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Resumo

A presente pesquisa interpreta a interagio que se obtém entre professor e
alunos quando tarefas, € entre elas tarefas problematizadoras, sic desenvolvidas em
sala de aula dentro de um ensino de linguas com base em contetidos, no nesso caso
histéria dos Estados Unidos.

‘A andlise dos dados demonstrou como professor e alunos, mediados por um
material didatico flexivel e questionador, construiram uma base de conhecimento
comum, dentro de um quadro interativo e dialdgico a partir do uso constante da lingua
inglesa para implementar tarefas problematizadoras.

O processo garante quantidade de insumo compreensivel, mas a qualidade da
linguagem noé ambientes gerados pelas tarefas nfio é ainda do melhor padrio. Isso é
compensado nos dados pela produgio auto-iniciada que engendra sinais de maior
autonomia discursiva nos aprendentes. A estrutura tipica das tarefas
problematizadoras depende de uma motivagio que o fio temético propicia e depois
sustenta num trabalbo em pequenos grupos que desemboca numa exposicao e debate

em plendria dos grupos.

Palavras-chave: tarefas problematizadoras, ensino-aprendizagem de linguas

estrangeiras.



Capitule 1

Ensinar exige risco, aceitagdo do novo.
Ewnsinar exige alegria e esperanca.
Paulo Freire

1 Introduciio

O presente trabalho busca analisar o impacto de experiéncias com tarefas
problematizadoras na aquisi¢do de uma Lingua Estrangeira (inglés), através da utilizag8o
sistemaética de materiais produzidos para esse tipo de atividade. Dessa forma, pretendemos
contribuir para uma procura ativa e teoricamente fundamentada de procedimentos mais
adequados para instaurar qualidade no ensino de linguas e na aprendizagem associada a ele.

Durante os anos de experiéncia de ensino de linguas, tenho incorporado as minhas aulas
na Universidade da Havana, Cuba, um conjunto de materiais voltados para o estabelecimento de
interag@io propositada e nessa perspectiva experimentei especificamente tarefas que chamam o
aluno a enfrentar e resolver problemas em atividades comprometidas com o cotidiano em
diversos graus de complexidade.

Com essas 'eXperiéncias buscava estimular o interesse dos alunos na aprendizagem da
lingua-alvo e ativar o processo de ensino-aprendizagem. A medida que famos nos aprofundando
no estudg_da teoria sobre os métodos produtivos ou de procura com o objetivo de desenvolver

maior independéncia cognitiva dos estudantes, fomos confirmando a esperanca de que tais



métodos constituem uma das vias de potencial para a eficicia da aprendizagem de linguas em
contextos formais (universitario no nosso caso).

Mas quando o professor tenta elevar a qualidade de aprendizagem dos estudantes deve,
do mesmo modo, tomar consciéncia crescente da sua abordagem de ensino. Tomamos como
pressuposto que o desenvolvimento do pensamento produtivo e criativo e a maior
independéncia cognitiva dos estudantes podem ser obtidos a partir da transformagfo qualitativa
do processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Almeida Fitho (1993), para que isso acontega ¢ preciso mudar a representacdo
do processo de ensino € aprendizagem em seus pontos basicos como, por exemplo, mudar na
escola ou universidade, a mentalidade do aluno, preparando-o para indagar/levantar o “porqué”
das coisas, nos contextos reais de resolugiio de problemas e a partir de seus proprios
questionamentos, isto €, de questionamentos que facam parte de sua vida cotidiana, e nio
apenas de sua vida escolar.

Este trabalho toma como anteparo da pesquisa o Modelo de Operagio Global do
Ensino de Linguas (Almeida Filho, 1993:17), constituido de quatro dimensdes distintas de
materialidades do ensino seqlienciadas e relacionadas entre si, a saber, o planejamento de
unidades de ensino, a produgéo/selecdo de materiais didaticos, o método ou vivéncias da nova
lingua e a avaliagdo de rendimento- nos quais residem as influéncias da abordagem norteadora
do processo de ensino-aprendizagem. Por isso, fundamentam-se aqui os principios tedricos que
direcionam a realizacdo das tarefas que primam pelo uso comunicativo da lingua-alvo. Essa
filosofia de ensino encapsulada na abordagem vigente nfo toma as formas gramaticais como
paradigmas suficientes para organizar as experiéncias de aquisigdo da LE. No entanto, devemos

ja esclarecer que a forma gramatical nfo serd desprezada, cabendo ao professor explicitd-la em



momentos apropriados, de modo a preservar a primordialidade da comunicaciio sem que se
possa atentar para aspectos formais em momentos especificos onde esse trabalho possa mostrar
relevéncia no todo do processo de aquisi¢éo.

Percebe-se, ainda, que o materiai didatico comercial tipico para o ensino de linguas
estrangeiras apresenta a lingua-alvo dissociada de uma necessidade de comunicacfio concreta,
isto €, os contetidos dos materiais sdo criados com o fim precipuo de fazer aprender a lingua-
alvo.

Apesar da extensa literatura existente na drea de elaboragfo de programas de ensino de
linguas estrangeiras e do fato desse campo de estudos constar da maior parte dos programas de
pos-graduacdio em LA, nfio se observam na década de 80 grandes progressos na érea de
ensino/aprendizagem de linguas. E preciso que lingiiistas aplicados e professores convirjam para
o ponto de que s6 uma atitude de critica permanente ao seu trabalho pode gerar progressos.
Aponta Moita Lopes (1987) que existem condi¢gdes que ele chama de extrinsecas a serem
consideradas na elaboragfio de um programa de ensino de linguas. Entre essas condigdes estéo
as socio-politicas, as relativas 4 natureza da lingua nativa e a experiéncia dos alunos em
aprendizagem de linguas, tradicio de ensino de linguas e aspectos sécio-psicolégicos.

Orientadas por uma abordagem comunicativa, as tarefas que aqui apresentaremos devem
possibilitar uso maior, mais intenso e¢ de natureza mais proxima as atividades ocorridas na
lingua-alvo em contextos reais de comunicagdo interpessoal. Neste sentido, as tarefas
selecionadas se enquadraram nos critérios que envolvem interagdo social, troca de informagdo e
teor cognitivo desafiador, e foram escolhidas a partir dos tépicos das unidades derivadas de um
terna comum, que da organicidade ao programa. Ademais, essas atividades tém como meta criar

ambientes para envolver os alunos na construgiio de um discurso constituido socialmente,
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estimulando raciocinios situados dentro de uma visfo critica, bem como levar os aprendizes a
compartilhar experiéncias por meio de entrevistas, interacdes, pesquisas e levantamento de
opinides. Além disso, as tarefas buscam desenvolver e articular nfio sé as op¢des por aquilo que
se quér dizer, como também o lado afetivo dos alunos numa determinada situacio.

Partimos do pressuposto de que saber usar uma nova lingua implica esforgo, busca de
solucfo de problemas, implementacio de hipéteses levantadas mentalmente, questionamento e
criagdo de idéias nessa lingua-alvo. Por isso, as tarefas deflagradoras de interacdo que servem de
locus para esta pesquisa foram determinadas para que houvesse espaco para o imprevisto € a
criacdo. Franchi (1991), nesse sentido, aponta que a partir de um “ato criador”, de “uma intui¢do
criadora”, se avanca para a solugdo de quaisquer situacSes-problema. Aponta Franchi que a
atividade criadora € compreendida como a relacfo entre o sujeitc ¢ 0 mundo, como wma relago
ativa na qual o homem intervém espontaneamente no curso dos fendmenos, estabelecendo
relagdes novas com eles e definindo novos modos de estruturacio do real.

O dialogo com os alunos e a reflex@io sobre a selecdo dos topicos utilizados conduzem a
uma aprendizagem de lingua estrangeira que tem como eixo a interagdo entre professor e alunos,
e entre alunos, num processo que busca uma qualidade da mesma, através da linguagem que é
usada em contextos reais pelos aprendizes que se posicionam, contribuem e constroem a partir

dela sua competéncia lingiifstico-comunicativa.

1.1 Justificativa

As teorias de ensino-aprendizagem de ensino de linguas estrangeiras tém tido muita

influéncia na metodologia e no desenvolvimento do materia) didatico relativos ao ensino de uma



L2 e, por conseqiiéncia, nos tipos de padrdes interativos entre professores e alunos. Muitas delas
trazem em sua estruturacdo, uma concepcio de linguagem que embasa as pesquisas € 0
desenvolvimento de conceitos sobre processos de ensino. Também se apdiam, explicita ou
implicitamente, em modelos psicolingliisticos que fornecem as bases para os processos de
aprendizagem. A partir dai, verifica-se uma tendéncia de os professores acatarem as idéias dos
livros didaticos e de seus autores. Quando da aplicagio pratica dessas propostas, elas sdo
“adaptadas™ a realidade da sala de aula e, em fungfio disso, muitas modificacfes sdo feitas sem
que se pense sob;e a qualidade e a propria validade dessas “adaptagfes”. O resultado desse
descompasso entre teoria e pratica € refletido na acfo da maioria dos professores e também na
dos proprios alunos aprendizes com relagfio a seus insucessos. Em conseqiiéncia disso, em um
determinado ponto do processo de ensino-aprendizagem, do nosso ponto de vista, sdo negadas
possibilidades de se superarem as dificuldades naturais do aprendizado e de se caminhar para
um nivel mais elevado de conhecimento e comando da nova lingua. Parece-me, entéio, razodvel,
que novas perspectivas de ensino sejam pesquisadas e propostas, tanto em seus aspectos tedricos
quanto nas suas decorréncias praticas.

Do ponto de vista tedrico, uma possivel mudanga seria tomar como base uma nova visio
de linguagem, ndo abstrata e estanque, e que levasse em conta ndo apenas individuos
reprodutores de cédigos linghisticos, mas sim sujeitos produtores de enunciados e, portanto,
discursos, cuja concretizacdo depende de outros (co) enunciadores.

Esta visdo interacionista de linguagem estaria ligada a praticas especificas em sala de
aula: uma pratica que privilegia a construcéio do conhecimento atraves da interac@o e da solugéo

de problemas, enfrentando e resolvendo situagdes de tipos diversos e crescentemente



complexos. E, a partir dela, redefinir-se-iam os papéis dos agentes condutores desse processo:
professor e alunos.

Estas propostas nfo sdo novas do ponto de vista cronologico. Elas remontam as décadas
de 20 ¢ 30 e ja estdio de alguma forma nos textos dos autores russos como Bakhtin (1979),
Vygotsky (1934) e, mais recentemente, Majmutov (1983). No Brasil, citamos Paulo Freire
(1982) com sua proposta embasada em tarefas que implicam conflitos, e nos Estados Unidos,
Nina Wallerstein (1983) com sua proposta curricular de problematizagdo (problem-posing na
terminologia inglesa). Na India, citamos Prabhu (1988) com uma proposta que tem como
objetivo basico um ensino de conhecimentos implicando esforgo em saber usar a nova lingua
para resolver tarefas. Os autores mencionados adotam (possivelmente com exce¢do de Prabhu)
perspectivas de analise sdcio-histérica, enunciativa e interacionista da linguagem.

