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APRESENTAÇÃO 

Ítaca
Se partires um dia rumo à Ítaca  
Faz votos de que o caminho seja longo repleto de aventuras, repleto de saber.
Nem lestrigões, nem ciclopes, nem o colérico Posidon te intimidem!
Eles no teu caminho jamais encontrarás.
Se altivo for teu pensamento
Se sutil emoção o teu corpo e o teu espírito tocar
Nem lestrigões, nem ciclopes
Nem o bravio Posidon hás de ver
Se tu mesmo não os levares dentro da alma
Se tua alma não os puser dentro de ti.
Faz votos de que o caminho seja longo.
Numerosas serão as manhãs de verão
Nas quais com que prazer, com que alegria
Tu hás de entrar pela primeira vez um porto
Para correr as lojas dos fenícios e belas mercancias adquirir.
[...] Tem todo o tempo Ítaca na mente.
Estás predestinado a ali chegar.
Mas, não apresses a viagem nunca.
Melhor muitos anos levares de jornada
E fundeares na ilha velho enfim.
Rico de quanto ganhaste no caminho
Sem esperar riquezas que Ítaca te desse. [...]
(KAVÁFIS, 2006, p. 146-147)
 
Freud, em O mal-estar da civilização, obra renomada e publicada em inúmeras 

edições, defende que a civilização é sinônimo de cultura. Ou seja, não podemos 
desassociar a funcionalidade cultural em organizar um espaço, determinar discursos 
e produzirem efeitos.

Por vivermos em tempos em que só o fato de existir já é resistir, seria 
ingenuidade, tanto de assujeitamento, quanto social, acreditar que a cultura não vem 
produzindo a resistência, principalmente na diferenciação social. Entre estudiosos, 
um dos pontos mais questionáveis, entre pesquisadores das mais diversas áreas 
do conhecimento, é sobre o papel do professor como agente cultural, no espaço 
escolar, mas não podemos legitimar que a escola, bem como o professor, sejam os 
principais influenciadores. Há, no social, trocas dialógicas, enunciativas e discursivas 
que configuram e constituem o sujeito em meio sua adequação individual, ou seja, 
o aculturamento perpassa por “muitas mãos”, instituições, sujeitos, ideologias que 



atuam na formação estrutural.
De acordo com nossas filiações, determinamos culturas, determinamos não 

culturas, assim como afirma Bourdieu (1989), que responsabiliza essas legitimações 
aos próprios sujeitos que as vivem. Resistir seria, neste caso, transformar o mundo 
no qual estamos inseridos.   

A escola precisa ser transformada, há muito tempo ela serve à legitimação 
da cultura dominante. É de fundamental relevância que a escola esteja cada vez 
mais próxima daqueles que são, de certa forma, o coração que a faz pulsar, da 
comunidade escolar que, ao garantir sua identidade cultural, cada vez mais se 
fortalece no exercício da cidadania democrática, promovendo a transformação da 
escola em uma escola mais humanizada e menos reprodutora, uma escola que 
garanta, valorize e proteja a sua autonomia, diálogo e participação coletiva. Assim, 
dentro dessa coletânea, buscou-se a contribuição do conceito de mediação como um 
possível conceito de diálogo para com as problemáticas anteriormente explicitadas.

O termo ensino e aprendizagem em que o conceito de mediação em Vigotsky 
(2009) dá início à discussão a uma discussão sobre mediação, que considera o 
meio cultural às relações entre os indivíduos como percurso do desenvolvimento 
humano, onde a reelaboração e reestruturação dos signos são transmitidos ao 
indivíduo pelo grupo cultural. As reflexões realizadas, a partir dos artigos propostos 
na coletânea, nos mostram que a validação do ensino da arte, dentro das escolas 
públicas, deve se fundamentar na busca incessante da provocação dos sentidos, na 
ampliação da visão de mundo e no desenvolvimento do senso crítico de percepção 
e de pertencimento a determinada história, que é legitimada culturalmente em um 
tempo/espaço.

A escola precisa fazer transparecer a possibilidade de relações sociais, despertar 
e por assim vir a intervir nestes processos. Se deve analisar de maneira mais crítica 
aquilo que é oferecido como repertório e vivência artística e cultural para os alunos, 
bem como se questionar como se media estas experiências, ampliar as relações 
com a arte e a cultura, ao contrapor-se ao exercício de associação exercido muitas 
vezes pela escola nas práticas de alienação dos sujeitos diante de sua realidade.

Todos, no espaço escolar, atuando de maneira mais contributiva como lugar 
propício para ressignificação, mediação, produção cultural e diálogos culturais, que 
articulados junto a uma política cultural democrática podem vir a construir novos 
discursos que ultrapassam os muros que restringem a escola a este espaço de 
dominação, legitimado pelo atual sistema. A escola, dentro desta perspectiva, passa 
a ser concebida como um espaço de dupla dimensão. Dentro desta concepção, 
os processos de mediação potencializam a práxis de um pensamento artístico e 
cultural. É, atuando atrelado ao cotidiano, em uma perspectiva de mediação, que 
parte destes pressupostos apresentados que a escola passa a adquirir um carácter 
de identidade, resistente à homogeneização cultural. A escola pode causar novas 



impressões, pode abrir seu espaço para novos diálogos e conversações.
É preciso, no entanto, despertar esta relação, desacomodar-se do que é 

imposto. Muitos são os fatores que teimam em desmotivar, no entanto, está longe 
desta ser a 90 solução para um sistema educacional que precisa de maneira urgente 
ser repensado. Ao acompanhar a ação nestas escolas, foi impressionante observar 
como a movimentação contagiava todos, até mesmo aos que observavam a 
movimentação e curiosos passavam pelo espaço, alunos de outras turmas apareciam 
para ajudar e tudo era visto com grande expectativa. Os alunos que participaram do 
processo aparentavam estar realmente coletivamente envolvidos, e isso pode ser 
observado nos depoimentos. O movimento observado na montagem, na realização 
da exposição e na ação educativa foi surpreendente e demonstra que a escola 
carrega realmente consigo algo muito precioso, que é pouco valorizado, o cotidiano 
real, o qual não está incluso em documentos, a parte viva da escola.

