contribui para a banalização dos cursos 

oferecidos em institutos que não possuem profissionais formados na área, uma vez 

que, de acordo com Leffa (2000), apesar de desempenhar também um papel político 

e social, o docente tem seu foco no processo de ensino-aprendizagem e, para lidar 



117 

 

com a diversidade de indivíduos que constituem um contexto específico, o docente 

deverá possuir não apenas o domínio específico da área, mas também o domínio 

das áreas pedagógicas e o desenvolvimento das habilidades essenciais para o 

exercício docente.  

 O conhecimento pedagógico aqui citado por Leffa (2000) é exatamente o que 

falta ao professor que assume a tarefa de ensinar uma determinada língua 

estrangeira sem possuir uma formação adequada para isso. A crítica levantada a 

partir dessa situação não está relacionada ao fato de os alunos aprenderem ou não 

um novo idioma frequentando institutos coordenados por profissionais que não 

possuem formação adequada para isso, além de as aulas serem ministradas por 

alguns professores que também não possuem graduação na área específica. A 

minha discussão é o fato de esses institutos privados de idiomas fazerem uso de 

terminologias e até mesmo de abordagens ou métodos, muitas vezes equivocados, 

persuadindo a população na tentativa de atraí-las, utilizando aspectos de 

infraestrutura aliado a um método de ensino.  

 A questão é: como esses profissionais apropriam-se de conceitos de ensino-

aprendizagem de língua estrangeira e lidam com isso sem ao menos possuírem uma 

formação que lhes dê autonomia para discutir esses assuntos com a equipe gestora, 

os coordenadores e os professores? Há exemplos de alunos que obtiveram sucesso 

nesses institutos, mas não é possível tratar de aspectos pedagógicos e 

metodológicos sem uma bagagem no mínimo satisfatória para abarcar as questões 

sobre ensino-aprendizagem que, consequentemente, surgem nesse ambiente de 

trabalho no decorrer do curso e, principalmente, na organização e planejamento do 

currículo que rege o ensino em institutos privados de idiomas.  

 Esse fato torna-se interessante não só porque alguns profissionais sem 

formação adequada atuam nessas áreas, mas, também, porque segundo os 

professores-coordenadores desta pesquisa, os institutos que representam neste 

trabalho estão preocupados com questões de ordem pedagógica como, por 

exemplo: planejamento de aulas e cursos, didática, prática docente, ensino-

aprendizagem dos alunos, material didático etc.  

 Essa preocupação fica evidente nos excertos baixo, extraídos do questionário 

aplicado aos participantes, no qual uma das questões contemplava a preocupação 

dos institutos em relação ao ensino de inglês: 
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PC-1: Tornar possível que o aluno se comunique com base em seu nível de 
conhecimento. Proporcionando um material de qualidade, treinando 
professores e coordenadores. Assistindo a escola sempre que necessário. 

 
PC-2: A principal meta do curso é fazer com que o aluno termine o curso em dezoito 

meses e esteja apto a se comunicar com fluência. Habilitando o aluno com o 
material testado e aprovado e oferecer as facilidades para aquisição do 
idioma, através de professores treinados. 

 
PC-3: A principal meta é ensinar inglês através da comunicação. O curso já vem 

pronto do Departamento de Desenvolvimento de Cursos, com os livros 
divididos em aulas e atividades propostas com seus procedimentos descritos 
na apostila do professor.     

 
PC-4: Ensinar com eficácia. Os alunos daqui saem falando inglês e se sentem 

orgulhosos pela meta alcançada. Através da nossa metodologia desde o livro 
1 ao 12, de fluência.  

 
PC-5: A comunicação eficaz em inglês. Além das aulas seguindo a abordagem 

comunicativa já descrita anteriormente, incentivamos os alunos a prestarem 
os exames de proficiência, que são exames extremamente comunicativos – 
assim, além de terem em mãos um certificado de peso se aprovados, os 
alunos, ao se preparar para esses exames, estarão automaticamente 
desenvolvendo sua competência comunicativa nas quatro habilidades.     

 
 

 Os excertos acima demonstram claramente que, segundo os participantes, há 

uma preocupação com as questões de ordem pedagógica, ou seja, os institutos 

estão atentos ao planejamento das aulas, à organização do conteúdo, ao material 

selecionado, à abordagem escolhida etc. Tudo isso, almejando, como resultado final, 

a fluência dos alunos na língua alvo. Portanto, para chegar a esse objetivo, de 

acordo com as falas dos professores-coordenadores, lançam mão de ‘treinamento’ 

de professores, materiais de qualidade, metodologia etc. Mais um motivo para que 

haja pessoas com formação adequada para contribuir nesse aspecto.  

 A esse respeito, Celani (2010) afirma que além do domínio da teoria envolvida 

na situação de ensino-aprendizagem, o professor precisa ter proficiência na língua 

alvo e conhecer habilidades do ponto de vista pedagógico. Só assim ele conseguirá 

transpor a mera descrição do sistema em algo que represente o uso desse sistema 

no universo do aluno, fazendo sentido para ele. 

 A fala de Celani (2010) leva-me a concluir que, independente do ambiente de 

formação do aluno, é imprescindível que os profissionais que estão diretamente 

ligados ao ensino-aprendizagem tenham uma formação adequada para garantir o 

bom andamento das aulas, ou seja, o professor e o coordenador só conseguem 
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refletir sobre suas práticas e desenvolver as suas funções por meio de uma boa 

formação pré e em serviço. 