A nossa proposta parte do principio de que a aprendizagem de linguas se da com apoio
em conhecimentos ja estabelecidos, em particular na lingua materna. U}:ﬁ outro conceito basico,
derivado deste € o de que a linguagem € discurso, e, portanto, estd em permanente construgio e
sempre em movimento. Ela é produto da interacio social e dos embates de formacdes
discursivas diversas de sujeitos que sfo frutos e sementes da sociedade em que vivem.

Segundo Almeida Filtho (1993), os participantes da interac@o social séo sujeitos sécio-
histéricos cujas trajetorias de vida se aliam a capacidades intrinsecas distintas para modular a
construcdo de discurso, geralmente num processo de negociagfo cujo objetivo basico € alcangar
compreensdo mutua.

Nio existe uma lingua sem seus falantes. Os que a constroem s30 sujeitos produtores
fazendo uso de formas sintdtico-seménticas que adquirem sentido nos processos interacionais e

conflituosos com outros produtores de discurso. Portanto, o ensino de uma lingua deveria levar



em conta esse conceito de linguagem. A comunicagfo verbal ndo seria, assim, um simples
processo lingliistico — ela necessitaria de conhecimentos prévios, além das regras gramaticais e
“gsqueletos perceptuais lexicais”, no sentido de Widdowson (1991), da percepcdo da situagdo de
uso e de outros conhecimentos culturais disponiveis na mente € na memoéria do locutor que
interagem no processo de maneira ndo hierdrquica, processo esse determinado pelas
contingéncias do discurso.

Nesse sentido, a comunicagdo ¢ uma atividade que apresenta alto grau de
imprevisibilidade e criatividade. E dentro desse contexto que surge, entdo, o uso de tarefas no
processo de ensino-aprendizagem, por um lado no pressuposto de que elas ajudam a
desenvolver as habilidades comunicativas dos alunos e por outro na afirmacfio de que elas
contribuem para o desenvolvimento lingiiistico dos alunos.

Temos em Widdowson (1991) um dos pioneiros na defini¢@o das bases da abordagem
comunicativa. Ele defende a relevancia de temas interdisciplinares como forma de proporcionar
o ensino de uma lingua para o uso real (use) e n3o simplesmente para a pratica de formas
(usage).

De acordo com Widdowson, dentro do processo de ensino-aprendizagem ha principios
pedagdgicos que precisam ser considerados; um deles ¢ exatamente o que ¢ chamado de “apelo
racional” (rational appeal), ou seja, a necessidade de se associar o ensino de LE a outras éreas
do conhecimento nfo-lingiiistico, “de maneira que o aluno de lingua estrangeira pudesse saber o
qué e porqué ele faz o que faz quando aprende. O objetivo € permitir que esse aprendiz venha a
conhecer a lingua estrangeira da mesma maneira que concebe a sua propria lingua materna € a

usi-la da mesma maneira como atividade comunicativa”.



Dessa maneira, acreditando nos principios teéricos até aqui expostos e na potencialidade
da proposta de Widdowson (1991) com relagho ao ensino de inglés como L2, na qual propde a
utilizacio de matérias curriculares para o ensino da lingua, nosso objetive foi elaborar um
material didatico para o ensino de lingua estrangeira (inglés no nosso caso particular),
trabalhando um contetido potencialmente relevante/interessante para o aprendiz, contetdo esse
que se traduzisse em topicos e tarefas para discussio, negociacio e resolucdo eventual na sala de
aula.

A decisdo de optar por um programa de ensino baseado em tarefas e (algumas
intencionalmente problematizadoras) ou na explicitacdo de eventuais conflitos apdia-se em
pesquisas e estudos realizados nessa area (Vygotsky, 1934, Majmutov, 1983, Wallerstein 1983).
Esses estudos consideram o ensinc com esse tipo de tarefa como ambiente gerador de insumo
otimo (Krashen, 1982; Prabhu, 1988) no qual a aprendizagem duradoura (aquisicdo) possa
ocorrer e os aprendizes tenham oportunidade de analisar e resolver por si mesmos na lingua-
alvo situacdes de diversos niveis de complexidades, aplicando seus conhecimentos e
experiéncia de vida, ja incorporados na sua lingua materna.

Vamos pressupor ainda que a motivag¢io do aprendiz pode ser promovida através da
diversificagdo de tarefas. O uso de tarefas permite quebrar rotinas em salas de aula, propiciando
assim, a iInteracdo intensa entre professor /alunos, e alunos/ alunos num contexto de
aprendizagem. Para que isso acontega, o professor de linguas precisa inicialmente ter sua
abordagem de ensino bem delimitada e consciente, precisa ter claras suas concepcdes de
linguagem, de ensinar e de aprender linguas, e precisa ter competbencia lingiiistico-

comunicativa.



As tarefas problematizadoras buscam abranger a previsdo de base de informacio do
problema, avaliagio de solu¢les possiveis e construgfio lingiiistico-comunicativa para alcancar
uma solugfo negociada fundada no pensar socialmente contextualizado. Elas vdo ser uma
.manifestacio de abordagem (nfic gramatical e nomeadamente comunicativa) e sua
implementagdo vai produzir um processo de ensino/aprendizagem com uma qualidade e
significagdo distintivas.

Esta pesquisa contribui para a area de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira
(EALE) através de um programa de ensino produzido a partir da preparagio de material didatico
especifico incluindo nele propostas de tarefas entre elas problematizadoras (agio-pensar) e
levanta questdes tedricas importantes trazidas hoje na pauta de discussdes da area da Lingiistica
Aplicada ( incluindo af a base teorica dos PCNS) e abre pistas para a formac¢io do professor de

linguas estrangeiras a partir das leituras de Paulo Freire.
1.2 Ohbjetivos

Os objetivos da pesquisa foram:

— interpretar a interagdo que se obtém entre alunos e professor quando tarefas, e entre
elas especialmente as tarefas problematizadoras, sio desenvolvidas em sala de aula
dentro de um ensino de linguas estrangeiras com conteido (no nosso caso, historia
dos Estados Unidos);

—~ interpretar o processo de aquisicdo que se instaura quando essas interagdes sdo

produzidas;



O problema que nos colocamos nesta pesquisa tem a ver em parte com a construcio e
uso de material didatico condizente com essa abordagem. Embora nos (ltimos tempos tenham
sido incorporados documentos “auténticos™ 4 pratica docente, nem serpre se tem conseguido a
efetividade desejada. Isto por diversas razdes, entre elas porque nem sempre sdo acompanhados
de uma motivagio adequada porque ndo incluem provisdes para o desenvolvimento da
autonomia cognitiva através da agfo dialdgica como neste caso através da solugio de problemas

e porque com freqiiéncia ndo mostram vinculos com a realidade sociocultural dos alunos.

1.3 Perguntas de pesquisa

A partir do problema posto, propomos na dissertagio as seguintes perguntas de pesquisa:
1. Como se da o processo da aprendizagem de uma LE (inglés) quando se trabalha com
tarefas, € particularmente com tarefas problematizadoras, num quadro de ensino de
lingua estrangeira através de contetidos, no nosso caso, a histéria dos Estados Unidos?
1.1. Como sio implementadas essas tarefas nesse quadro de ensino/aprendizagem de

uma LE (inglés) do contexto desta pesquisa?

1.4 Procedimentos metodologicos

Na presente pesquisa, pretende-se desenvolver um relato de cunho etnogréfico na
concepcfo de Frederick Erickson (1986) no qual assumo uma postura de observadora
participante quanto & analise dos fendmenos observados, ja que participei como assistente e

apoio nas aulas ao professor regente tendo planejado e construido o material didético utilizado.
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Esta escolha dos procedimentos da pesquisa de base etnografica deve-se a algumas vantagens
que podem ser apontadas neste tipo de pesquisa qualitativa. Para Erickson, a pesquisa de base
etnografica quer responder a quatro questdes principais: 1) o que estd acontecendo no contexto
sob investigacio? 2) como os eventos estdo organizados? 3) o que significam para os
participantes? ¢ 4) como podem ser comparados a outros eventos em contextos diferentes? Em
ultima anadlise, 0 que o pesquisador deseja é entender os significados construidos pelos
participantes do contexto social de modo a poder compreendé-lo.

Explica Moita Lopes (1994} que a pesquisa etnografica origina-se na sociologia ¢ na
antropologia e focaliza o contexto social da perspectiva interna (émica) dos participantes. Isto &,
em vez de considerar somente a observacdo do pesquisador externo conforme se faz
tradicionalmente em pesquisa de base positivista, a pesquisa etnografica leva em conta que em
qualquer estudo contextualizado ¢ essencial que se leve em consideragdo a visdo que os
participantes (sendo o observador-participante incluido aqui) tm do contexto ¢ o todo do
contexto social. O que é especifico, no mundo social, é o fato de os significados que o
caracterizam serem construidos pelo homem, que interpreta e re-interpreta o mundo a sua volta,
fazendo com que ndo haja uma realidade nica, mas vérias realidades.

Conforme Moita Lopes (op.cit.), em LA este paradigma tem sido cada vez mais usado na
drea de pesquisa localizada na sala de aula (cf. Van Lier, 1988), focalizando o processo de
ensino/aprendizagem em oposi¢dio ao foco no produto da aprendizagem-tipico de pesquisa
positivista em sala de aula (Cavalcanti e Moita Lopes, 1991). No Brasil, os trabalhos de Moita
Moita Lopes e Cavalcanti (1991) podem fundamentar e exemplificar esta tendéncia.

Quanto 4 base tedrica, recorri a textos com propostas de pesquisa qualitativa e de

interesse sobre etnografia em especial pelas suas contribui¢des a educacdio (Erickson e Shultz,

il



1982; Ludcke e André, 1988, van Lier, 1988, Cavalcanti e Moita Lopes, 1991, e Moita Lopes,
2000).

Para realizar tal investigac@o, o pesquisador busca interpretar os significados construidos
pelos participantes na sala de aula de linguas. O acesso aos significados se da através da
utilizacdo de instrumentos de pesquisa tais como didrios (do pesquisador-participante, dos
alunos e dos professores), graxlzagﬁo de aulas em video e dudio, entrevistas, documentos, etc, que
apresentam descrigdes/interpretagdes do contexto escolar. E a conjungfio dos vérios tipos de
instrumentos que possibilita a triangulagdo dos dados (van Lier, 1988:13) com base em
miltiplos exemplos de interpretaces sobre 0 que ocorreu na sala de aula.

Cavalcanti e Moita Lopes (1991) advogam a necessidade de reflexfo teoricamente
mformada sobre a prética de sala de aula como meio de aperfeicoamento do que se passa nesse
ambiente. Esses autores enfatizam que a pesquisa na sala de aula de lingua pretende dar conta
dessa construgdo ao investigar ndo o que antecede o processo de ensino/aprendizagem e o seu
resultado, mas 0s processos interativos que caracterizam o contexto da sala de aula, isto €, como
o professor ensina e como o aluno aprende. O foco € entdo deslocado do planejamento para a
construgfo da aprendizagem, via interacfo.