A presente ação demonstrou que a escola pode tomar rumos diferentes dos 
quais ela é designada pelo sistema. Aponta que um destes caminhos é apostar 
nos processos de mediação cultural que partam do cotidiano dos sujeitos que 
constituem este espaço. Assim, os processos de mediação cultural atrelados 
ao conceito de cotidiano não documentado atuam como exercício de partilha do 
sensível e colaboram na formação da práxis de um pensamento artístico e cultural. 
Esta concepção aqui analisada remete à tomada de uma nova postura frente ao 
ensino da arte e a concepção de espaço escolar assinala à construção de narrativas 
que possam contribuir para a construção de uma escola menos determinista e mais 
humanitária. Ao se realizar uma ação como esta proposta, o espaço escolar permite 
uma participação ativa e democrática entre seus autores, possibilitando a troca 
de vivências e experiências na comunidade escolar, promovendo um diálogo que 
potencializa a produção cultural dos alunos. A mediação dos trabalhos pelos alunos 
foi, segundo os depoimentos, algo muito rica e satisfatória para eles, os quais se 
mostraram maravilhados ao poderem partilhar de suas criações e apresentá-las à 
comunidade escolar.

Na ação educativa os alunos mediam o processo criativo e estes momentos de 
mediação, em absoluto, se configuraram como exercícios de partilha da sensível, que 
carregados de significados possibilitam a troca e o contato com o outro. Diante do 
que aqui se faz exposto, nada se tem a concluir como algo pronto e acabado, assim 
o que se faz é concluir uma etapa, que se transformará em múltiplas possibilidades 
de novos fazeres, desta teia de retalhos cabe, por agora, apreciar a parte que foi 
tecida e refletir, para sem muito tardar, sair em busca de outros retalhos que possa 
quiçá, um dia, tornar-se uma trama densa da práxis educativa e artística.

Boa leitura!

Solange Aparecida de Souza Monteiro
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O MÉTODO TOTAL PHYSICAL RESPONSE 
(TPR) NO ENSINO DE INGLÊS PARA CRIANÇAS 
(LIC): CONSIDERAÇÕES SOBRE A ATMOSFERA 

MOTIVACIONAL POSSIBILITADA 
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RESUMO: Apesar de seu crescente e mundial 
reconhecimento linguístico e pedagógico, o 
ensino de Língua Inglesa (LI) no Brasil ainda se 
mostra bastante problemático, principalmente 
se observarmos a esfera educacional pública 
do país. Ao transpormos essa questão para o 
ensino de LI para Crianças (LIC), o problema 
se agrava ainda mais. Assim, este trabalho 
pretende investigar os possíveis resultados 
de uma adaptação do método Total Physical 
Response (TPR), desenvolvido por James 
Asher, no ensino-aprendizagem de LIC, 
oferecendo ao docente maior sistematização 
e não o deixando à mercê do livro didático 
ou de sua formação insatisfatória. Segundo 
Larsen-Freeman (2000), o TPR propõe o 
ensino de LE em um contexto de comandos e 
ações, aproximando o seu aprendizado com 
o da Língua Materna (LM) e proporcionando 
uma experiência agradável e motivadora 
aos alunos. Por meio de uma metodologia 
qualitativa de cunho interpretativista, fez-se 
isso em contexto de um instituto de idiomas, 
com alunas de aproximadamente 9 anos de 

idade, por um período de aproximadamente 2 
meses. Concluiu-se que o TPR é um método 
bastante útil no ensino-aprendizagem de LIC, 
sobretudo porque ele possibilita um ambiente 
de aprendizagem motivador; e crianças 
tendem a aprender melhor quando se sentem 
confortáveis, livres de pressão e motivadas 
(ROCHA, 2009, p. 250). Entende-se que os 
resultados aqui alcançados podem em muito 
contribuir para o ensino-aprendizagem de LIC 
no contexto brasileiro, orientando as práticas 
pedagógicas dos profissionais da área de 
ensino de LE e apresentando-lhes diferentes 
maneiras de lidar com essa faixa-etária em sala 
de aula. 
PALAVRAS-CHAVE: Ensino-aprendizagem de 
LE. Ensino de inglês para crianças. LIC. TPR. 
Motivação.

THE TOTAL PHYSICAL RESPONSE (TPR) 
METHOD IN THE ENGLISH TEACHING 

FOR CHILDREN (ELC): CONSIDERATIONS 
ABOUT THE PROVIDED MOTIVATIONAL 

ATMOSPHERE

ABSTRACT: Despite its growing and worldwide 
pedagogical and linguistic recognition, the 
teaching of English Language (EL) in Brazil is 
still quite problematic, especially if we look at 
the public educational sphere of the country. 
By looking at the issue in teaching EL for 
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Children (ELC), the problem is further aggravated. Thus, this paper aims to investigate 
the possible results of an adaptation of the method Total Physical Response (TPR), 
developed by James Asher, in the teaching and learning of ELC, providing the teacher 
more systematization and not leaving him/her at the mercy of his/her unsatisfactory 
formation. According to Larsen-Freeman (2000), TPR proposes FL teaching in a context 
of commands and actions, approaching its learning with Mother Language (ML) and 
providing an enjoyable and motivating experience to students. Through a qualitative 
methodology of interpretative nature, we did it in the context of a language institute 
with students from about 9 years old, for a period of approximately 2 months. It was 
concluded that the TPR is a very useful tool for teaching and learning ELC, particularly 
because it enables a motivating learning environment; and children tend to learn better 
if they feel comfortable, free from pressure and motivated (ROCHA, 2009, p. 250). It is 
understood that the results here achieved can contribute to the teaching and learning 
of ELC in the Brazilian context, guiding the pedagogical practices of professionals of 
the LE teaching area and showing them different ways to deal with this age group in 
classrooms. 
KEYWORDS: Foreign language teaching and learning. Teaching EL for children. ELC. 
TPR. Motivation.