 De acordo com Almeida Filho (2013), a falta de uma formação inicial e até 

mesmo a de uma formação continuada é a causa da falta de preparo do professor, 

resultando no desestimulo dos alunos. Isso ocorre porque os professores de 

diferentes esferas de ensino carregam uma responsabilidade no sentido de não 

anular já no início da aprendizagem a expectativa dos alunos quanto à língua 

estrangeira.  

 É fato que alguns institutos oferecem cursos mensalmente, semestralmente 

ou anualmente para seus professores e coordenadores, porém acredito na formação 

contínua de qualquer profissional da educação em âmbito de graduação e pós-

graduação, uma vez que o bom desempenho do professor depende do domínio 

linguístico da língua estrangeira e do conhecimento pedagógico para realizar a sua 

prática. Uma formação consistente é o caminho para tornar o professor maduro, 

crítico e seguro para desenvolver bem o seu papel.  

 

 

3.4  As atribuições do coordenador pedagógico no contexto da pesquisa 

 

 Diante da situação em que se encontra hoje o coordenador pedagógico, tanto 

em escolas regulares como em institutos de idiomas, pude notar que o coordenador 

assume uma função multitarefa, ou seja, cabe a ele realizar atividades que não lhe 

compete. Nesta subseção, detenho-me a traçar o perfil do coordenador pedagógico 

de cada instituto participante desta pesquisa. Para isso, considero importante trazer 

a fala de Placco & Almeida (2011) mencionada na fundamentação teórica. Segundo 

as autoras, o coordenador pedagógico assume o papel de articulador, transformador 

e formador, sendo que sua participação no ambiente escolar deve estimular o 

questionamento, a criatividade e a inovação. 

 Embora as palavras de Placco & Almeida (2011) caracterize o papel do 

coordenador pedagógico em escolas regulares, creio que a função do coordenador 

em institutos de idiomas não deva fugir dessa concepção, uma vez que ele é 

contratado para lidar com questões de ensino-aprendizagem e, também, para 

trabalhar em conjunto com os professores.  
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 Conforme a fala de Placco & Almeida (2011), o coordenador assume a tarefa 

de mediador, formador, articulador e transformador. Toda essa responsabilidade 

está em prol de um ensino voltado para a realidade sociocultural a fim de promover 

um ensino de qualidade.  

 Ainda sobre essa questão, Romero (1998) enfatiza que a ação formadora do 

coordenador significa a possibilidade de provocar um impacto no professor. Essa 

capacidade de despertar no professor o desejo de mudança seja pessoal ou 

profissional é uma das tarefas do coordenador pedagógico.  

 De acordo com Placco & Almeida (2011), em escolas regulares, o 

coordenador pedagógico assume funções que não fazem parte das atribuições 

desse profissional. Segundo Aragão (2011 apud Serpa 2011), isso ocorre porque os 

coordenadores não sabem as fronteiras do seu papel e, por isso, aceitam todas as 

demandas que lhe são dadas, fazendo coisas demais por não terem a compreensão 

de que são formadores. 

 A realidade dos institutos privados de idiomas não é algo tão distante da 

situação encontrada nas escolas regulares. Durante minha pesquisa, pude perceber 

que alguns professores-coordenadores que participam deste estudo também 

realizam funções que não deveriam ser atribuídas ao coordenador.  

 Essa revelação veio à tona a partir de uma descrição das funções realizadas 

no contexto de trabalho dos professores-coordenadores, como parte do questionário 

investigativo aplicado a todos eles. A partir das respostas de cada um, constatei que 

eles também realizavam tarefas que não eram da responsabilidade deles. 

 Nos trechos que seguem, os professores-coordenadores descrevem a rotina 

realizada por eles no ambiente de trabalho:  

 

PC-1: Coordenar os professores, atribuir turmas, organizar horários, selecionar e 
treinar professores, contatar os pais, nivelar os alunos, checar as faltas dos 
alunos. 

 
PC-2: Tenho atividades diárias, semanais, quinzenais e mensais. Basicamente, a 

rotina é lembrar os alunos das aulas, quais as tarefas que deve realizar e 
preparar, cadastrar as faltas, as lições que os alunos fizeram ou deixaram de 
fazer, controlar o nível de inglês dos professores, inter-relação pessoal com 
os professores e alunos, interagir com outras unidades para reposição dos 
alunos e participar de reciclagem de curso de coordenador semanalmente, 
etc. 
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PC-3: Como coordenador sou responsável pela montagem das turmas, distribuição 
de horas entre os professores, observação de aulas dos professores e 
avaliações de desempenho, entrevista inicial da seleção de professores e 
acompanhamento do treinamento feito pela unidade central do grupo. Em 
relação a alunos, faço a entrevista de classificação para colocar o aluno na 
melhor turma de acordo com seu conhecimento prévio e acompanhamento de 
desempenho através da observação de aulas, análise de provas e longas 
conversas com professores sobre como ajudar aqueles que precisam de um 
“extra”. 

 
PC-4:  -Auxiliar, coordenar e checar os professores quanto à metodologia. 

-Atendimento direto a alunos. 
     -providenciar reforço e material extra quando necessário. 
     -responsável pelo bom andamento de aulas, providenciar substituições.  
     -checar o geral da escola, desde as instalações a satisfação dos alunos. 
     -conferir a frequência dos alunos, atender pais, fazer relatórios, dentre outras. 
 