Cavalcanti (1996:187) aponta ainda:

Como pesquisadores néo estamos geralmente abertos as opinides
dos pesquisados quando o pesquisado é o outro. Quando
comecamos a examinar nossas proprias prdticas, podemos

derectar contradigdes entre ¢ que dizemos e o gue fazemos. Essas

contradicdes sdo iluminadoras.
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A presenie pesquisa parte das reflexdes de uma professora que se transformou em
pesquisadora a partir de uma exploragio de possibilidades provocadas por inquietacBes
individuais que, segundo Cavalcanti (1999), podem ser tomadas como idéias com potencial de
reflexdo e com possibilidades de se transformarem em projetos de pesquisa e resultarem na
produgéo de conhecimentos sobre a propria pratica. Neste caso, a propria pratica esta voltada
para a construgdo do processo de ensino-aprendizagem de uma nova lingua em condigdes
especificas.

Conforme apontamos anteriormente, a idéia desta pesquisa se originou da prética a partir
das reflexfes e meditagdes sobre os processos de ensinar e aprender uma LE e sobre a sala de
aula. Buscamos ocasides de raciocinio sobre o que ensinar, para que ensinar e como ensinar de
maneira a implementar um ensino mais condizente com as necessidades dos aprendizes. O
trabalho nasceu ante a possibilidade de se ensinar lingua estrangeira sob condicles que se
obteriam mais tipicamente em contexto de imersio.

Nossa proposta de metodologia de pesquisa tem a ver com um trabalho que busque
compreender as implica¢des teodricas de uma pratica critica dentro da sala de aula.

Partimos do pressuposto de que se os pesquisadores ndo sdo criticos fica dificil poder
pesquisar e argumentar criticamente. A concepgfo critica a que nos referimos aqui equivale a
uma concepgdo de critica transformadora.

Thomas Kuhn (1970) referiu-se & “ciéncia normal” como um processo de resolucéio de
quebra-cabecas no qual parte da tarefa do cientista, no caso desta pesquisa o professor, €
descobrir as partes e entfio junta-las e formar um todo cujo desenho seria dado pelo paradigma
predominante. Muitas dessas partes do grande quebra-cabeca da aprendizagem de linguas ainda

ndo foram explicitadas. A cuidadosa definiclio das questdes referentes ao processo de
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ensino/aprendizagem pode levar a descoberta. Segundo Kuhn toda ciéncia normal se exerce
dentro de um paradigma vigente pela aceitacdo da comunidade cientifica. A mudanca de
paradigma ¢ o resultado de contradi¢des entre as predigSes tedricas e os dados experimentais. S6
num momento de crise se pode falar realmente da criatividade cientifica que indica a vigéncia
de um novo paradigma.

A presente pesquisa teve como contexto para sua realizagfio a sala de aula de lingua
estrangeira, tendo em conta as implicacdes que tem um contexto de ensino de lingua que é
estrangeira e ndo L2. Aponta Almeida Filho (em comunicacfio pessoal) que a lingua estrangeira
¢ estrangeira somente no inicio, quando comegamos. Nesse momento ela pode ser estrangeira,
estranha, lingua de outro, lingua de outros povos. No comeco ela pode ser estrangeira, mas uma
lingua estrangeira tem que comecar sua desetrangerizagio desde a primeira aula se a meta for a
sua apropriacdo lingliistica comunicativa. Quanto mais a lingua for pertencendo aos alunos;
mais vai ficando neles e mais eles conseguem “se dizer” nela; e mais eles vio entrando na nova
lingua. Essa entrada da lingua nos alunos é uma forma de desetrangerizacdo, de fazer avangar a
construcdo de uma competéncia lingiliistico-comunicativa, que traz embutida uma dimenséo
cultural; que inclui ndo sé elementos lingiiisticos, mas também uma concepgio cultural; uma
concepedo criativa de construgdo de conhecimentos, uma concepgfo interativa da linguagem, de
pessoas que estdo socialmente situadas. As pessoas constroem seus conhecimentos enguanto
interagem na nova lingua.

Entrevistas, questiondrios, gravagdes de aulas em video e dudio, materiais didaticos,
documentos foram alguns dos instrumentos utilizados na coleta de dados para a pesquisa. A
participagio e dinamica do grupo desempenham um papel essencial. Desta maneira, a chamada

subjetividade inerente a esses dados adquire uma natureza Intersubjetiva ao se levar em conta
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varias subjetividades, ou seja, varias maneiras de olhar para o mesmo objeto de investigacio dos
dados, aumentando assim sua confiabilidade.

As tarefas foram selecionadas de maneira que estivessem um pouco acima do nivel de
. compreensibilidade dos alunos para que houvesse sempre um certo desafio do ponto de vista
cognitivo a ser vencido por eles. Assim, as tarefas nfo almejaram ser faceis demais e nem
impossiveis de serem realizadas pelos alunos, mas procuraram ser vencido.sempre oferecer um
desafio ou questionamento possivel de

Iniciei a pesquisa pelo planejamento de um curso piloto de inglés para alunos que ja
tinham tido acesso ao estudo da lingua-alvo (o inglés). Para este curso objeto da pesquisa tive
que construir um material didatico que se intitula The Building of a Culture, versando sobre o
desenvolvimento histérico dos Estados Unidos.

No inicio do curso foi aplicado um questionario-sondagem (vide anexo 1 tabelas 1-14)
com o objetivo de conhecer dados da formacdo histérico-social dos alunos e algumas das suas
expectativas sobre o curso. Um segundo questionario fol respondido ao final do curso para se
avaliarem os resultados obtidos durante o mesmo. Além dos questiondrios, foram gravadas
cinco aulas do curso em video para posterior analise. As aulas foram gravadas em audio e video,
com uma cédmara de video posicionada estrategicamente. Também foi utilizado um mini-
gravador. Foram feitas anotagdes em forma de um di4rio de classe e em cada final de sessdo foi
realizada uma analise do observado, anotando ao lado e ao final da transcrigdo meus
comentérios. Tive também a oportunidade de conversar com ¢ entrevistar os alunos e professor.
Entreguei um questiondrio ao professor indagando-lhe sobre sua experiéncia, formacio e

concepglo de ensinar linguas estrangeiras para poder dai inferir sua abordagem norteadora
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(Almeida Filho, 1993, 1997,1999). Os aprendizes preencheram também dois questionérios; ao
comeco do curso e na sessdo final.

As gravacdes obtidas foram transcritas, roteirizadas e analisadas com o objetivo de se
obterem dados que pudessem melhor evidenciar como se da o processo de aquisi¢do de uma LE
por meio de uma abordagem alegadamente comunicativa contendo tarefas com um cunho

problematizador .

1.5 Descri¢iio do contexto e dos sujeitos da pesquisa

A coleta dos dados foi desenvolvida durante um curso piloto experimental, ministrado
por um professor de larga experiéncia no ensino de inglés no més de julho de 2000. O curso
intensivo teve uma duragdo de uma semana num total de 18 horas aulas. O cenario do curso foi
uma sala de aula de uma universidade publica do sudeste brasileiro.

A turma em foco se compds de 27 alunos e a idade média dos alunos variou entre 20 e
35 anos. A sala pesquisada apresentou um espago fisico padrdo, com cadeiras removiveis que
foram organizadas em colunas, circulos e semi-circulos ou frente a frente.

O material utilizado nas atividades desenvolvidas em sala de aula faz parte do livro
apostilado The Building of a Culture, especialmente desenhado para o curso em questdo (vide
anexo 4) .

Os dados da formacfo sécio-histérica dos sujeitos da pesquisa, assim como algumas
expectativas sobre o curso foram coletadas através de questionarios respondidos pelos alunos. O

questionario 1 (vide anexo 1) foi elaborado para coletar informagéo do curso objeto de pesquisa.
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Tal procedimento deveu-se ao fato de crermos ser este um instrumento pratico de coleta de
dados sobre o contexto.

Buscou-se averiguar dados sobre o perfil do aluno, no que diz respeito 4 profissfo, ao
ano de nascimento, género, origem, grau de escolaridade e conhecimento de outras linguas.

Também foi obtida informag#o sobre as crengas € necessidades dos alunos.

1.5.1 Perfil dos alunos

Os alunos, em sua maioria, eram aprendizes maduros com um perfil irregular e de baixa
interlingua, entre 20-35 anos de idade, sendo 23 deles mulheres e 4 homens, tendo por
nacionalidade a brasileira (25). Eles seguiam estudos de pés-graduag@o na Unicamp na maioria
dos casos. Quanto a formacdo em outra lingua estrangeira, a metade dos alunos assinalou ter
iniciado o estudo de outra lingua além do inglés. Os alunos foram questionados quanto ao
estudo do inglés sendo que todos ja tinham estudado anteriormente durante um periodo de 1-10
anos. O nivel predominante de estudo atribuido pelos proprios alunos flutuou entre elementar e
intermedidrio baixo. Eram em sua maioria falsos participantes no sentido de que haviam

estudado a lingua-alvo sem obter resultados na aprendizagem (vide anexol, tabelas 1-8).

1.5.2 Necessidades dos alunos

r

A utilidade da lingua foi expressa das mais diversas maneiras, como vemos a seguir: “E

T e

indispensavel falar inglés”™,

Tl AL S5 19

preciso”, “o mercado exige”, “preciso trocar informag@es”, “porque
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muita das informagdes do mundo moderna vem em inglés”, “a necessidade”, “para comunicar-
me” (vide anexo 1 tabela 13).

Ao comentar como a lingua inglesa é vista por eles, observamos o termo “util” como o
mais assinalado pela grande maioria dos alunos entrevistados. Outros adjetivos nfo s6 positivos

“

mas também negativos foram escolhidos pelos alunos tais como “interessante”, “modema”,

[T

“agradavel”, “opressiva” e “dificil”. A partir do termo “0til”, a maioria indicou que preferia
estudar a lingua em questdio através de textos informativos culturais, jornais e revistas atuais
(vide anexo 1, tabela 10).
Podemos interpretar que o termo “uso” foi refletido nos comentarios: “o inglés ampliara
meu universo de relaches e compreensdo da internet”, “porque muitas das informacgdes do
»

mundo modernas vém em inglés”, “porque ¢ interessante para conhecer outras culturas” (vide

anexo 1, tabelas 13 e 14).

1.5.3 Expectativas dos alunos

Percebemos que as expectativas refletem as necessidades dos alunos. Nos comentarios
podemos observar que n#o s6 o contato com a lingua era esperado, mas também o conhecimento
do tema proposto, a saber, “Histdria dos Estados Unidos de América” (vide anexo 1 tabela 9).

Quanto ao papel do professor foram utilizados termos tais como “flexibilidade”,
“capacidade de comunicagdo”, “interagio”, “dinamismo”, “colaboracdo” (vide anexo 1 tabela

15).

18



1.5.4 Crencas dos alunos

Quando abordados sobre o conhecimento do contetido proposto, apenas 6 alunos de um
total de 27, responderam que ja conheciam algo da historia dos Estados Unidos. No entanto,
quando solicitados a dar maiores informagdes, nenhum deles soube precisar que conhecimento
fosse esse (vide anexo 1, tabela 12).