1 | 	INTRODUÇÃO

O interesse em aprender uma Língua Estrangeira (LE) sempre esteve presente 
no decorrer da história da humanidade, desde suas civilizações iniciais até o momento 
presente, o chamado mundo globalizado. De certo, ao longo desse percurso, os 
objetivos e finalidades desse aprendizado foram os mais distintos (cf. Richards e 
Rodgers, 2001). 

Por uma questão política e econômica, o inglês tem se apresentado como a LE 
de maior interesse entre os aprendizes de lingua. Embora outros idiomas também 
componham a nossa contemporaneidade, o inglês logra de uma posição privilegiada, 
sobretudo se ponderarmos que a globalização se efetiva com sua utilização (ORTIZ 
apud ASSIS-PETERSON e COX, 2007). Isso faz com que o ensino de Língua Inglesa 
(LI) esteja presente em diversos contextos e para diversas faixas-etárias, ganhando 
notoriedade e promovendo inúmeras discussões e reflexões acerca do seu fazer.

Apesar disso, o ensino-aprendizagem de Língua Inglesa - sobretudo para 
Crianças (LIC), que é a faixa-etária alvo deste trabalho - ainda enfrenta algumas 
barreiras. Primeiramente, há a não obrigatoriedade do ensino de LE nos anos iniciais 
do Ensino Fundamental (EF) da rede pública de ensino, estabelecida pela Lei nº 
9.394, de 20 de dezembro de 1996. No entender de Rocha e Tílio (2009, p. 296), o 
caráter facultativo do ensino de LE nas séries iniciais do EF brasileiro:

[...] implica a ausência de bases mínimas comuns de referência, política 
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e teoricamente sustentadas, o que enfraquece o processo e intensifica 
desigualdades, permitindo-nos caracterizar sua concretização em âmbito nacional 
como excludente. (ROCHA e TÍLIO 2009, p. 296)

É importante ressaltar que tal ausência de bases mínimas comuns de referência 
não só afeta o ensino público, mas também outros domínios educacionais, como 
o particular, colocando em xeque os conteúdos mínimos necessários para que o 
aprendiz se desenvolva como aluno e como cidadão. 

Em segundo lugar, tem-se a ausência de profissionais certificados para ensinar 
LE na infância. Muitos autores têm discutido sobre isso (CAMERON, 2001; SANTOS, 
2005; FERNÁNDEZ e RINALDI, 2009; LIMA, 2010, SHIMOURA, 2005), enfatizando 
sempre a importância de uma formação específica e adequada quando se trata de 
promover o aprendizado nessa faixa-etária tão peculiar. 

Sob essa perspectiva, surgem dúvidas acerca da qualidade do ensino de 
LIC no contexto atual. Já que os conteúdos não são claramente estabelecidos e a 
formação profissional é deficiente, ele acaba se baseando em intuições ou no livro 
didático (LD) adotado. Pesquisas apontam para a relevância do material didático 
(MD) no processo de ensino-aprendizagem de LE (CORACINI, 1999, 2003; LEFFA, 
2003; RAMOS E ROSELLI, 2008; ROCHA E TÍLIO, 2009), todavia, o que era para 
ser utilizado apenas como um recurso facilitador, hoje vem regulando o trabalho 
docente, ditando não só o conteúdo que os professores devem trabalhar, mas 
também a forma. 

Nesse sentido, este trabalho objetivou investigar os possíveis resultados de 
atividades alternativas no ensino-aprendizagem de LIC, oferecendo um respaldo 
ao docente e não o deixando à mercê do LD ou de sua formação insatisfatória. 
Para isso, testou-se uma adaptação do método Total Physical Response (TPR), 
desenvolvido por James Asher, em sala de aula. Gattolin (1998) já havia evidenciado 
a atmosfera afetuosa e motivadora propiciada pelo método, a mesma que favorece 
a aprendizagem significativa. 

2 | 	PERSPECTIVAS TEÓRICAS

Com a globalização e o surgimento das novas tecnologias, fez-se crescente o 
(re)conhecimento linguístico e o interesse pelo ensino de LE, revelando, inclusive, a 
tendência de que ele se manifeste para os aprendizes cada vez mais cedo (ROCHA, 
2006).

Em âmbito nacional, estudiosos como Shimoura (2005) e Rinaldi (2006) tratam 
da questão da formação de professores e das habilidades necessárias para se 
ensinar LE na infância. Já Rocha (2006) busca elaborar justificativas e provisões 
teóricas para o ensino de LE nos dois primeiros ciclos do Ensino Fundamental, bem 
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como oferecer propostas teórico-práticas para esse campo. Santos (2009) discute em 
sua tese a expansão da oferta de inglês para crianças como uma maneira de incluí-
las na sociedade contemporânea, proporcionando-as igualdade de conhecimento 
e oportunidades de interação social. Figueira (2002), por sua vez, investiga a 
construção do processo de ensino-aprendizagem de LE com crianças na faixa-etária 
de 8 a 10 anos, ou seja, crianças alfabetizadas.