PC-5: Sou responsável pela seleção e escolha de materiais didáticos (coursebooks), 
preparação de testes/exames escritos e orais, treinamento de professores 
(observação de aulas, feedback, cursos de treinamento) e também atendo 
alunos/pais de alunos que querem informação sobre nossos cursos ou 
orientação de estudo. 

 
 

 Os excertos sobre a rotina dos professores-coordenadores mostram 

claramente que o PC-1, PC-2, PC-3 e PC-4 realizam tarefas que não cabem a eles 

executarem. O PC-1 é responsável por organizar os horários das aulas, checar as 

faltas dos alunos e contatar os pais caso haja necessidade; já o PC-2 é responsável 

por lembrar os alunos das aulas e também lembrá-los das atividades que precisam 

realizar ou não realizaram, além de cadastrar faltas; o PC-3 monta as turmas, 

organiza os horários e os distribui entre os professores; o PC-4 também exerce 

funções equivocadas, dentre elas estão: checar faltas dos alunos, providenciar 

substituição, fazer relatórios etc., porém o mais grave dentre elas é ter que checar 

as instalações da escola. Todas essas funções poderiam ser realizadas por uma 

secretária, por exemplo, pois não é função do coordenador realizar esse tipo de 

tarefa. Está muito claro que todos esses professores-coordenadores exercem 

funções que não são da responsabilidade desses profissionais. Esse fato contribui 

para tornar a profissão de coordenador um cargo banalizado devido a não 

compreensão das atribuições pertinentes ao coordenador pedagógico.  

 De fato, tanto a pesquisa já realizada pela Fundação Victor Civita como os 

exemplos já mencionados, mostram a dificuldade de se delimitar o papel do 



122 

 

coordenador pedagógico no cenário educacional brasileiro, seja em escola regular 

ou em instituto privado de idiomas. Em decorrência da falta de identidade do 

coordenador, esse profissional acaba recebendo uma sobrecarga de trabalho que 

foge à sua competência, geralmente, por falta de conhecimento do próprio 

coordenador ou do gestor responsável pela unidade de ensino.  

 Em institutos privados de idiomas, a situação é ainda mais alarmante, pois 

além de exercerem diversas funções, esse profissional, na maioria das vezes, não 

possui uma formação adequada para exercer o cargo de coordenador pedagógico, 

ou seja, em escolas regulares, geralmente, o coordenador possui uma formação 

adequada, porém não dá conta de realizar sua devida função por estar 

sobrecarregado, já nos institutos de idiomas, encontra-se a junção de falta de 

formação específica e acúmulo de tarefas.  

 Serpa (2011), em uma Charge publicada na Revista Gestão Escolar em 2011, 

traz de forma humorística a realidade do coordenador pedagógico no contexto atual 

de trabalho: 

 

 
Quando o coordenador assume  o papel de secretário, por exemplo, é desviado de sua função 

essencial: formar professores. 
 
Figura 4: Charge, Revista Gestão Escolar, Edição 14, jun./jul. 2011. 

 

 Essa sobrecarga de funções acaba prejudicando o andamento do trabalho do 

coordenador e o distanciando de sua real tarefa dentro do ambiente de ensino. 

Sobre essa questão, Placco & Souza (2012) enfatizam: 

 

O CP acaba por se apropriar de funções administrativas e 
organizativas que não são privativas de sua função. Esse fato traz 
consequências que em muito prejudicam a função do CP, tendo em 
vista o caráter pedagógico que deve ser central em suas ações, já que 
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os problemas administrativos e organizacionais tendem a tomar 
grande parte de seu tempo. Desse modo, o fato de estar mais 
envolvido com o administrativo que com o pedagógico impede que o 
CP assuma seu papel de mediador na escola, isto é, que tome como 
ponto de partida e de chegada de suas ações o pedagógico, uma vez 
que o objetivo maior de sua ação deve ser a melhoria constante e 
permanente da aprendizagem dos alunos (PLACCO & SOUZA, 2012, 
p. 11). 
 
 

 Todos os professores-coordenadores já apresentados, assumem um papel 

importante nos contextos de ensino os quais coordenam, porém, em comparação 

com os demais professores-coordenadores, percebe-se que a função do PC-5 está 

limitada à área pedagógica, pois ele é responsável somente por selecionar e 

escolher os materiais utilizados pelos alunos e promover cursos de formação para 

os professores. Os outros professores-coordenadores também realizam atividades 

na área pedagógica, todavia são responsáveis por outras funções que não deveriam 

ser atribuídas a eles. Além de todas essas atividades, é importante ressaltar que 

todos os professores-coordenadores deste estudo foram assim nomeados porque 

exercem a função de coordenadores e, também, atuam como professores. Isso 

mostra que a situação é ainda mais preocupante, pois a rotina de um professor 

demanda muito tempo, por isso, atrelada às demais funções atribuídas aos 

coordenadores, que tempo resta-lhes para se dedicarem à coordenação pedagógica 

e realizarem de fato a função que lhes cabem? Com tantos afazeres, o tempo torna-

se escasso e insuficiente para realizar com responsabilidade e maestria o papel que 

o cargo exige no contexto de ensino. 