A questdo do termo “comunicativo™ foi associada a esperanca de lograr uma maior
interacfo na lingua-alvo. Na propria expressdo dos alunos, seu objetivo era: “saber usar a lingua

- 14

adequadamente em contextos diferentes™, “conseguir entender e responder o que se deseja, fazer

- 11

perguntas, etc”, “conseguir expressar algo muito proximo do que pensamos e entender o que
outro fala”, “utilizd-la em situagdes reais de uso, resolver situagdes em que ha necessidade do
inglés”, “poder interagir nas mais diversas situagles (formais e informais)”, “expressar-se

Ly

livremente sem bloqueios”, “interagir” (vide anexol tabela 9).

1.5.5 Cenirio e papéis

Muitas vezes a definicBo do cendrio depende das decisbes conjuntas entre professor e
alunos tomadas na sala de aula. Quanto aos papéis desempenhados pelo professor e alunos, é
importante salientar que no curso objeto desta pesquisa eles estdo geralmente implicitos no
cendrio da pesquisa. Os alunos, por exemplo, podem assumir os papéis de questionador,
colaborador, observador, dentre outros, enquanto que o professor pode assumir 0s papéis de

negociador, orientador, integrador de grupos, questionador, facilitador.
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Acredita-se que o conteddo desenvolvido com o auxilio de tarefas representa um
caminho vidvel de ensino de LE. As tarefas atuando como elemento intermitente e organizador
de experiéncias em sala de aula favorecem a negociagfio. Adota-se nesta pesquisa uma visdo de
ensino no qual a aprendizagem possa ocorrer quando os alunos tenham oportunidade de analisar
o material apresentado pelo professor aplicando seus conhecimentos ¢ experiéncia de vida ja
incorporados na sua lingua materna. Dentro desse cendrio, a presente pesquisa se desenvolveu.
O fato de produzir e implementar o material com tarefas que fazem um chamado &
problematizar (agdio-pensar) produziu um processo de ensino /aprendizagem com uma
abordagem diferente, onde mudou a natureza da interagiio e o papel do professor/aluno

interagindo na sala de aula de linguas estrangeiras.

1.6 Organizacio da tese

A presente pesquisa, para realizar os seus objetivos, precisou constituir-se de quatro
partes.

A primeira parte faz uma introdugdo geral do que pretendemos fazer na pesquisa. A
segunda esboca como se refletem as diferentes tendéncias nos modelos tedricos de aquisigio-
aprendizagem de uma lingua estrangeira; o que entendemos por tarefa a partir do significado do
termo tarefa para o ensino de linguas ¢ algumas consideracdes gerais sobre o conceito de
interacdo. A terceira parte apresenta a teoria de solucdo de problemas ou conflitos, € a tentativa
de aplicar seus principios basicos ao ensino de linguas estrangeiras. A quarta, apresentard uma
experiéncia utilizando tarefas problematizadoras no cenario da sala de aula ¢ a analisa

integralmente para responder 4s quest0es postas na pesquisa.
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Capitulo 2

Ensinar exige reflexdo critica sobre a prdtica.
Paulo Freire

2 O que Ensinar e Como Ensinar: Um Grande e Complexo Processo

Neste capitulo pretendemos fornecer as bases tedricas de nossa pesquisa a partir de
leituras, reflexdes sobre o que ensinar e como ensinar linguas estrangeiras a partir de deferentes

pressupostos e tendéncias.

2.1 Breve panorama de teorias contemporineas de ensino-

aprendizagem de linguas estrangeiras

O ensino de linguas tem recebido diversos tratamentos ao longo da histéria, tratamentos
esses motivados por uma sintese dos conceitos de linguagem, de aprender ¢ de ensinar linguas.
Na primeira metade do século o ensino de linguas tinha uma visio de linguagem embasada nos
classicos da literatura. Tal concepedo era traduzida no ensino de LE pelo método da gramatica-
traducdo. A lingua era concebida como um corpus fechado. Mais tarde passou-se a encarar a
linguagem como instrumento para transmitir uma mensagem. O aluno escuta com atengio a
explicago do professor e repete utilizando a meméria, “um imitador/aprendiz ideal” (Paimer,

1938). Depois se passou a métodos focalizados nos elementos da frase. Enfase no contraste
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entre L1 e L2 com o objetivo de prevenir problemas culturais e lingiiisticos dos aprendizes:
método audiolingual ou estrutural (Lado & Fries, 1964), época que surgiu com forga a Analise
Contrastiva. Os métodos antes mencionados caracterizam-se por ter uma base estruturalista.

A visdo psicoldgica dominante sobre aprendizagem em L2 nos anos 60 teve como base a
teoria behaviorista (Skinner,1995). Nesta visdo, a lingua materna nada mais ¢ do que a formagfo
de hébitos e, por conseguinte, todas as demais linguas deveriam seguir este padrdo de aquisic3o.
Quando tomada sob este paradigma, a lingua materna ¢é vista como influenciadora e fonte de
interferéncia na aquisicdo/aprendizagem da segunda lingua. Do ponto de vista da teoria
lingiiistica, o estruturalismo americano (Bloomfield, 1961) cria as bases para a andlise
contrastiva, a qual estabelece que as linguas possuem sistemas, identificaveis a partir da andlise
comparada deles. Obviamente, o que se tem em mente é a nogio de lingua enquanto sistema
imutavel de estruturas, que caracterizariam um determinado padr@o dentro de wna comunidade
lingtiistica. Desta forma, a andlise contrativa de duas linguas tornar-se-ia possivel. Assim sendo,
quando duas linguas fossem tomadas em contraste, os aspectos a serem analisados diriam
respeito as diferencas e semelhancas entre elas.

As decorréncias praticas que advém deste pressuposto sfo, basicamente, duas. A
primeira € a de que 0 erro € visto como nocivo e indesejavel e, portanto, previsivel e evitavel a
partir da analise contrativa de .1 e L2. Aprender uma lingua ¢ visto como formagdo de habitos
segue-se que o método mais eficiente é o de estimulo-resposta-reforgo, tanto para combater os
erros, quanto para estabelecer padrdes corretos para serem reproduzidos.

A segunda implicagdo da adog@io desses pressupostos diz respeito ao aprendiz. Este
passa a ser submetido a exercicios de repeticiio para formar os habitos, positivos e os erros

assumem status de “pecados”™ a serem evitados a partir de exercicios controlados, cujo foco esta
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na estrutura € nfo no contendo. O aprendiz ¢ visto como um objeto a ser manipulado pelo
professor, que vai condiciona-lo a repetir padrdes lingliisticamente corretos.

A expressdo pratica dessas idéias em sala de aula tem como representantes maximos o
método audiovisual (dudio-lingual) e o de tradugio gramatical (grammar translation). Neles,
cristaliza-se o privilégio de uma lingua estavel, estruturada, ¢ o conseqiiente entendimento de
que a cada significado corresponde uma tinica tradugio. Por exemplo, um aluno cuja lingua
materna é o portugués, tenderia a produzir “I like of coffee” em funcéo da regéncia do verbo
gostar, que, transitivo indireto, € sempre seguido da preposicio “de”. Curiosamente, uma rapida
consulta a professores do nivel basico de inglés, revelaria que raramente este tipo de “erro”
ocorre.

O lingiiista que val encabegar as criticas mais profundas as idéias postuladas
anteriormente serda Noam Chomsky. Sua critica inicial (1959), visando principalmente Skinner,
leva ao questionamento da visdo de L1 enquanto formagdo de habitos. Na esséncia, Chomsky
contrapde-se ac modelo behaviorista de aquisi¢8o, aquilo que ele define como capacidade inata
dos seres humanos a partir da existéncia de um aparato (language acquisition device - LAD),
capaz de garantir a observancia das regras de uma dada lingua, levando os seus falantes a
produzirem apenas “frases do sistema”. Chomsky postula, entdio, a existéncia de uma Gramatica
Universal, ou seja, dentro de uma restrita combinag8o de regras, uma infinidade de frases é
produzida, sempre dentro do sistema. Dai a competéncia e criatividade observadas nos falantes
de uma dada lingua, impossiveis de serem alcangadas simplesmente a partir de repeticio de um
modelo criado externamente, como propunham os behavioristas.

As implicacGes dessas criticas as teorias de aquisicfio em L2 foram, principalmente, com

relagdo a visdo de interferéncia e erro. Néo se poderia mais dizer que este ultimo tivesse origem
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apenas na inadequagdo do “estimulo” dado ao aprendiz, j4 que a tipologia dos erros levava a
uma gama variadissima de possibilidades, e n3o apenas & interferéncia de L1. Na verdade,
poucos deles poderiam ser atribuidos a simples transferéncias das estruturas da lingua materna
para a lingua-alvo.

Mais uma vez nos reportamos a revolugdo causada na Lingiiistica pelas idéias de
Chomsky para expor sumariamente as origens de wma abordagem diferenciada no ensino de
LEs. Com efeito, devemos considerar que foi a partir das no¢des de competéncia e desempenho,
contidas na teoria do lingiiista, que novos enfoques e novos construtos foram se impondo na
Lingtiistica Geral e na Lingtiistica Aplicada. De fato, comega a aparecer, na década de 70, um
interesse mais intenso pelos aspectos soclais da linguagem. Em 1972, Hymes manifesta sua
reacfo & nocdo de competéncia de Chomsky, criticando-o exatamente por nfo levar em conta
esses aspectos soclais. Assim, propde Hymes o conceito de competéncia comunicativa, que € “o
conhecimento (prdtico e ndo necessariamente explicitado) das regras p&z’ca[o’gicas, culturais e
sociais que comandam a utilizagdo da fala num quadro social” (Hymes, 1972). Vale frisar que
o citado conceito nio exclui totalmente a competéncia lingliistica, que € o conhecimento
gramatical, mas considera-a insuficiente para a interagéo social.

Paralelamente a época em que algumas convulsGes tedricas ocorriam  entre
estruturalistas, gerativistas e sociolingiiistas surgem, entfio a teoria dos atos de fala (Austin,
1962 e Searle, 1969).

O caldo de cultivo que propiciou o aparecimento de um “movimento comunicativo” foi
fruto de uma convergéncia de teorias lingiiisticas, filosoficas, pragmdticas, sociologicas que se
preocupam mais pelo uso efetivo da lingua e nfo mais com a imanéncia do codigo lingiiistico.

Para o ensino de linguas estrangeiras, este caldo se tornou mais fértil, nos anos 70, com a adi¢éo
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de um ingrediente fundamental: na Europa, devido ac grande movimento de imigragfo, ocorre
uma busca de métodos mais eficazes que levassem as pessoas a dominarem ndo apenas o
conhecimento gramatical de linguas estrangeiras que tivessem de aprender, mas que pudessem
usar adequadamente estas linguas em situagdes reais (ou plausiveis) de interacfio social,
principaimente nos postos de trabalho, nas universidades, nas instituicGes piblicas.