Em termos de prática pedagógica, objeto também desta pesquisa, temos os 
trabalhos de Tonelli (2005) e Scaffaro (2006), que incluem, respectivamente, as 
histórias infantis e a atividade de contar histórias no processo de ensino-aprendizagem 
de língua inglesa para crianças (LIC), sendo esta última como recurso na retenção 
de vocabulário novo na língua inglesa em crianças na fase pré-escolar. Gattolin 
(1998) já havia trabalhado com o ensino e aprendizagem de vocabulário e mostrado 
a importância de que ele fosse motivador. 

Nessa esfera prática, destaca-se ainda Szundy (2005), que propõe uma 
discussão profunda sobre a utilização de jogos de linguagem (jogos de nomear, 
jogos de reconhecimento e jogos de descrever) como instrumentos de ensino-
aprendizagem na sala de aula de LE com crianças entre 7 e 9 anos, concluindo que 
os mesmos têm a função de co-construtor do conhecimento. Luz (2003) também se 
faz importante nesse meio, já que, analisando as atividades em sala de aula com 
crianças aprendendo inglês como LE, aponta que os professores devem desenvolver 
práticas de ensino-aprendizagem em que os alunos, ao interagirem com os colegas, 
tornem-se mais colaborativos e usem a língua-alvo de forma mais criativa.

Diante disso, faz-se necessário que as características inerentes à criança sejam 
consideradas pelo professor em seu fazer pedagógico, uma vez que, convergindo 
com Santos (2005), se o ensino de LIC seguir os mesmo moldes e objetivos do 
ofertado em séries mais avançadas, este estará fadado ao fracasso, correndo o 
risco de desenvolver no aluno uma aversão à língua ou prejudicar seu aprendizado, 
momentâneo ou futuro.

A verdade é que ensinar LE para uma criança está longe de ser uma tarefa 
fácil e que dispensa qualificações e habilidades específicas, como já advertiram 
Rocha (2008), Cameron (2001) e Silva (1997). É preciso que o professor considere 
e respeite a sua natureza como aprendiz, refletindo sempre sobre as maneiras mais 
propícias de ensiná-la (WOOD, 1998). Rocha (2008), ancorada em estudiosos do 
campo, discorre sobre tal natureza, pontuando as caraterísticas infantis que tornam 
o processo de ensino-aprendizagem de LIC tão delicado e singular. Dentre elas, está 
o fato de a criança ser naturalmente curiosa, mas engajar-se apenas em atividades 
que lhe despertam o interesse. Por seu foco ser curto, todavia, essas atividades 
precisam envolver a construção ativa do conhecimento e o uso efetivo da linguagem 
para que o aprendizado se dê de maneira satisfatória (VYGOTSKY, 1998, 2001) e 



A Educação no Brasil e no Mundo: Avanços, Limites e Contradições 5 Capítulo 18 186

para que ele, principalmente, faça a criança compreender seu papel de indivíduo 
ativo no mundo multilíngue contemporâneo. 

Ademais, contesta-se aqui a ideia de que pequenos aprendizes somente 
aprendem uma linguagem simples, destituída de qualquer complexidade, e que o 
ensino de língua na infância deva ser apenas divertido. Sobre isso, Cameron apud 
Rocha (2009) adverte que a criança tem um imenso potencial de aprendizagem “[...] 
podendo interessar-se por tópicos complicados, difíceis e também abstratos, desde 
que se sintam confortáveis, ou seja, livres de pressão e motivadas.” (ROCHA, 2009, 
p. 250).

Destarte, os aspectos afetivos e sociais da criança ocupam posição especial no 
processo de ensino-aprendizagem de LIC, pois eles influenciam diretamente no seu 
desempenho como aprendiz, revelando que nenhuma atividade seria bem executada 
se eles não fossem considerados. 

Sob essa perspectiva, deve-se atentar para a questão da motivação do 
aprendiz. Dörnyei (2005) diz saber por que ela é importante: pois ela proporciona 
o impulso inicial para se estudar uma nova língua, além de orientar as forças que 
servem de base para o longo e complexo processo de aprender. Segundo o autor, 
sem motivação suficiente, até mesmo os indivíduos mais habilidosos podem acabar 
por não alcançarem seus objetivos. Nas palavras de Williams e Burden (2001), o 
status privilegiado da motivação ainda permanece:

Se eu pedisse para identificar as mais poderosas influências na aprendizagem, 
a motivação provavelmente estaria no topo da lista da maioria dos professores. 
Parece sensato assumir que a aprendizagem é mais provável de ocorrer quando 
queremos aprender (WILLIAMS E BURDEN, 2001, p. 111, tradução do autor).

Em uma tentativa de definir o termo motivação, que abrange uma variedade 
de significados, Dörnyei (2001, 2003) explica que este é abstrato e ligado a fatores 
contextuais, sendo usado para esclarecer o motivo das pessoas agirem da forma que 
agem. Então, faz-se fundamental a presença da motivação no contexto de ensino de 
LIC, conforme pontuaram Gattolin (1998) e Norte (1992) quando evidenciaram que 
um método - como o TPR, de James Asher – era capaz de trazê-la para o ambiente 
educacional e torna-lo ainda mais propicio à aprendizagem significativa. 