 No contexto específico do ensino de línguas, especialmente, os analisados 

neste trabalho, parece não haver uma grande preocupação com essa questão, uma 

vez que os profissionais contratados para o cargo de coordenador geralmente não 

possuem uma formação acadêmica em Letras, Pedagogia ou áreas afins para tal 

função. Isso ficou claro no momento em que apresentei a formação acadêmica dos 

participantes desta pesquisa, onde se comprova que somente os PC-2, PC-3 e PC-5 

apresentam uma formação em área específica e mesmo assim o PC-2 seguiu outros 

caminhos como Engenharia Civil e Matemática por estar descontente com a atuação 

na área. 

 No decorrer da análise, pude constatar que em todos esses institutos de 

idiomas a formação acadêmica não é um critério para a contratação de professores 

e coordenadores. O único requisito exigido é a fluência na língua inglesa.  
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 Os trechos abaixo mostram a opinião dos professores-coordenadores sobre 

os motivos que levaram à contratação de cada um deles para assumirem a 

coordenação de um instituto de ensino de línguas: 

 

PC-1: Pelo meu comprometimento e seriedade com o ensino. 
 
PC-2: Devido as minhas experiências anteriores de professor e discente. 
 
PC-3: Sou coordenador desde 2003 e a escolha foi por eu ter uma visão de todas as 

facetas do negócio, conhecer profundamente o curso oferecido pela escola e 
senioridade. 

 
PC-4: Eu era professor de inglês aqui e quando surgiu a vaga me candidatei. Por 

que tenho iniciativa e gosto de liderança. 
 
PC-5: Vários motivos podem ter contribuído para que eu tenha sido escolhido p/ o 

cargo: minha dedicação e paixão pela escola, e também o fato de o 
departamento acadêmico estar em franco crescimento nessa época.  

 
 
 É possível observar que todos os professores-coordenadores acreditam terem 

sido contratados por méritos não relacionados à formação especifica na área de 

ensino de línguas como, por exemplo: experiência como professor, dedicação, 

liderança, gosto pela profissão etc. A fala de todos eles revela que em nenhum 

momento foi levado em consideração a formação acadêmica de cada um, ou seja, 

os proprietários dos institutos ou os diretores não exigem uma formação adequada 

para se assumir o cargo de coordenador. Por esse motivo, mesmo não tendo uma 

formação específica na área, alguns desses profissionais foram contratados. Isso 

mostra a não importância dada pelos institutos de idiomas em relação à formação 

acadêmica ou continuada dos profissionais que são contratados para assumirem um 

papel importante dentro do contexto de ensino de línguas. A descrição do perfil de 

cada professor-coordenador e suas respectivas formações revelam claramente que 

o PC-1 e PC-4 foram contratados mesmo não sendo habilitados na área e, caso o 

PC-2 e o PC-3 não fossem formados na área, bastaria serem fluentes na língua e 

não haveria problema quanto à contratação. Em relação ao PC-5, representante do 

instituto E, houve a exigência do certificado de proficiência em língua estrangeira, 

além de outros cursos, porém, quanto à formação em Letras ou área pedagógica, 

não houve obrigatoriedade.  
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 Diante dessa situação, pode-se concluir que os professores-coordenadores 

dos institutos privados de idiomas analisados nesta pesquisa foram contratados 

porque cada um, a saber: gosta da profissão, tem liderança, conhece o negócio, a 

área estava em crescimento, tem experiência como professor, além de outros 

motivos, uma vez que todos eles não foram admitidos tendo como critério 

predominante a formação acadêmica específica na área, seja em nível de 

graduação ou pós-graduação. É difícil apontarmos a provável razão dessa não 

valorização por parte dos institutos privados de idiomas, contudo é permitido 

levantar hipóteses das possíveis causas. Uma delas seria a tentativa de reduzir 

gastos, não admitindo novos funcionários; a outra estaria relacionada à falta de 

conhecimento sobre as questões ligadas ao ensino, fazendo com que os 

responsáveis por esses institutos vejam como uma alternativa mais cômoda a 

distribuição das tarefas entre os profissionais que já atuam no instituto, 

independente do cargo que assumem.  

 Os fatores que levaram os responsáveis pela contratação de profissionais de 

institutos de idiomas a assumirem essa posição não são os pontos principais nesta 

discussão. O que se torna lamentável é o descaso com a profissão de professor e 

coordenador, já que qualquer profissional fluente em língua estrangeira poderá 

assumir essas funções dentro de um desses institutos de idiomas, mesmo sendo 

graduado ou pós-graduado em uma área alheia à docência ou à coordenação. Isso 

não acontece na maioria das outras áreas profissionais, isto é, um professor ou 

coordenador não pode, por exemplo, atuar como advogado, engenheiro, enfermeiro, 

etc. sem uma formação adequada para exercer tal profissão, pois toda carreira 

profissional possui suas especificidades e, em vista disso, os cursos de nível técnico 

ou superior são organizados e estruturados com o intuito de oferecer conhecimento 

suficiente para que todo profissional conclua a sua formação e esteja apto a assumir 

a função a qual lhe foi concedido o grau. Por isso, cada profissional deve atuar em 

sua área de formação, caso contrário não há uma valorização do profissional e o 

serviço prestado dificilmente será de qualidade. 