E neste contexto de cores sociais, politicas e econdmicas que nasce a abordagem
comunicativa, para atender as necessidades de aquisicdo de linguas dos imigrantes e por
extensdo, de adultos em geral que tivessem necessidade de aprender linguas estrangeiras para
fins especificos. Nesta perspectiva, a partir de 1975, sfio elaborados vérios cursos de inglés e
francés que utilizaram contetidos ndo mais centrados em itens gramaticais, mas em fungdes.
Ainda nos finais da década de 70, varios programas de cursos (“syllabuses™) séo levantados,
dentre os quais destaca-se o “Notional Syllabuses” de David Wilkins (1976). Algumas outras
obras fundamentais para dar suporte tedrico & nova abordagem de ensino de linguas surgiram,
tais como o “Teaching Language as Communication” de H.G Widdowson (1991).

Duas correntes podem ser identificadas nas teorias sobre aprendizagem de 12, ambas
derivadas dessa visfo naturalista da linguagem. De um lado, Krashen (1982) ird desenvolver
todo um arcabouco tedrico que privilegia essa visdo chomskiana e vai dar-lhe uma roupagem
praticamente irresistivel do ponto de vista tedrico. Um dos construtos mais importantes € a
diferenciagdo proposta entre aquisicdo e aprendizagem. Tendo por base a visdo chomskiana de
competéncia, Krashen propde a primeira como sendo o processo através do qual se adquire a
lingua materna, ou seja, em uma atmosfera onde ocorre um tipo de comunicagdo real

{pretendida como significativa) entre os participantes. Em suas palavras,
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A aquisicdo é um processo “natural” de desenvolvimento da
habilidade lingiiistica, e rata-se de um processo subconsciente; as
criangas, por exemplo, ndo estdo necessariamente comscientes de
que elas estejam adguirindo uma linguagem, elas apenas percebem

que estdo se comunicando (1982:26),

Por outro lado, a aprendizagem ocorre quando esse processo de desenvolvimento das
habilidades lingiiisticas ocorrer de maneira consciente. Quando se (re) conhecem regras, quando
se & clapaz de falar sobre elas, pode-se dizer entdio que se estd aprendendo. Outros tedricos
reconheceriam ai a idéia de metalinguagem, importante para o desenvolvimento cognitivo. No
entanto, a idéia de competéncia, contemplada com a palavra habilidade, revela o pressuposto de
“naturalidade constitutiva” da linguagem, implicito nesta teoria. Note-se que o modelo é
pensado a partir de esquemas de aquisi¢fio da crianca ¢ adaptado, posteriormente, a adultos em
situagdo de aprendizagem de L2.

A partir dessa primeira hipdtese - a da aquisi¢do - definem-se as outras quatro a serem
aqui consideradas. A segunda, diretamente derivada da proposi¢éo acima, € da ordem natural de
aquisi¢do. Ela implica que a aquisi¢do de certas estruturas siga uma determinada seqliéncia. Em
inglés, por exemplo, o presente continuo ¢ os plurais em “s” devem ser adquiridos antes do “s”
em terceira pessoa ou do possessivo. Esta ordem se explica pela tendéncia a sintetiza¢io dentro
de um ntimero limitado de possibilidades, como propunha Chomsky. Contudo, ndo se permite
que seja programada, de maneira inequivoca, a ordem de apresentacio de estruturas da lingua-
alvo para um aprendiz desta lingua. Este fato poderia, segundo Krashen (1982) levar a uma

paralisa¢do do processo de aquisi¢io.

26



A terceira hipdtese do modelo ¢ a existéncia de um monitor para adultos aprendizes de
segunda lingua. Ele funcionaria com uma espécie de editor que corrigiria os erros percebidos
ap6s a produgdo (oral ou escrita), limpando-o, por assim dizer, de inadequagdes. Por outro lado,
o monitor requer tempo, foco na forma e conhecimento da(s) regra(s), a fim de que sua fun¢fo
de editoracfo seja cumprida.

O conceito de insumeo também € proposto como constituinte deste modelo. Seguindo a
idéia subjacente de seqgiiencialidade da aquisi¢@o, Krashen afirma que sempre estamos expostos
a um nivel superior ao nosso estagio atual de competéncia, denominado “i”. A aquisicéo de
estruturas novas e mais elaboradas processa-se como um acréscimo a este nivel atual de
competéncia, definido como i+1, e assim sucessivamente. O modo como tal movimento
ascendente se da é através da exposicdo a um material lingiiistico ao qual todo falante de uma
lingua € submetido: input. Nunca estamos ouvindo e lendo apenas aquilo que estd dentro do
nosso nivel de competéncia atual. Ao contrario, os demais interlocutores e o contexto em que s¢
processa a comunicagdo € que garantem a nossa compreensdo do que estd sendo emitido, sem
necessidade de graduarem suas falas.

O filtro afetivo constitui-se na quinta e Gltima hipétese do modelo. Ligado a nogdo de
LAD, ele seria o responsavel pelo maior ou menor progresso no processo de aquisi¢io,
dependendo, respectivamente, de quéio baixo ou alto estivesse. Ele se localizaria entre o insumo
e 0 LAD, tomando-se, assim, um regulador da competéncia adquirida. Krashen procura, aqui,
contemplar 0s aspectos psicoldgicos e, portanto, individuais de aquisicdo de uma lingua.

Por outro lado, a nocdo de interferéncia de L1 em L2 presente no modelo constrastivo €,

de certa forma, o elemento preservado, tendo como base a estrutura profunda de Chomsky.
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Apesar da mescla de pontos fortes e empiricamente comprovéveis de varios modelos
teodricos, o naturalismo Krasheniano tem por base a idéia chomskiana de que um mecanismo
bioldgico controla os processos psicolingiiisticos, acrescidos da idéia de que estes mecanismos
tém um desenvolvimento observavel. A linguagem humana é tomada como inata, cabendo aos
professores criar as condi¢des para que se atinja a proficiéncia na lingua - alvo.

O movimento comunicativo em sua versdo inicial (Wilkins, 1976, Widdowson,1978,
Canale & Swain,1980) representou um passo além, no sentido de levar em conta o sujeito
relacionado a outras fungfes além da mera aprendizagem da forma lingiifstica.

Outro autor gue nos apresenta uma tentativa de sistematizar como se da o processo de
aquisicio de linguas € Prabhu (1990), que defende uma linha tedrica um tanto similar a de
Krashen, principalmente com relagdo ao papel do insumo na aquisi¢do. Ele diz de fato que a
aquisicio resulta da compreensdo; que adquiriremos uma nova lingua quando entendermos
mensagens nela, mas a aquisi¢io resulta igualmente de um esforco do aprendiz para
compreender mensagens. Para a aquisi¢8o acontecer, precisamos estar engajados num esforgo
para compreender o significado da lingua num processo de tirar sentido dela com alguma forca
empreendida.

Observando os diferentes métodos ja utilizados até hoje para o ensino de linguas,
constatamos que eles quase sempre refletiram os principios orientadores de suas respectivas
abordagens, produzindo resultados diferentes.

Vivemos, atualmente, um periodo de crescente interesse no qual professor/alunc
interagem para, na, em procura de uma comunicacdo de certa natureza, onde resolvemos

problemas, fazemos perguntas e levamos a experiéncia de linguagem na L2 a um nivel critico.
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Essa interacdo deve se dar dentro de ambientes que propiciem a troca de conhecimentos,
levando resultados claros e com significag@o no uso da lingua-alvo.

Finalmente, as estratégias de comunica¢fio passam a merecer uma atencfo especial em
que assumem uma Importancia decisiva no que diz respeito ao uso funcional de L2. Na sua
maioria, elas refletem o desenvolvimento da interlingua, j4 que sua utilizacdo permite avaliar
para quais caminhos o falante opta a fim de garantir que sua mensagem seja veiculada. A lingua
comega a ser vista como um instrumento de que nos servimos para produzir sentido nas
interacBes sociais. Para interagir precisamos desenvolver uma competéncia comunicativa que
engloba o conhecimento gramatical, o conhecimento lexical e o conhecimento do uso social da
lingua.

Para que uma interacfio lingiiistica ocorra € preciso que haja um confexto ou situagio;
participantes; um fopico o assunto sobre o qual se fala, e as infengdes expressas pelos
interlocutores. Segundo Canale & Swain (1980:203), a compe-réncia comunicativa envolve,
além da competéncia gramatical outras competéncias, quais sejam, a competéncia
sociolingiifstica, relativa aos componentes socioculturais e discursivos, € a competéncia
estratégica, que pode utilizar-se de componentes verbais e nfio verbais, geralmente utilizados
para remediar falhas na comunicagéo.

O enfoque comunicativo adota um modelo em que a forte contextualizag@o das relagGes
humana ¢é vivenciada no processo de ensino-aprendizagem em sala de aula. Este fato se
caracteriza pela busca de interacfo entre professor e alunos.

No que diz respeito ao papel do professor, na abordagem comunicativa o seu

desempenho ndo se restringe a de mero facilitador ou moderador para que o aprendiz adquira
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competéncia na L.E. E possivel encontrar elementos em sua postura que o caracterizam também
como professor cujo papel € o de orientador, criador de oportunidades, animador, etc.

O papel do aprendiz, portanto, € o de utilizar suas estratégias de aprendizagem durante
as atividades propostas € construir os seus conhecimentos através da interagdo com os colegas e
com o professor. O aluno ¢ visto como um comunicador e, sendo assim, cabe a ele participar do
processo dialogico, construindo e negociando sentidos nas atividades de interlocugdo. As
atividades devem ter uma intencfio comunicativa. Evitam-se as repeticdes sem sentido, os
exercicios mecénicos e o trabalho sdo mais centrados na resolugio de tarefas (Nunan, 1989).

Percebe-se no trabalho de Almeida Filho (1997) a tentativa de radicalizar a posigdo
tedrica do ensino comunicativo estabelecendo fortemente a precedéncia do sentido situado entre
pessoas em agdes sociais.

Ademais, a problematica na abordagem comunicativa estd centrada “no que ensinar”,
enquanto desenvolvimento de habilidades que resultem em competéncias do aluno na lingua-
alvo. Todavia, “o que” e “como” ensinar, nesse grande ¢ complexo processo, nio devem ser
vistos separadamente, mas sim amalgamados ¢ se interdeterminando.

O autor assevera que as mudancas necessarias no processo ensino-aprendizagem néo se
concentram apenas nos materiais didaticos, técnicas renovadoras ¢ nos sofisticados recursos
audios-visuais. Para haver sucesso nesse processo ¢ vital que se compreenda a abordagem de
aprender dos alunos, a abordagem de ensinar dos professores e todas as forcas que para elas se

direcionem.



2.2 Diferentes significados do termo tarefa

Adota-se nesta pesquisa uma visdo de ensino/aprendizagem tecida com tarefas onde as
mesmas atuam como elemento intermitente ¢ organizador de experifncias em sala de aula,
favorecendo a negociagio e troca de informacio.