Conforme Richards e Rodgers (2001), James Asher foi um professor de 
psicologia da Universidade Estadual de San José, na Califórnia, o qual se dedicava, por 
exemplo, ao estudo da psicologia do desenvolvimento, das teorias de aprendizado e 
da pedagogia humanística, tendo se utilizado desse conhecimento para desenvolver 
o TPR, método fortemente ligado a teorias da memória em psicologia que serve ao 
ensino de LE em um contexto de comandos e ações. Relaciona-se também com 
a aquisição de Língua Materna (LM), já que Asher acreditava que adultos podiam 
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aprender uma nova língua da mesma forma que uma criança aprendia a sua primeira: 
respondendo fisicamente a um comando para depois produzi-lo verbalmente:

Não tente forçar a fala dos alunos. À medida que os alunos internalizarem um 
mapa cognitivo da língua-alvo por meio de entender o que é ouvido, haverá um 
ponto de prontidão para falar. O indivíduo começará espontaneamente a produzir 
enunciados. (ASHER, p. 2, 1986, tradução do autor)

No TPR, os comandos feitos por meio do verbo no imperativo, aliados aos 
movimentos corporais, são o ponto central da linguagem e do aprendizado, pois são 
eles que introduzem os conhecimentos iniciais em LE, tornando a aprendizagem 
acessível e agradável aos alunos. Asher (1986) postula que os comandos devem ser 
variados e devem ser dificultados aos poucos. Ex: “Maria, point to the table”; “Maria, 
point to the table and the chair”; “Maria, go to the board and draw a spider”; “Maria, 
can you draw a spider on the board?; “João, if Maria goes to the board, go after her 
and draw a dog.”

Ramiro Garcia (1985), baseado nos ensinamentos e estudos de Asher, afirma 
que há 4 estágios de aquisição de linguagem por meio do TPR. A primeira é a 
compreensão, sendo necessário que os alunos compreendam a língua antes de 
produzi-la. O segundo passo é a produção oral (fala), promovida apenas quando 
os alunos se sentirem confiantes. A terceira e última fase é a leitura e, finalmente, 
a escrita, facilitadas quando a aprendizagem é iniciada pela compreensão. Ainda 
segundo o autor, os alunos que aprendem por meio do método são: alunos mais 
espontâneos ao falarem, alunos mais dispostos a participarem de exercícios orais e 
alunos mais autoconfiantes para arriscarem a fala.

Apesar de ser rotulado como um método funcional apenas para o início da 
aprendizagem de LE, haja vista a dificuldade de se ensinar conceitos abstratos e 
tempos verbais mais complexos por meio dele (OLIVEIRA, 2014), Asher (1977) e outros 
pesquisadores da área (GATTOLIN, 1992; NORTE, 1992; entre outros) concordam 
que o TPR é um método que, por excelência, produz uma atmosfera altamente 
motivadora em sala de aula, o que supera as limitações por ele apresentadas e se 
faz conveniente quando se trata da aprendizagem de LE para crianças, seres tão 
peculiares e com necessidades, fisiológicas e psicológicas, tão específicas.

[...] Um método que é pouco exigente em termos de produção linguística e que 
envolve movimentos semelhantes aos realizados em jogos reduz o stress do 
aluno, ele [Asher] acredita, e cria um clima positivo no aprendiz, o que facilita a 
aprendizagem. (RICHARDS E RODGERS, 2001, tradução da autora)

Deste modo, como fornecer aos alunos oportunidades para que eles se sentissem 
mais confortáveis e motivados em sala de aula a fim de avaliar a atmosfera gerada 
em consequência eram nossos objetivos com este trabalho, pareceu-nos acertado, 
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diante do exposto, elaborar atividades que tivessem como base o TPR, método o 
qual tem a motivação como uma de suas consequências principais.

3 | 	ASPECTOS METODOLÓGICOS

Entende-se que o caráter desta pesquisa é estritamente qualitativo, pois 
buscou-se compreender fenômenos sociais inseridos em um contexto (BORTONI-
RICARDO, 2008). Não obstante, há ainda o seu traço interpretativista, uma vez 
que se pretendeu retratar e refletir sobre o cotidiano de uma sala de aula por meio 
da observação e interpretação desta pesquisadora. É de se considerar que aqui 
o pesquisador refletiu e dissertou sobre suas próprias práticas como professor, 
tornando-se professor-pesquisador (PP) deste estudo. Tal singularidade nos parece 
bastante conveniente, posto que:

O docente que consegue associar o trabalho de pesquisa a seu fazer pedagógico, 
tornando-se um professor pesquisador de sua própria prática ou das práticas 
pedagógicas com as quais convive, estará no caminho de aperfeiçoar-se 
profissionalmente, desenvolvendo uma melhor compreensão de suas ações como 
mediador de conhecimentos e de seu processo interacional com os educandos. 
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32-33).

A Tabela 1 descreve os instrumentos de registro de dados utilizados neste 
trabalho, bem como os objetivos principais de cada um e a linha teórica que eles se 
baseiam. 

Instrumento Justificativa Baseado em

Diário de 
pesquisa

Utilizado para que o PP pudesse fazer anotações rápidas 
logo após as aulas, fossem elas de cunho descritivo ou 
não, de maneira que os acontecimentos ainda estivessem 
guardados na memória e tivessem fácil resgate. Além 
de reproduções de diálogos, perguntas realizadas e 
comentários feitos pelos alunos, o PP registrou também 
as sequências interpretativistas. 

B O R T O N I -
RICARDO, 2008

Gravações em 
vídeo

Utilizado como um complemento ao primeiro instrumento, 
uma vez que é um instrumento de coleta que permite a 
obtenção de dados que podem ser de difícil percepção 
e apreensão, como os comportamentos individuais e 
grupais, as expressões faciais, a linguagem não-verbal, 
os quais são valiosos subsídios para as interpretações 
posteriores. 

P I N H E I R O , 
KAKEHASHI e 
ANGELO, 2005

Ques t i oná r io 
com os pais

Ao final das práticas, aplicou-se, também, um questionário 
com os pais objetivando indagá-los sobre as aulas e sobre 
a motivação de seus filhos. 