 Portanto, somando a não formação adequada e as diversas funções 

atribuídas ao coordenador pedagógico no contexto dos institutos de idiomas 

analisados durante toda esta pesquisa, obtêm-se como resultado, provavelmente, a 

dificuldade em lidar com problemas de ensino-aprendizagem e, consequentemente, 

o comprometimento das questões pedagógicas. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

  
 
 
 

 Este é um momento em que me dedico para dividir com o leitor as reflexões 

finais advindas dos resultados da análise dos dados desta pesquisa. Foi uma 

caminhada de grande esforço e dedicação, momentos de dúvida e constatação, 

porém com um final que me rendeu um grande aprendizado.  

 É essa nova experiência ou, talvez, uma experiência ressignificada que quero 

partilhar com todos os interlocutores deste trabalho. Para isso, será preciso realizar 

um movimento de vaivém entre as concepções dos pesquisadores e teóricos que 

embasaram essa pesquisa e as dos participantes, figuras protagonistas, deste 

estudo. Com isso, traço um paralelo a fim de responder as perguntas que instigaram 

esta investigação.  

 Segundo Thornbury (2013), a palavra método aparece com frequência em 

anúncios publicitários de cursos de inglês. Para Liu (2004), o conceito de método no 

ensino é importante e ainda comumente utilizado na literatura da área.  

 Além desses autores, vários teóricos e pesquisadores foram de extrema 

importância para a realização deste estudo ao assumirem uma postura favorável ou 

desfavorável diante da problemática que envolve o método. Isso já foi observado 

durante toda a leitura que antecede estas considerações finais.  

 A partir dessas afirmações, o importante é perceber que a temática sobre o 

método não se finda com esta análise e tampouco se findará em um futuro próximo. 

 Há algum tempo, esse assunto vem sendo discutido e está longe de uma 

conclusão. Prova disso, é o artigo Approach, method and techniques de Edward 

Anthony, publicado em 1963, no qual o autor define o significado dos termos 

abordagem, método e técnica. Veja que, mesmo se passando mais de cinquenta 

anos dessa publicação, novos trabalhos ainda aparecem para discutir esse assunto, 

em vista de alguns problemas que ainda são recorrentes quando o tema é o método, 

como é o caso desta pesquisa.  

  A intenção desta pesquisa não é colocar um ponto final nas questões em 

torno do método. Pelo contrário, o objetivo é trazer para a discussão a concepção de 

método dos professores-coordenadores de institutos privados de idiomas e 
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proporcionar a reflexão acerca de um novo aporte teórico conhecido como condição 

pós-método. 

 Acredito que foi possível evidenciar concepções interessantes acerca dessa 

temática, além de proporcionar uma alusão a novos assuntos que poderão ser 

discutidos por outros pesquisadores da área em trabalhos futuros.  

 O interesse pela temática que gravita em torno do método fez com que o 

mercado editorial lançasse inúmeras obras que abarcam essa temática. Holmes 

(2000) faz um comentário importante em seu artigo What’s my methodology?, no 

qual constata que é possível encontrar muitos exemplares de obras que trazem no 

título a palavra metodologia.  

 A busca por esse assunto revela que muitos professores, além de outros 

profissionais da área de ensino-aprendizagem, procuram por livros que tratam 

dessas questões. Isso é sinal de que há um interesse muito grande por temas que 

envolvem o método. 

 Atualmente, não é somente o termo metodologia que ocupa lugar de 

destaque nos livros. O método também recebe um espaço privilegiado em títulos de 

livros, artigos e trabalhos acadêmicos. Com o tempo, tanto a metodologia como o 

método receberam múltiplas significações, sendo usados por diferentes professores 

e até mesmo por alguns pesquisadores de diferentes maneiras.  

 Essa apropriação desenfreada do termo, sem um cuidado quanto à sua 

definição, trouxe problemas que hoje são recorrentes ao lermos trabalhos que tratam 

do método. O uso banalizado do termo foi um grande motivador na realização desta 

pesquisa, pois percebi que os institutos privados de idiomas abusam da palavra 

método para promover seus cursos de inglês.  

 Diante da supervalorização dada ao método em cursos de inglês, resolvi 

analisar o que os professores-coordenadores compreendem por método.  

 O resultado dessa análise proporcionou respostas às seguintes perguntas de 

pesquisa: 

 

1) O que os professores-coordenadores dos cursos de inglês de cinco institutos 
privados de idiomas compreendem por método? 

 
    2) Quais terminologias esses profissionais utilizam para nomear e descrever a 

tríade escalonar de Anthony (1963)? 
 
3) Como a formação pode influenciar a concepção de método? 
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 A primeira pergunta levou-me a analisar outras questões recorrentes dos 

dados coletados. Durante a análise, percebi que o termo método era muitas vezes 

usado como sinônimo de abordagem ou técnica e em outros momentos não 

correspondia à definição de Anthony (1963).  

 Os dados mostraram que ainda há uma grande dificuldade quando é 

solicitado ao professor-coordenador definir o método. A maioria deles apropria-se do 

termo, mas tem dificuldade em conceituá-lo.  

 Com exceção do PC-3 e PC-5, os demais participantes apresentaram 

concepções que fogem da definição de método proposta por Anthony (1963), porém, 

se comparadas às concepções de abordagem e técnica analisadas, as definições de 

método são as que mais se aproximam do conceito anthoniano. Provavelmente, isso 

ocorre porque é um termo usado frequentemente no contexto do professor-

coordenador de inglês. Por essa razão, ele sente-se um pouco mais à vontade e 

seguro para defini-lo. Mesmo assim, com exceção do PC-3 e PC-5, não é possível 

dizer que houve uma definição clara e satisfatória do método.  