Nesta dissertagdo a defini¢@o do termo tarefa € crucial e para situd-la vamos comegar por
esclarecer o que alguns autores estabelecidos no &mbito do ensino de linguas jd propuseram.
Embora nfo haja uma coincidéncia nas acepgdes dos autores em torno de um conceito que nos
parece fundamental, hd convergéncias que queremos anotar desde jd. Nunan, por exemplo, é
citado por vdrios autores como contribuidor de primeira grandeza ao esforco por definir tarefa.
Vejamos o que diz 0 autor sobre o que define uma tarefa citando Long (1983:89, apud Nunan
1989: 5): uma tarefa é uma atividade ou porgdo de trabalho realizada por alguém com ou sem
a colaboragdo de outros (por exemplo, pintar um portdo, escrever um cheque, vestir uma
crianga). Esta primeira definicdio, genérica come €, nio representa propriamente o que
buscamos em lLinglifstica Aplicada, como idéia especifica geradora de resultados tedricos.
Conforme mostra a definicfo antes assinalada, atividades tais como escrever um cheque, vestir
uma crianga ¢ pintar um portdo ndo implicam necessariamente o uso da 1ingaagem; eﬁlbora
estejam se referindo a atividades que impliguem esforgo.

A seguir apresento mais duas definicGes j4  anotadas por Barbitato (1999) na sua
dissertacdo de mestrado a partir dos pressupostos teéricos de Nunan (1989) e que passo a

resenhar.
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Uma atividade ou acde que é realizada como resultado do
processamento ou compreensdo da linguagem (isto é, como uma
respostaj. Por exemplo, desenhar um mapa ao ouvir uma fita,
ouvir uma instrugdo e desempenhar uma ordem, podem ser
referidas como tarefas. Tarefas podem ou ndo envolver a produgdo
de linguagem... Considera-se que ¢ uso de uma variedade de
diferentes tipos de tarefas torna o ensino de linguas mais
comunicativo...Desde que propicie um objetivo para a atividade de
sala de aula que vai da prdtica pela lingua.

(Richards, Platt e Weber 1986:289 apud Nunan 1989: 6)

..Qualguer esforco estruturado para aprendizagem de uma lingua
que tem um objetivo particular, apropriado, um procedimento
especificado de trabalho, e uma série de resultados para aqueles
que se encarregam da tarefa. “Tarefa é, assim, considerada como
referente a uma série de planos de trabalho os quais tém um
objetivo geral de facilitar a aprendizagem de linguas desde
atividades simples e rdpidas as mais complexas e longas, tais como
solucdo de problemas em grupos ou simulagdo e tomada de
decisdes”.

{ Breen 1987:23 apud Nunan, 1989:5)

~

A primeira definicdo faz referéncia 4 atividade ou acio como resultado do
processamento ou compreensdo da hinguagem. Observamos que o termo linguagem € unlizado,

embora se faca referéncia a atividades que n#io impliquem producio de linguagem como, por
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exemplo, desenhar um mapa ao ouvir uma fita, mas que impliquemn certamente um esforgo e
compreensdo da fala.

Na definigfo apresentada por Breen (1987), observamos que o termo esforgo € colocado
e se faz referénéia ao objetivo da tarefa como um meio de fdcilita.r aprendizagem de linguas.
Prabhu (1987), possivelmente antes de Breen (op cit), também ja se referira a necessidade do
esfor¢o por parte do aiuﬁe que quer aprender/adquirir a nova lingua.

Nunan (1989:11) define o termo tarefa como uma atividade que tem uma significagio
para os alunos e que permite compreender, produzir ¢ interagir na lingua-alvo.

Uma defini¢do seminal nos € apresentada pelo mesmo lingiiista aplicada indiano Prabhu
(1987), que define a atividade comunicativa como sendo um periodo de esforgo auto-sustentado
por cada aluno (bem-sucedido ou ndo) para alcangar um objetivo claramente compreendido.

O termo tarefa serd entendido neste trabalho de pesquisa como uma atividade
(manifestag@o de aclo comunicativa, interna, psiquica, relativa a atividade externa, prética) que
serve para construir aquele cendrio em que seja possivel ao aluno interagir com o professor, 0s
colegas ou com a turma toda, resolvendo um determinado problema ou questio.

2.3 Compondo uma tarefa: um processo de quebra-cabeca

Segundo Nunan (1989), as tarefas comunicativas sdo analisadas ou caracterizadas a partir
dos seguintes elementos: objetivos, insumo, atividades, papel do professor, papel do aluno e
cenérios.

Esse autor (1989: 11) define tarefa comunicativa como uma atividade comunicativa de
sala de aula que permite aos alunos interagir, manipular e produzir na lingua-alvo, enquanto que
a atenco estd principalmente centrada no significado em vez da forma. Essa atividade € gerada

de alguma maneira & partir do insumo € serd marcada por aquilo gue 0 aluno vai fazer em
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relagdo ao insumo e terd, portanto, um objetivo (implicito ou explicito).e papéis especificos para
o professor { monitor ¢ facilitador) e alunos (parceiros conversacionais). O cendrio das aulas
dependerd da natureza e da extensdo das tarefas (pequenos grupos, interac@o com toda a classe,
étc). O termo atividades pode ser interpretado também como procedimentos a seguir na sala de
aula como, por exemplo, fazer € responder perguntas.

Teremos, assim, conforme a figura abaixo, os componentes de uma tarefa segundo

Nunan (1989:11)

Objetivos - Papel do professor
Insumo Tarefas ———— Papel do aluno
Auvidades Cendrios

Fig. 1 Componentes de uma tarefa

Neste tabalho de pesquisa partimos da concepgio de aprendizagem com tarefas que
implique um periodo de esforgo auto-sustentado para alcangar um objetivo pré-determinado.
Nosso conceito de sala de aula universitdria (instituicfo social), é o de um lugar de enfrentar
problemas, de pensar de fazer pensar, um lugar de interagir, aplicar e produzir conhecimentos.
Os conceitos de papéis de aluno e professor sdo relacionados a um conceito de interagdo que
implica envolvimento, engajamento, o viver fortemente e aplicar as experiéncias empreendidas

na sala de aula. O termo atividade serd entendido como a¢@o comunicativa, Interna, psiquica,
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relativa a atividade externa, pritica que mantém uma relagio acfo-pensar na lingua-alvo.

Finalmente a atividade serd por meio de insumo produzido a partir de diferentes fontes.

2.4 Algumas consideracoes a respeito do conceito de interacao

Nesta resenha, buscamos esbogar algumas consideragGes a respeito do conceito de
interacdo nas obras de Piaget (1974) e Vygotsky (1987).

Vejamos primeiramente como se apresenta o interacionismo em Piaget. Ele distingue as
teorias que enfatizam o papel do sujeito. Na sua perspectiva, o sujeito projeta quadros g priori
sobre a realidade, a qual ndo seria inteiramente exterior & atividade subjetiva. Para Piaget, o
objeto existe, mas s6 pode ser conhecido por aproximagdes sucessivas, através das atividades do
sujeito, por meio do esquema de acdes executadas sobre determinados objetos que tendem a ser
buscados novamente, levando a construcio do real, produzindo um mal estar intelectual criado
por objetos novos que $do aqueles que causam um desequilibrio. Segundo Piaget, hd sempre
uma auto-regulacio dos conhecimentos e as necessidades intelectuais que levam a construcio da
inteligéneia. O organismo constrol a inteligéneia com base na ag@o. A vida para ele € um
processo de auto-regulacdo, existe sempre uma atividade organizadora do sujeito na interagfo
estapelecida entre ele e o conteddo a ser aprendido. Mais uma vez o papel do sujeito €
enfatizado em detrimento de um estudo da contribuicio do meio no processo de aprendizagem.

Piaget permanece fiel A tradicfo filosdfica cldssica que estuda a relagfio sujeito-objeto
fisico. Ele nio estuda e pouco se refere ao objeto social, e quando o faz, € para afirmar que,
durante o periodo sensdrio-motor, o meio social ndo se diferencia essencialmente do meio
fisico. Piaget descreve a mente. Ele ndo descreve o funcionamento do cérebro. A razio para ele

é a inteligéncia. Para Piaget a linguagem € parte do processo do auto-regulacao.
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Em Vygotsky, ao contrario, o interacionismo surge na forma de socio-interacionismo.
Embora se interesse também pela interagdo sujeito-objeto fisico, ele enfatiza o papel da interagio
social ao longo do desenvolvimento ontogenético. Ao nascer, 0 sujeito humano ¢ herdeiro de
toda a evolugdo filogenética e cultural e seu desenvolvimento dar-se-4 em funcio de
caracteristicas do meio social em que vive. Ele procura mostrar de que forma a consciéncia
emerge da vida social humana. Nota-se nos trabalhos de Vygotsky, de uma maneira geral, que o
papel do meio € considerado do ponto de vista sécio-cultural mais amplo. O-sujeito de Vygotsky
desempenha um papel importante nas interagdes, pois ele ndo € passivo, ele € um sujeito
interativo. Embora Vygotsky defenda uma relagdio estrutural funcional entre processos sociais
externos e processos psicologicos internos, ele rejeita a idéia de que os processos internos sdo
copias dos externos. Ele assinala ainda que a internalizagdo € a reconstrugio interna de uma
operagio externa, e essa reconstrugio tem como base as operagdes com signos, ou seja, as
meditacOes semidticas e, particularmente, a linguagem. Para Vygotsky, a transmissdo racional de
experiéncia e pensamentos a outros requer um sistema mediador, cujo protdtipo ¢ a fala humana,
oriunda da necessidade de intercimbio durante o trabalho.Vygotsky observa que o fato mais
importante revelado pelo estudo genético do pensamento ¢ da fala € que a relagdo entre ambos
passa por varias mudangas. O progresso da fala nfo € paralelo ao progresso do pensamento. As
curvas de crescimento de ambos cruzam-se muitas vezes; podem atingir ¢ mesmo ponto e correr

lado a lado, e até fundir-se por algum tempo, mas acabam se separando novamente.
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Vygotsky, a partir de Piaget, descreve o processo de internalizacio, encontrando em seu
interior uma nova fungio para a linguagem, de mediagfio ou regulacdio da atividade mental
contextualizada socio-culturalmente. A internalizagfio, para Vygotsky, esta ligada diretamente &
questio do funcionamento da linguagem, tanto em fungdo das interfaces psicolégica e
lingiiistica, quanto da concepg¢éo do funcionamento cognitivo no todo.

Em resumo, nota-se¢ em Piaget uma énfase na intera¢do do sujeito, sobretudo com o
objeto fisico que constrdi um suporte de agdes. Ndo existe uma preocupagiio com a interagdo
social. Para ele a linguagem € um sistema de comunicaco entre as pessoas e um elemento
aliado ao pensar. As propriedades da linguagem nfo sfo discutidas.

Em Vygotsky ha uma preocupacgio fundamental com a interacdo social, pois ¢ nas trocas
do sujeito-outro-objeto social que tem origem a fung¢@io mental superior. A auto-regulagio em
Vygotsky se encontra nas relagbes de ordem social.