B O R T O N I -
RICARDO, 2008, 
p. 61

 Tabela 1 - Instrumentos de registro de dados
Fonte: Elaborado pela autora (2019)
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As práticas ocorreram em um instituto de idiomas localizado em uma cidade 
de médio porte, no interior do estado de São Paulo, com professores graduados 
(ou graduandos) em Letras e com uma turma de crianças composta por 2 alunas 
de aproximadamente 9 anos de idade. Os encontros aconteceram semanalmente 
(duas aulas de uma hora e quinze minutos cada por semana), por um período de 
aproximadamente 2 meses, totalizando 19 aulas.

4 | 	ANÁLISES E RESULTADOS

De fato, a motivação dos alunos é um dos aspectos mais importantes 
possibilitados pelo TPR. Para esta pesquisa, considera-se com relação à motivação 
os estudos desenvolvidos por Gardner e seus associados sintetizados no Modelo 
Socioeducacional de Motivação (GARDNER, 1985 apud GATTOLIN, p. 154, 1998):

Esse modelo incorpora as crenças culturais do aprendiz, suas atitudes com relação 
à situação de aprendizagem, sua integratividade e sua motivação. O autor enfatiza 
que o fator mais importante desse modelo é a motivação, a qual ele define como 
sendo uma combinação de esforços mais o desejo de atingir o objetivo de aprender 
a língua-alvo mais atitudes favoráveis em relação à aprendizagem dessa língua.

Assim, utilizou-se uma adaptação do TPR em sala de aula a fim de investigar o 
ambiente proporcionado pelo método, observando, sobretudo, os esforços, desejos 
e atitudes dos alunos em relação a sua utilização. Observou-se a presença de três 
fatores relacionados ao TPR fundamentais para o ambiente motivador em sala de 
aula: o envolvimento físico, a compreensão da língua-alvo e a realidade dos alunos.

4.1 O envolvimento físico

Como já exposto, o TPR é um método que propõe o ensino de LE em um contexto 
de comandos e ações, em que os alunos respondem com movimentos corporais 
a comandos orais e, assim, vão compreendendo e assimilando a língua-alvo. Em 
sua dissertação, Norte (1992) discorreu sobre as influências do movimento físico no 
aprendizado dos alunos, enfatizando, principalmente, a retenção do conteúdo que 
ele possibilita, já que permite aos alunos fazerem associações de forma a tornar o 
insumo compreensível. Além disso, tratou da questão da diminuição do stress e da 
atmosfera de tensão quando ele está presente:

[...] [o movimento corporal] é uma forma de tornar o insumo compreensível e 
minimizar o stress. Além de fornecer um contato estreito entre os participantes, 
permite maior mobilidade dentro da sala de aula. Esses movimentos satisfazem a 
necessidade de ação, principalmente quando se trata de crianças. (NORTE, p. 97, 
1992).



A Educação no Brasil e no Mundo: Avanços, Limites e Contradições 5 Capítulo 18 190

Certamente, se os aprendizes tivessem que ficar sentados apenas fazendo 
exercícios escritos ou ouvindo a explanação do professor, eles se cansariam e 
produziriam muito menos. De fato, a turma antes das aplicações era muito agitada e 
inquieta fisicamente, quadro que se modificou quando as aplicações se iniciaram, o 
que é bastante emblemático para a nossa pesquisa. Isso indica que a movimentação 
utilizada na aula satisfazia a necessidade de ação das alunas, fazendo-as ficarem 
atentas e motivadas com os conteúdos.

Em outros momentos, antes do início das aulas, as alunas questionavam se 
eles iriam fazer “algo diferente” nelas, referindo-se ao desempenho físico das ações, 
como mostra a transcrição a seguir:

PP: Hello, students! How are you?
A1: Teacher, vai ter alguma coisa diferente hoje na aula?
PP: Diferente como?
A1: Ah, coisa diferente. Diferente de aula normal.
PP: Como assim?
A1: Ah, igual a aula passada, que tinha aqueles cartazes e a gente fazia mimica do 
nosso dia com as coisas lá.

A1, utilizando os termos “mimica” e “coisas”, estava se referindo, respectivamente, 
às ações dos comandos e os objetos utilizados para tal. Os movimentos físicos e 
a utilização de objetos reais rompem com a ideia de sala de aula tradicional, ou 
seja, com a rotina de sala de aula tradicional, tornando os alunos mais motivados e 
receptivos ao conteúdo, já que encaram a aula como um evento muito semelhante 
a brincadeiras.

A maneira como o professor desempenha esses comandos também é essencial 
para que se garanta um ambiente relaxante e agradável de ensino. Norte (1992) 
postula que os comandos proferidos por ele devem ser bastante variados, oscilando 
de sérios, tolos a até malucos. Compreendendo a importância dessa questão, a PP 
desempenhava seus comandos de maneira cômica e divertida, provocando inúmeras 
reações positivas nas crianças:

A1: [dando risada]. Teacher, você é crazy. Bem loucona, einh teacher?
A2: [dando risada] Faz de novo!

Nesse sentido, os movimentos corporais, aliados aos objetos utilizados e a 
execução dos comandos, contribuem muito para um ambiente motivador e de baixa 
ansiedade em sala de aula, sendo favoráveis ao ensino de LI para crianças, o que 
vem de encontro com autores como Gattolin (1999), Norte (1992), entre outros.
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4.2 Compreensão da língua-alvo 

Convergindo com autores como Norte (1992) e Gattolin (1998), a análise 
de nossos dados comprovou que uma das causas da motivação nos alunos 
é a compreensão da língua-alvo. O aluno se sente muito mais motivado e, 
consequentemente, aberto ao aprendizado de uma língua quando ele consegue 
compreendê-la. Compreendendo-a, ele consegue tanto se engajar na produção oral 
da mesma quanto no desenvolvimento das atividades propostas, principalmente 
porque ele se sente confiante. Sobre isso, Krashen (1983, p. 1) afirma:

Nós aprendemos a língua quando obtemos input compreensível, quando nós 
entendemos o que nós ouvimos ou lemos em outra língua. Isso significa que a 
aquisição é baseada primeiramente no que ouvimos e entendemos.