 Quanto aos termos abordagem e técnica, o problema foi ainda maior. É fácil 

perceber que os professores-coordenadores não possuem uma concepção clara do 

significado desses dois termos. Sendo assim, arriscaram em respostas que ora 

tinham relação com método ora eram dadas a eles novas significações.  

 Dentre as falas dos professores-coordenadores, posso dizer que o PC-3 

apresentou uma concepção não muito detalhada sobre a abordagem, mas é 

possível perceber que o professor possui uma noção de que a abordagem 

corresponde à concepção de linguagem que está por trás do ensino. Enquanto o 

PC-5 apresentou uma noção bastante satisfatória sobre o que ele compreende por 

abordagem.  

 É importante ressaltar que embora as concepções tenham relação com o 

significado estabelecido por Anthony (1963), ainda há uma dificuldade quando se 

propõe conceituar um termo. Isso ficou evidente, principalmente, nas concepções 

dos PC-1, PC-2 e PC-4. 

 A impressão que tive ao analisar os dados, é que os professores-

coordenadores apropriam-se de novos termos ou de palavras que possuem 

múltiplos significados para definir outro termo. Isso dificulta a compreensão do que 

se quer realmente dizer.  
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 Aproveito essa dificuldade apresentada pelos professores-coordenadores 

para destacar a segunda pergunta de pesquisa: quais termos são utilizados para 

nomear e descrever a tríade escalonar de Anthony (1963)? Acredito que, pela 

resposta dada à primeira pergunta, tenha levantado hipóteses dos possíveis termos 

que apareceram para nomear o que os participantes da pesquisa realizam na 

prática.  

 Como disse anteriormente, emergiram dos dados os termos abordagem e 

técnica referindo-se ao método e também, algumas vezes, o método reportando-nos 

ao conceito de abordagem ou técnica. Porém, o que me chamou a atenção não foi 

só uma confusão terminológica entre a tríade abordagem, método e técnica, mas, 

também, o surgimento de novas palavras para se referir ao método, tais como: 

procedimentos, metodologia e recursos. Esse fato mostra-nos que a concepção de 

outros termos também não está clara para os professores-coordenadores. 

 A princípio, acreditava-se que a confusão terminológica era fruto de uma 

graduação deficitária, contudo, após me deparar com os primeiros dados, evidenciei 

que, além do PC-3 e PC-5, há o PC-2 que possui graduação em Letras-Inglês. 

Mesmo assim, ele não obteve sucesso ao conceituar os termos abordagem, método 

e técnica. Isso mostra que não se pode atribuir à graduação a culpa pela falta de 

conhecimento do professor-coordenador acerca do significado de termos usados na 

área de ensino de língua estrangeira. 

 O PC-2 seguiu por outros caminhos, como ele mesmo constatou. Algum 

tempo depois de ter concluído o curso de Letras, graduou-se em Engenharia Civil e 

Matemática, provavelmente, não se aprofundou tanto nos estudos na área 

específica de ensino de inglês, tendo como resultado a dificuldade em lidar com 

determinados aspectos relativos à pedagogia do ensino de línguas.  

 Esse fato, aliado às demais concepções dos professores-coordenadores, 

comprovam que a graduação é uma fator importante, mas não é suficiente ou 

determinante para formar um profissional hábil para exercer a sua função.  

 O PC-3 e PC-5, também graduados em Letras, apresentaram uma concepção 

de método mais adequada se comparada aos conceitos definidos por Anthony 

(1963), mas, segundo os próprios participantes, procuram informar-se e se atualizar 

com base em novas leituras. Talvez essa tenha sido a diferença entre os três 

professores-coordenadores graduados em Letras.  
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 O problema relacionado à formação dos participantes traz à tona a terceira 

pergunta de pesquisa: como a formação pode influenciar a concepção de método?  

 Certamente, se essa pergunta fosse elaborada após a análise dos dados, ela 

teria outra formulação e passaria a ser definida como: até que ponto a formação ou 

a falta dela influencia a concepção de método de professores-coordenadores? Isso 

porque pude notar que não só a falta de formação específica, mas também uma 

formação deficitária influenciam na formação do profissional. Afinal, já era de se 

esperar que professores-coordenadores sem uma formação específica na área não 

dessem conta de tratar de assuntos referentes ao ensino-aprendizagem de língua 

estrangeira. Todavia, não é comum isso partir de um profissional que tem uma 

formação especifica na área.  

 A constatação acima me remete a uma outra situação revelada pelos dados, 

ou seja, a falta de exigência de formação específica para atuar como professor e 

coordenador. Os institutos analisados neste trabalho não exigem que seus 

profissionais tenham uma formação específica, seja em nível de graduação ou pós-

graduação, para exercer satisfatoriamente as funções que estão sob a 

responsabilidade desses dois cargos. 

 Outro fato importante que trago para a discussão é a formação oferecida 

pelos institutos privados de idiomas. Segundo todos os professores-coordenadores, 

eles participam de cursos de formação oferecidos pela matriz de cada instituto, além 

de serem responsáveis pela formação dos professores de cada unidade.  

 Diante dos dados apresentados, isso me faz concluir que há algum problema 

em relação aos cursos oferecidos por essas matrizes, uma vez que o PC-1, PC-2 e 

PC-4, não souberam definir satisfatoriamente os termos analisados durante esta 

pesquisa, ou seja, abordagem, método e técnica. Embora os utilizem com muita 

frequência no contexto real de trabalho.  