Vygotsky, em sua andlise das relagles entre pensamento ¢ linguagem, utiliza-se da
metafora da composigdio quimica da dgua. Se estudados separadamente, os elementos que a
compdem (hidrogénio e oxigénio), possuem propriedades radicalmente opostas as da agua.
Assim,

O estudante que utilizar este método para tentar explicar alguma
propriedade da dgua-porque ela apaga o fogo, por exemplo,
descobrird, com surpresa, que o hidrogénio queima e que o
oxigénio alimenta o fogo, (Vygotsky 1987,3).
Segundo Vygotsky, no desenvolvimento cultural da crianca, toda fungéo aparece duas

vezes: primeiro, a nivel social, e mais tarde, a nivel individual; primeiro entre pessoas
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(interpsicolégica), e depois, no interior da propria crianga (intrapsicologica). Isto pode aplicar-se
igualmente & atencé@o voluntaria, 2 memoria e a formagéo de conceitos.

Ao rejeitar uma concepcdo de linguagem como “faculdade™ ou mera representacio
mental (metafisica), Vygotsky assume uma no¢éo de comunicagdo que conjuga diferentes
fungdes da linguagem a diferentes usos sociais, que em iltima analise orientam a interagfio
interpessoal em termos de atos e agdes lingliisticas.

Para Vygotsky a linguagem e a sociedade t€m uma base comum. Ele considera a
linguagem como constitutiva das experiéncias humanas e aponta o papel regulador da
linguagem frente ao pensamento ressaltando as mudangas que provoca no processo de
internalizacdo, a partir do desenvolvimento das capacidades de categorizagdo, representacdo e
abstracio. Assim, a categoriza¢do do real depende da generalizagéo.

Para Vygotsky, aprendizagem esta relacionada ao desenvolvimento desde o inicio da
vida humana, sendo um aspecto necessario ¢ universal do processo de desenvolvimento das
fungdes psicologicas culturalmente organizadas e especificamente humanas. O percurso de
desenvolvimento do ser humano é, em parte, definido pelos processos de maturacdo do
organismo individual, pertencente a espécie humana, mas € a aprendizagem que possibilita o
despertar de processos internos de desenvolvimento que, se ndc fosse o contato do individuo
com determinado ambiente cultural, ndo ocorreriam.

Diretamente relacionada & énfase dada por Vygotsky & dimensfio socio-histérica do
funcionamento psicologico humano esta sua concepgfo da aprendizagem como um processo que
sempre inclui relagdes entre individuos. Na construgio dos processos psicoldgicos tipicamente
humanos, ¢ necessario postular relagdes interpessoais: a interacdio do sujeito do mesmo modo

que o desenvolvimento ndo € um processo espontaneo de maturago, a aprendizagem néo ¢ fruto



apenas de uma interagfo entre o individuo e o meio. A relagdo que se da na aprendizagem é
essencial para a propria definiciio desse processo, que nunca ocorre no individuo isolado.

A concepcio de ensino-aprendizagem de Vygotsky inclui dois aspectos relevantes para a
presente pesquisa. Por um lado, a idéia de um processo que envolve, ao mesmo tempo, quem
ensina e quem aprende ndo se refere necessariamente a situagSes em que haja um educador
sempre fisicamente presente. A presenca do outro social pode se manifestar por meio dos
objetos, da organizacdo do ambiente, dos significados que impregnam os elementos do mundo
cultural que rodeia o individuo.

Se considerarmos o processo de ensino-aprendizagem de uma L2, € licito concluir que
os postulados apresentados por Vygotsky mostram-se mais adequados as reflexdes que
apresentamnos aqui e também & proposta de trabalho que desejamos desenvolver. Isto se da
porque ndo podemos pensar num modelo ou proposta de ensino-aprendizagem de linguas no
qual a lingua esteja apartada dos aspectos socials que determinam a sua estrutura e
funcionamento. Esses pressupostos tedricos vdo nos levar a necessidade de um ensino

significativo, propositado e problematizador, a ser tratado no proximo capitulo.
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Capitulo 3

86 hd historia onde hd tempo problematizado e nio pré-datado.
Paulo Freire

3 Ensino Problematizador

Conforme ja discutimos anteriormente, os tradicionais modelos de ensino-aprendizagem
ndo mantinham conceltos que permitissem uma visfo satisfatdria dos processos de produgéo de
competéncia lingliistico-comunicativa, por separar linguagem e pensamento.

Para a psicologia soviética, a aprendizagem esta em fungéo da comunicacio e do
desenvolvimento. Do mesmo modo, este dltimo nfo € um simples desdobramento de caracteres
pré-formados na estrutura bioldgica dos genes, mas o resultado do intercdmbio entre a
informacdo genética € o contato experimental com as circunstincias reais de um meio
historicarnente constituido.

Serd necessdrio para compreender qualquer fendmeno de aprendizagem, determinar o
nivel de desenvolvimento alcancado em fungfio das experiéncias prévias. Isso implica
considerar ¢ grau de complexidade alcangado pelas estruturas funcionais do cérebro. Na
perspectiva didatica, o nivel de desenvolvimento alcangado nfio € um ponto estivel, mas um
amplo ¢ flexivel intervalo. Esta € uma das contribuigbes mais significativas de Vygotsky.

Em evidente oposicdo a Piaget, Vygotsky chega a afirmar que o desenvolvimento segue
a aprendizagem, j& que esta é quem cria a drea de desenvolvimento potencial. No entanto, €
necessério indicar que, para a psicologia soviética, ndo sfo somente a atividade e a coordenagfo

das a¢des que o individuo realiza as responsaveis pela formagao das estruturas formais da
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mente, mas também a apropriagfio da bagagem cultural, que € produto da evolugéo histérica da
humanidade que se transmite na rela¢do educativa.

A nossa proposta € entdio optar por um modelo de ensino-aprendizagem de uma L2 no
qual o aluno deve analisar o material apresentado pelo professor como um problema e tentar
resolvé-lo aplicando seus conhecimentos e experiéncia de vida j4 incorporada a sua lingua
materna.

A fundamentagdo em que estard embasada nossa proposta de pesquisa partira da teoria
de ensino problematizador do pedagogo russe Majmutov (1983), seguidor da escola de
Vygotsky (1934), Luria (1977), Talyzina (1988) e Galperin (1957), entre outros representantes
mais significativos da escola soviética. No Brasil, citamos Paulo Freire (1982) que, apesar de
voltado a alfabetizagdo de adultos, mantém uma filosofia de aprendizagem que passa pela
problematizac@io, ou “problem-posing”, termo que ¢ utilizado em lingua inglesa para expressar o
conceito. Parte da realidade de mundo do aprendiz para criar sentidos € tornar o ensino mais
significativo, levando nesse processo a aprendizagem.

Os psicdlogos distinguem com precisdo os niveis de “pensamento ativo”, “pensamento
independente” e “pensamento criativo”. O pensamento é sempre ativo, mas ndo necessariamente
independente e muito menos criativo. Entdo se tenta modificar o tipo de atividade mental do
aluno para que seu pensamento chegue a ser independente e criativo.Uma das vias mais seguras
para atingir tal objetivo seria o ensino problematizador.

A esséncia da ativacdo alcancada com ¢ ensmo problematizador consiste em que o aluno
deva analisar o material que for apresentado pelo professor (realizar as tarefas propostas) e

aprender a operar com ¢le, para obter uma informagdo nova, isto €, aplicar seus conhecimentos a
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partir daqueles que j4 foram incorporados anteriormente ou empreender uma nova aplicacio dos
conhecimentos anteriores.

No ensino tradicional, 0 aluno escuta com atengdo a explicac@io do professor; assimila os
conhecimentos novos utiizando a memoria. As agdes novas estdo baseadas na imitacdo e
repeticdo. Em geral, ¢ o proprio professor quem leva as conclusdes. Se o material for mais
complexo, entdo deverd ser explicado de forma mais pormenorizada, pois dessa maneira mais
consciente e solida, o aluno aprende. Na verdade, o ensino tradicional sé consegue dirigir a
atividade externa do aluno, pois o processo mental permaneceria quase inerte.

O ensino problematizador, ao contrario, ndo s motiva e eleva 0 interesse cognitivo, mas
também ajuda a desenvolver de maneira eficaz os processos mentais produtivos e criativos dos
estudantes o que se pode conseguir através de uma adequada combinagio das atividades
reprodutivas, produtivas e criativas no processo de ensino-aprendizagem (Majmutov, 1983).

O que € que se denomina atividade ou processo mental reprodutivo e criativo no
processo de ensino-aprendizagem?

A atividade reprodutiva consiste na assimilacdo consciente de novos conhecimentos e
habilidades a partir de un modelo. S&o exemplos desse tipo de atividade: a sistematizagéo de
fatos, a aplicag8o correta de regras, etc, assim como sua reproducfo oral e escrita.

A atividade produtiva consiste na combinagio entre a assimilagio do material explicado
pelo professor ¢ uma atividade de busca com o objetivo de realizar trabalhos semi-
independentes.

Existe criatividade quando os estudantes, sem ajuda substancial do professor,
“descobrem” de maneira independente e subjetiva o desconhecido, e assimilam novos

conhecimentos mediante atividades que apresentem problemas. Tentando dar uma solugfo, ou
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procurando vias para resolver problemas préticos, os alunos inventam, compdem e recompdem
(Majmutov, 1983).

A experiéncia em diferentes niveis da atividade cognitiva confirma a existéncia de pelo
menos trés qualidades diferentes de aprendizagem. Na medida em que o professor tenta elevar a
qualidade de aprendizagem dos estudantes (o nivel de efetividade) deve, do mesmo modo,
consolidar alteragBes na sua abordagem de ensino. Os objetivos pedagogicos para o
desenvolvimento do pensamento produtivo e criativo e a maior independéncia cognitiva dos
estudantes s6 podem ser obtidos a partir da transformacdo qualitativa do processo de ensino-
aprendizagem.

E muito importante que o professor, e mais ainda o professor-pesquisador, busque
interpretar a relacfo entre 0s niveis de problematizacio do ensino e os niveis de efetividade
de aprendizagem. O nivel de problematizacdo do ensino reflete escolhas de contetido e do
material docente e a existéncia de temas e problematiza¢do com diferentes graus de
complexidade. Isto pode ser determinado basicamente através dos seguintes indicadores:

— a complexidade das tarefas, das perguntas, dos exercicios, etc (para o estagio de

desenvolvimento cognitivo dos aprendizes).

— acorrelacfo das tarefas com os tipos basicos de trabalho independente que os alunos

devem desenvolver para resolver essas tarefas.

Em nossa perspectiva ha quatro niveis de problematizago:

f—

0 que condiciona a atividade reprodutiva do estudante;

2. o que garante a aplicag@o dos conhecimentos anteriores a uma situacio nova;

tal

0 que reproduz mas ao mesmo tempo j& procura inovar,

4. o que cria.
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O nivel de efetividade de aprendizagem na forma de problematizagdo reflete o processo
de assimila¢@o dos conhecimentos novos e os tipos de atividade mental dos estudantes. Existem
também quairo niveis de efetividade de aprendizagem, segundo a qualidade de assimilagio dos
conhecimentos:

1. aassimilacfo e aplicacdo reprodutiva dos conhecimentos;

2. aaplicagfo dos conhecimentos numa situagdo nova;

3. aobtencio semi-independente dos conhecimentos;

4, aobtenc¢do de conhecimentos de forma independente.