Há inúmeras maneiras de se garantir que os alunos compreendam a língua por 
meio do TPR, mas destacam-se aqui a repetição e o envolvimento físico. Sobre a 
repetição, ao contrário do de que se pode imaginar, ela tem:

[...] um papel fundamental dentro do ensino de línguas, especialmente quando 
se trata do ensino formal de uma LE no qual, devido ao período muito limitado de 
contato entre o aprendiz e a língua-alvo, a repetição fornecida em sala de aula 
representa um caminho mais curto para o uso efetivo dessa língua (GATTOLIN, p. 
143, 1998).

Por meio da análise das gravações em vídeo, notou-se que, ao dar os comandos, 
o professor se utilizava da repetição para promover a compreensão e retenção do 
insumo pelos alunos, estratégia que pareceu funcionar muito bem. 

PP: A1, point to Wednesday Addam’s mother. [erra]
PP: A2, point to Morticia Addam’s mother. [acerta]
PP: A1, point to Wednesday Addam’s mother. [erra]
PP: A2, point to Wednesday Addam’s mother. [acerta]
PP: A1, point to Wednesday Addam’s mother. [acerta]
PP: A1, point to Pugsley Addam’s mother. [acerta]
PP: A1, point to Gomez Addam’s mother. [acerta]

No excerto anterior, percebe-se que A1, apesar de saber o significado da palavra 
mother, estava com dificuldades de relacioná-la à pessoa. Assim, a PP repete os 
comandos para que o foco se desse só na parte da sentença em que ela estava com 
dúvidas. 

Tal prática de repetição foi recorrente ao longo das aplicações e surtia efeitos 
positivos na compreensão dos alunos, sobretudo porque, na hora de darem os 
comandos aos colegas, eles desempenhavam instantaneamente os comandos mais 
utilizados pelo professor-pesquisador, ou seja, aqueles os quais ele mais repetia 
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(como point to, touch the, go to, sit on, jump in etc).
Sobre o envolvimento físico, pudemos comprovar que ele também é um dos 

grandes responsáveis pela compreensão da língua, como apontou Asher em seus 
estudos sobre o TPR. O aprendiz, ao observar a execução do comando, passa a 
entender seu significado, o que funciona como “uma poderosa ferramenta alternativa 
à tradução” (ASHER, 20--).

A1: Teacher, não tô lembrando o que é “Put your hands up to speak”.
PP: A2, do you know? [responde que sim com a cabeça]. So... Put your hands up to 
speak, A2! [A2 faz a ação]
A1: Ah, já entendi. Faz comigo, Teacher.
PP: Put your hands up to speak, A1. [A1 faz a ação e acerta]

Essa retenção de insumo, tanto devido à repetição quanto ao envolvimento 
físico dos alunos, era comprovada ainda mais durante as sessões de revisão no 
começo de cada aula, nas quais os alunos lembravam de imediato o que havia sido 
aprendido na aula anterior sem que para isso fosse necessária uma nova explicação 
do professor.

PP: Do you remember the actions? Wake up, get up, take a shower, go to the 
kitchen…? Do you remember…? I will mime them for you. [explicando gestualmente 
o que seria feito]
A1: Não, Teacher. Deixa a gente... A gente sabe.
PP: Do you know?
A1: Vai, A2. Fala pra mim que eu faço as ações. Depois a gente troca. [A2 consente 
e elas desempenham os comandos e ações com sucesso]

Destarte, os alunos, compreendendo mais a língua-alvo, sentem-se mais 
confiantes e se engajam mais nas atividades propostas, o que indica um aumento 
da motivação em relação ao aprendizado da língua-alvo. No questionário, ao ser 
interrogada se sua filha cantava as músicas que aprendia em sala de aula em casa, 
a mãe escreveu:

MA: Sim, canta bastante. Não tem vergonha de soltar a voz. Isso eu acho que já é 
confiança no que aprendem.

Na aula 13, por exemplo, em que os alunos foram solicitados a irem para a 
área externa da escola e ajudar o professor a desenhar uma minicidade no chão, 
a qual deveria ser grande o suficiente para que elas pudessem andar sobre ela, o 
professor, após explicar os procedimentos da atividade, não conseguiu dar nem três 
comandos às alunas que elas já queriam produzi-los por si só:

PP: Go to the bank/ Run to the school/ Sit in...
A1: Teacher, deixa a gente dar os comandos.
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PP: Ok! Give the commands to A2.
A1: A2, go to the school and study English.

Além da vontade das alunas de produzirem os comandos e de não somente 
responder a eles, tem-se a questão de suas extensões. A princípio, era solicitado 
que as alunas apenas usassem os lugares aprendidos nos comandos, e não as 
ações relativas a cada um. Observamos que elas se anteciparam, o que indica, além 
da retenção das ações aprendidas na aula anterior, um engajamento e motivação 
maiores naquela atividade. Gardner (1985) já havia definido a motivação como uma 
combinação de esforços mais o desejo de atingir o objetivo de aprender a língua-
alvo mais atitudes favoráveis em relação à aprendizagem dessa língua, o que se 
encaixa perfeitamente nesse contexto.

4.3 Realidade dos alunos

Intentou-se, durante o desenvolvimento dos planos de aula, aliar, sempre que 
possível, as atividades à realidade das alunas, pois acredita-se na importância 
dessa questão: “[...] a escola deve trabalhar com o conhecimento do cotidiano, mais 
próximo da realidade dos alunos concretos que frequentam as escolas [...]” (MELO 
e URBANETZ, 2008, p. 115). Assim, ao longo das aplicações, pareceu-nos claro 
que as alunas se motivavam ainda mais quando as atividades faziam parte de suas 
realidades ou elas podiam fazer associações com elas. 