 É recorrente a apropriação desses termos como palavras-chave em anúncios 

publicitários, sites, folhetos etc.  

 No contexto atual de ensino de línguas, é comum encontrar a abordagem 

comunicativa como o boom do momento, quando o assunto é o ensino de línguas 

em institutos privados de idiomas. 

 Nesta pesquisa, foi constatado que os participantes atribuem a essa 

abordagem um caráter meramente comunicativo. Isso quer dizer que, para eles, a 

abordagem comunicativa consiste no desenvolvimento da capacidade de 
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comunicação e compreensão em um novo idioma. Contudo, com base nas 

características dessa abordagem, apresentadas na seção da fundamentação 

teórica, sabe-se que ela exige muito mais que apenas a habilidade de falar e 

compreender uma nova língua.  

 Os resultados desta pesquisa não só revelaram que os participantes não 

conhecem com exatidão os termos abordagem, método e técnica, como também 

apontaram uma grande falha da gestão dos institutos privados de idiomas.  

 Uma das perguntas de pesquisa contemplava a função do coordenador 

dentro do contexto de ensino de cada instituto. As respostas revelaram que, com 

exceção do PC-5, todos os demais professores-coordenadores realizam tarefas que 

não competem ao cargo de coordenador.  

 Como já citado por Placco & Almeida (2011), a falta de identidade do 

coordenador faz com que a diretoria de um sistema de ensino atribua ao 

coordenador funções que não são de sua responsabilidade. A carga de trabalho 

excessiva do coordenador pedagógico consome todo o tempo que poderia ser 

usado para tratar de questões pedagógicas. Provavelmente, se esse profissional 

assumisse a função que lhe é de sua responsabilidade, ele teria mais disponibilidade 

para se atualizar e compartilhar com os professores que estão sob sua diretriz. 

Todavia, infelizmente, essa não é a realidade do cenário educacional brasileiro, seja 

em escola regular ou instituto privado de idiomas.  

 Ao final da análise, concluí-se que ainda há um longo caminho a ser 

percorrido por parte dos profissionais que atuam no ensino de inglês em institutos 

privados de idiomas, uma vez que tive a impressão de que esses institutos 

funcionam como empresas, onde o objetivo principal é a lucratividade. Isso ficou 

evidente nas funções atribuídas ao coordenador pedagógico, na concepção dos 

professores-coordenadores a respeito do método, da abordagem e da técnica, até 

mesmo da própria abordagem utilizada no ensino de inglês, segundo os próprios 

participantes. Para mim, é necessário repensar os cursos oferecidos pelas matrizes 

desses institutos e, em decorrência deles, a formação oferecida pelos 

coordenadores aos professores, já que foi possível constatar que mesmo realizando 

esses cursos ainda há uma deficiência muito grande nos aspectos relacionados à 

pedagogia do ensino de línguas.   
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 Por fim, finalizo está pesquisa com a certeza de que o ensino de inglês em 

institutos privados de idiomas está longe de assumir uma postura condizente com a 

proposta trazida pela condição pós-método.  

 Não há possibilidade de isso acontecer em um ambiente onde o lucro está 

acima de tudo. Isso fica claro quando constatamos que dentre os cinco professores-

coordenadores, apenas o PC-5 tem a liberdade de decidir qual abordagem norteará 

a escolha do método, dos materiais e até mesmo a elaboração do plano de ensino.  

 A esse respeito, Hall (2011) enfatiza que o professor não é livre para escolher 

o que fazer em sala de aula. Eles são obrigados a seguir uma convenção social, a 

expectativa dos alunos, as políticas da escola sobre como ensinar e qual método 

seguir.  Ainda sobre essa discussão levantada por Hall (2011), Oliveira (2014) 

afirma: quem trabalha ou já trabalhou em institutos de idiomas que possuem filiais 

em todo o Brasil na forma de franchising sabe o que significa ser obrigado a seguir o 

método que a empresa adota; se não o seguir, é despedido.  

 Essa realidade só reforça a dificuldade para exercer a profissão em um 

contexto onde as maneiras de conceber o ensino são impostas e não se permite a 

discussão para decidir qual caminho é melhor a ser seguido.  

 Em pleno século XXI, ainda nos deparamos com um ensino, em institutos de 

idiomas, com a cara do século XVIII. Talvez esse seja um dos motivos para a 

resistência do método, o que culmina em títulos de artigos como: Methods Are Not 

Dead! da pesquisadora Shakouri (2012). Neste trabalho a autora contesta a morte 

do método como consequência da proposta de Kumaravadivelu (2006) sobre a 

condição pós-método.  

 Como já disse Canagarajah (2009), há uma indústria de métodos por trás de 

um mercado dominante de materiais voltados para o ensino de língua estrangeira. 

Os institutos de idiomas estão entre esse mercado editorial que insiste em 

comercializar livros e mais livros destinados ao ensino de línguas.  

 Diante do exposto, espero que esta pesquisa tenha despertado reflexões 

acerca da concepção não só de método, mas de todos os termos decorrentes das 

falas dos participantes, além de proporcionar uma discussão que gravita em torno da 

proposta trazida por Kumaravadivelu (2006) sobre a condição pós-método a fim de 

conhecê-la para depois concordar com os princípios que regem essa condição ou 

refutá-los. 
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APÊNDICE 

 
 
 

Apêndice 1: Questionário aplicado aos participantes. 
 
 

                           Pontifícia Universidade Católica de São Paulo 

                               Programa de Estudos Pós-Graduados em Linguística Aplicada e  
Estudos da Linguagem 

 

        QUESTIONÁRIO 

 

Caro(a) Coordenador(a), 

O questionário a seguir tem por finalidade obter dados para a elaboração de minha Dissertação de Mestrado em 
Linguística Aplicada e Estudos da Linguagem pela PUC-SP. Então, gostaria de contar com sua preciosa 
cooperação no sentido de respondê-lo, da forma mais sincera e verdadeira possível, tendo em vista que suas 
respostas servirão de base fundamental para futuras conclusões e contribuições. Se, por acaso, você sentir 
necessidade de dizer algo mais ou explicar melhor sua opinião sobre alguma(s) questão(ões), utilize o espaço 
reservado a comentários no final do questionário, não esquecendo de mencionar a questão à qual você está se 
referindo. 

Desde já agradeço sua cooperação. 

Diego Moreno Redondo 

 

Participante da Pesquisa:  

Instituto de Idiomas:  

 

1- Qual a sua idade?  

2- Qual é a sua formação acadêmica? Em qual instituição realizou a graduação? 
 
3- Você já realizou algum curso de pós-graduação, extensão, etc.? Qual (is)? Qual a carga horária do 

curso? Em qual instituição foi realizado?  
      
4- Como você aprendeu inglês? Relate a sua trajetória como aprendiz de inglês. 
     
5- Há quanto tempo você atua como professor de inglês? Por que escolheu trabalhar nessa área? 
     
6- Há quanto tempo você trabalha como coordenador(a) de curso de inglês? Por que você acha que 

foi escolhido(a) para ocupar esse cargo? 
 
7- Exerce outra função ou possui outra profissão além de professor-coordenador(a) de língua 

inglesa? Qual? 
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8- Descreva o contexto de ensino-aprendizagem de língua inglesa no qual você trabalha.  
 
9- Descreva a sua função como coordenador(a) na instituição na qual trabalha. 
 
10- O Instituto de Idiomas no qual você trabalha oferece algum curso de formação para os 

professores da Unidade? Se sim, quem ministra esse curso? Qual a carga horária? Que 
assuntos são abordados no curso? Com que frequência esse curso é realizado? 

  
11- O que você compreende por abordagem? Explique. Dê exemplos. 
                
12- O que você compreende por método? Explique. Dê exemplos. 
 
13- O que você compreende por técnica? Explique. Dê exemplos. 
       
14- Você acredita que exista uma melhor abordagem/método/técnica para ensinar/aprender inglês? 

Se sim, qual? Como você a(o) utilizaria em sala de aula? Se não, por que não? 
 
15- O Instituto no qual você atua como professor(a) e coordenador(a) se apoia em alguma 

abordagem/ método/técnica específica(o) de ensino de inglês? Qual? Como são realizadas as 
aulas baseadas nessa abordagem/método/técnica? 

       
16- Como o Instituto escolhe uma determinada abordagem/método/técnica? Quem é responsável por 

essa escolha?  
       
17- O Instituto em que você trabalha permite a inserção de outros recursos e atividades além dos já  

utilizados? Você o faz? Exemplifique. 
       
18- Você conhece ou busca informações teóricas que deem suporte à prática em sala de aula?  

Exemplifique. 
 
19- Como você trata as quatro habilidades comunicativas (writing, speaking, reading and listening) em 

sua aula? 
     
20- Como você reage quando identifica dificuldades diferentes entre seus alunos? Como lida com 

isso? 
 
21- Você considera importante conhecer a turma antes de elaborar as atividades e escolher um 

material didático? Como esse Instituto lida com essa questão? 
       
22- Você acredita que a mesma abordagem/método/técnica possa ser usada tanto na escola regular 

quanto em um curso de inglês de Instituto de Idioma? Por quê (não)?  
 
23- Durante a sua trajetória como profissional de ensino de língua inglesa, você identifica mudanças  

no seu modo de ensinar e ver o ensino de línguas? Se sim, quais são elas? 
 
24- Você acredita que possua uma rotina de práticas em sala de aula ou seu modo de ensinar se 

modifica constantemente? Exemplifique. 
 
25- Você possui alguma dificuldade como coordenador(a) de cursos de inglês? Fale sobre isso. 
       
26- Qual é a principal meta dos cursos de inglês oferecidos por esse Instituto? Como o Instituto 

colabora para que essa meta seja alcançada?      
 
27- Segundo o site desse Instituto de Idiomas, o ensino é baseado em métodos e recursos de ponta 

com o objetivo de preparar os alunos para a comunicação real? Por que você acha que foi 
escolhido essa abordagem/método/técnica? Como ela (ele) é utilizada(o) em sala de aula? 

       
28- Cite exemplos de uma aula que segue a proposta de ensino dessa instituição. 
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Campo destinado a comentários.  
 
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
_________________________________________________________________  
 
 
 
 
Agradeço muito pela sua disponibilidade e colaboração. Com certeza, sua participação é de extrema importância 
para a realização desta pesquisa. 
 
Para qualquer esclarecimento, contate-me:  
 
Tel. : (XX) XXXXXXXX 
E-mail: XXXXXXXXXX 