No início, por exemplo, o tema principal das práticas era verbos de rotina (como 
wake up, get up, take a shower, have lunch, have breakfast, have dinner, go to 
school, do the homework etc.), o que fez com que as alunas se identificassem muito 
com essas aulas, porque eram ações que, em maior e menor grau, faziam parte de 
suas realidades. Objetos utilizados em seus cotidianos (como esponjas, escovas de 
dente, escova de cabelo, touca de banho, pratos, talheres e canecas) foram trazidos 
fisicamente para o desempenho dos comandos, demonstrando seus desejos de 
desempenhá-los ainda mais. Além disso, ansiavam por mostrarem aos colegas e 
professor de que maneira desempenhavam aquela ação em suas casas, de que 
maneira tomavam banho, de que maneira tomavam café da manhã, se tomavam café 
da manhã etc., promovendo, até mesmo, uma discussão sobre diferentes costumes 
e culturas em sala de aula. 

Em inúmeros momentos, conteúdos foram cortados das aulas, pelas próprias 
alunas, por não fazerem parte de seus cotidianos. Lugares, como Sports Center, por 
exemplo, foram substituídos por Park ou Shopping Mall, dado que as alunas não têm 
referência de Sports Center em suas rotinas. O comando Catch the bus, por sua vez, 
só foi utilizado durante a explanação do professor e em mais nenhum momento e 
isso se deve ao fato de que a ação de pegar o ônibus não era uma ação recorrente 
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naquele contexto e, da mesma forma que o aluno se motiva com um conteúdo que é 
parte de sua realidade, ele acaba não se interessando por aquele que não é.

Na verdade, a intenção das alunas era desempenhar ações que fossem bem 
próximas de suas realidades, o que fazia com que elas questionassem o professor 
de maneira ainda mais específica:

AA: Como é “ir para a escola de carro”? / Como é “almoçar na casa da minha vó”? / 
Teacher, como é “fazer a lição de ciências”?

Na aula 16, em uma apresentação de sentenças as quais podiam acontecer 
na escola (Listen to the teacher/ Work with a partner/ Copy the sentences/ Ask 
the teacher/ etc) feita pelo professor por meio de imagens e ações, há a seguinte 
anotação do professor no diário de pesquisa:

PP: Alunas ficaram empolgadas para comentarem o lugar de cada ação em seus 
próprios cotidianos escolares, contavam como aconteciam aquelas ações em suas 
turmas/escolas e questionavam sobre como dizer outras ações que não estavam no 
planejamento, mas que elas executavam na escola.

Tal passagem, juntamente com a análise das gravações em vídeo desse 
momento, demonstra um engajamento das alunas naquela atividade, principalmente 
pelo fato de ela ter possibilitado uma relação com seus próprios cotidianos escolares. 
A atividade, então, foi significativa a elas e, sendo significativa, reteve em maior grau 
suas atenções e facilitou seus aprendizados.

A aula 13, em que os alunos foram dirigidos à área externa da escola para 
desenharem a minicidade com giz no chão, foi uma aula bastante emblemática para 
a nossa pesquisa, porque ela nos mostrou que, para além dos aspectos linguísticos 
da língua, as atividades aplicadas também foram capazes de trazer uma formação 
cidadã aos alunos. Certamente, ensinar língua estrangeira não é apenas ensinar a 
língua pela língua,

[...] é procurar auxiliar a criança [ou qualquer aprendiz] a construir caminhos que 
a ajudem a ampliar o conhecimento de si própria e da sociedade em que vive, 
a compreender melhor os contextos que a cercam, fortalecendo-a com a visão 
positiva e crítica de si mesma e das diferenças, a integrá-la no mudo plurilíngüe, 
pluricultural e densamente multisemiotizado em que vivemos [...] (ROCHA, 2008, 
p. 20)

Ao desenharem a minicidade no chão, elas consideraram, sozinhas, que nela 
deveria haver faixas de pedestres, semáforos, lixeiras nas ruas, além de nomearem 
cada lugar na cidade de acordo com suas imaginações (Grandpa’s Bakery, Maria’s 
Park etc). Além disso, ao andarem pela minicidade e responderem aos comandos 
feitos pelos colegas, elas optavam por andarem na mão correta da via, parar nos 
semáforos ou deixar pedestres atravessarem na faixa. Quando alguma aluna dizia, 
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por exemplo, “Go to the bank and get some money”, a outra aluna ia até o banco, 
passava pelo detector de metais, aguardava na fila e só depois tirava o dinheiro no 
caixa.

5 | 	CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Intentando trazer contribuições significativas para essa discussão, esta 
pesquisa propôs o ensino de LIC por meio da utilização de uma adaptação do TPR em 
sala de aula, oferecendo ao docente maior sistematização e não o deixando à mercê 
do livro didático ou de sua formação insatisfatória. Investigou-se, principalmente, 
qual seria a atmosfera de ensino proporcionada pelo método.

Concluiu-se que o TPR é uma ferramenta bastante útil no ensino-aprendizagem 
de LIC, sobretudo porque ele possibilita a motivação das crianças, a qual é garantida 
por meio do envolvimento físico, da compreensão da língua-alvo e da inserção da 
realidade dos alunos nas atividades.

Entende-se que os resultados aqui alcançados podem em muito contribuir 
para o ensino-aprendizagem de LIC no contexto brasileiro, orientando as práticas 
pedagógicas dos profissionais da área de ensino de LE e apresentando-lhes 
diferentes maneiras de lidar com essa faixa-etária em sala de aula.
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