A vivéncia desses preceitos foi possivel numa experiéncia realizada na Universidade da
Havana, Cuba, no inicio dos anos 90 (vide amostras dessa experiéncia no Anexo 3).

Como se pode observar, um dos indicadores de efetividade do processo na forma de
problematizacfo € o grau de independéncia cognitiva adquirido pelos alunos.

Segundo Majmutov o problema € um fendmeno subjetivo e ocorre na consciéncia do
aluno em forma ideal, no pensamento da mesma maneira que qualquer outro julgamento,
enquanto nfo se expressa (em forma de orago) nos sons da linguagem ou nas letras (signos) da
escrita.

A tarefa é um fendmeno objetivo. Para o aluno existe desde o inicio na forma material e
se transforma em fendémeno subjetivo s¢ depois que percebe e toma consciéncia dela. Uma
diferenca substancial entre a tarefa € o problema consiste em que cada um tem uma estrutura.
Nas condi¢bes de uma tarefa aparecem sem ddvida elementos tais como os dados e as
exigéncias de procurar o desconhecido,

Os elementos fundamentais de um problema docente sdo o conhecido e o desconhecido,

ou s¢ja, encontrar o nexo, as relagdes entre o conhecido ¢ o desconhecido. O conhecimento
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aprendido no problema inclui ndo apenas os dados da tarefa, mas também um circulo mais
amplo de conhecimentos assimilados anteriormente (provavelmente na 1) e uma experiéncia
de linguagem. A experiéncia pessoal do aluno € a base sobre a qual se pode determinar o carater
do desconhecido (conhecimento+ linguagem) pessoal do aluno, sobre cuja base se pode
determinar o carater do desconhecido.

Esquematicamente isto pode ser expresso assim:

TAREFA » SUJEITO > PROBLEMA
A
Dados + Exigéncias Conhecido + Desconhecido
) i
Experiéncia anterior
do sujeito

Fig. 2 Elementos fundamentais de um problema docente

Por exemplo, o exercicio matematico 2+5 x 3 =21 ndo é um problema até que os alunos
descubram se ¢ de fato um problema e que para sua solucio € preciso conhecer um
procedimento novo de agdo. Por conseguinte a primeira condigfo para a ativagio do pensamento
¢ o contato do sujeito (o aluno) com o objeto (as condicdes da tarefa), isto €, que o aluno
esclareca e compreenda as condigdes da tarefa.

Concluindo, se consideramos o trabalho nas tarefas como grande fonte de insumo, o
sujeito seria considerado o mediador entre a tarefa ¢ o problema docente. O ensino, o syjeitc € o
problema interagem e nutrem-se das experiéncias e conhecimentos adquiridos anteriormente.
Assim sendo, podemos entender que uma tarefa, seguindo a argumentacéio de Almeida Filho

(em comunicagdo pessoal) serve primordialmente para construir aquele ambiente de
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comunicacdo propositada em que seja permitido ao aluno interagir com os colegas, com a turma

toda e com cada um resolvendo um determinado problema apresentado.

3.1 Papel das tarefas problematizadoras no ensino de uma lingua

estrangeira

A utilizagdo de materiais didaticos que chamem a problematizagfc nos cursos em lingua
estrangeira pode constituir um dos meios de se conseguir com que 0s estudantes desenvolvam
sua atividade cognitiva de forma parcial ¢ com um alto grau de independéncia, através da
vivéncia gradual de tarefas com um potencial de problematizagdo. Na experiéncia que
apresentaremos € importante salientar que o uso dessas tarefas foi baseado no principio de
evolucio das mais simples para as mais complexas, de forma que os alunos possam transferir o
aprendido a situagdes novas na maioria dos casos, alias, apresentados de maneira diferente
daquelas que aparecem nos livros, o que lhes permite estar mais perto da realidade.

Quais as caracteristicas do material?

I Tém um fio dialégico (constroem-se num estilo dialdgico, muitas wvezes

conversacional).

2 Tém flexibilidade.

Tém conteado tematico.

[FS]

4 Servem para promover interacfio, reflexfio e discusséo critica.
5 Tém uma progressdo de dificuldade que respeita os limites da compreensibilidade no

sentido cognitivo,
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Com a ajuda dos materiais didaticos do qual constam tarefas problematizadoras,
pretendemos melhorar a qualidade da aquisico de uma L2, além de estimular o trabalho criador
e independente dos estudantes. Assim, nosso objetivo consistird em estabelecer uma correlacio
entre os niveis de problematizagao do ensino ¢ os niveis de aprendizagem, a partir da criagfo
de ambientes, utilizando materiais tomados diretamente de fontes diversas e utilizados como
material didatico.

Através de tarefas grossamente calibradas, sem preocupacgio prioritaria com a definigio
de regras, decorre uma implementa¢do em sala de aula com amplo espago para professor e
alunos (Prabhu,1986), tendo como objetivo basico um ensino de contetidos que implica um
ensinar a saber usar a lingua- alvo. Saber usar implica esfor¢o, solugio de problemas,
implementaco de idéias, questionamentos ¢ criatividade. Por isso, as tarefas s&o determinadas
para que haja espago para o imprevisto € o reformulavel.

O diadlogo com os alunos e a reflexdio na selecdo dos topicos a serem utilizados
conduzem a uma aprendizagem de lingua estrangeira como forma de experiéncia social
relevante e possivelmente libertadora (Freire, 1982), ou seja, como forma de garantir o acesso
ao que acontece na sociedade, incorporando o préprio pensar critico do aprendente dentro da
sala de aula e eventualmente fora dela.

Segundo Almeida Filho (1993), o objetivo maior e subjacente a todos os atos de ensinar
do professor € propiciar desenvolvimento nos alunos de competéncia lingiiistico-comunicativa
na lingua-alvo. Entende-se que ensinar e aprender uma lingua estrangeira ndo se restringe a
objetivos instrumentais, entendidos como técnicas ou habilidades lingliisticas, mas implica o
construir no discurso a partir de contextos sociais concretos e experiéncias prévias apropriadas.

Assim sendo, podemos entender que uma tarefa ou atividade, seguindo a argumentacdo de
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Almeida Filho, serve para construir aquele ambiente em que seja permitido ao aluno interagir
com o0s colegas, com a turma toda e com cada um, resolvendo um determinado problema
apresentado (Almeida Filho e Barbirato, 2000).

Uma possivel solugfio, entdio, para atingir o objetivo de lingua mais abrangente e mais
perto das necessidades reais dos educandos, seria a utilizacdo de materiais com um forte
conteddo temdtico que servissem como motor do conhecimento, procurando aprendizes
produtores e ndo apenas consumidores receptores (Freire, 1982; Wallerstein, 1983). Com um
amplo espectro de graus flexibilidade (Prabhu, 1988), e usando as palavras de Almeida Filho,
deve-se procurar materiais que funcionem como “partituras para serem tocadas” reservando-se
lugar para improvisos. Pode-se também usar materiais que se transformem em acdes
interessantes e questionadoras, desafiadoras e iluminadoras (Cavalcanti, 1996), dentro de uma
progressdo de dificuldade, de uma reflexdo e discussdo criticas, para que haja o exercicio da
argumentacio e o desenvolvimento do pensamento no uso da lingua nas mais variadas
situacdes.

Na hora de elaborar as atividades com materiais didaticos, levamos em conta a
classificagdo de tarefas e de suas caracteristicas cognitivas, que implicam a realizacfio de acdes
mentais reprodutivas, descritivas, explicativas, e produtivas de tal forma que promovam a

diversificag8o dos esforgos de aprendizagem dos alunos.

3.1.1 A tarefa problematizadora

Dentro de wuma abordagem comunicativa constituida também por tarefas

problematizadoras, a idéia de um processo que envolve, ao mesmo tempo, quem ensina, quem
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aprende e a relagio entre as pessoas nfo se refere necessariamente a situagdes em que haja um
professor fisicamente presente. A presen¢a de um outro social pode-se manifestar por meio de
objetos, da organizacdo do ambiente, dos significados que impregnam os elementos do mundo
cultural que rodeia o individuo. Dessa forma, a idéia de “alguém que ensina” pode estar
concretizada em objetos, eventos, situacdes, modos de organizacio do real. Na sala de aula de
ensino de linguas podem ser os ambientes criados para interagir, pdsteres, desenhos, imagens,
mapas, etc. O professor € visto como um orientador, um animador, um facilitador da
aprendizagem entre oufros papéis também importantes. Quando nos referimos ao
desenvolvimento do aluno, o que buscamos compreender € o que ele/ela j4 sabe fazer em termos
de saber usar a lingua-alvo, recirculando conhecimentos adquiridos ndo somente na escola, mas
na sua experiéncia de vida ja incorporada & sua lingua materna. Assim, observamos seu
desempenho em diferentes niveis de interacfo atraves de tarefas que fazem pensar e implicam
esforgo.

Teremos, assim, seguinte a representagio grafica do exposto:

-Experiéncia pessoal
do sujeito;

S— 7

-Conhecimento

Professor / Sujeito /

acumulado;
Tarefa Problema ’
$ $ - Relagbes sociais.
Acio Pensar
Interacao

Fig. 3 Componentes da tarefa problematizadora
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Queremos reconhecer nessas caracteristicas, que problematizar implica uma abordagem
de ensinar que seja ampla, fortemente comprometida com um sentido, e muito pouco
relacionada com o ensino da forma; porque problematizar ¢ geralmente problematizacio de
fatos, idéias, evolugdes e valores. Entdo, para implementar a problematiza¢io, mesmo que ela
seja esporadica na sala de aula, temos de estar comprometidos com uma abordagem que enfatiza
o sentido, a construgdo de sentidos entre pessoas (nossos alunos buscando juntos aprender uma
nova lingua). E dificil problematizar sozinho; é dificil problematizar quando temos um forte
componente de aspectos gramaticais; de aspectos formais da lingua. Porque a problematizacdo
implica estar solto para pensar o mais livremente possivel e para isso um filtro da forma seria no

minimo, contraproducente.

3.2 Paulo Freire ¢ Nina Wallerstein: uma abordagem de ensino

problematizador?

A vigéncia e importancia da obra de Paulo Freire e Nina Wallerstein tém o valor do
novo, com idéias sempre atuais, idéias para educar, para criar, para ensinar e, sobretudo, para
ensinar a pensar. Os dois autores procuram uma visdo de ensino mais pratico ¢ mais de acordo
com as solicitagcdes e necessidades dos educandos. Nina. Wallerstein, em seu livio Language
and Culture in Conflict (1983) apresenta os pensamentos de Paulo Freire, re-criando situagdes
conflituosas (problem-posing, em sua terminologia) no cenério da sala de aula; a partir de a¢Ges
que sdo tipicas dos encontros interacionais vividos no dia a dia, pelos potenciais alunos —
imigrantes nas fronteiras dos Estados Unidos — aprendem a lingua estrangeira para poder

interagir ¢ sobreviver onde precisam viver. Assim, 0S8 processos cognitivos sdo desenvolvidos
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por meio de interacio entre professor e aluno, entre mestre e aprendiz e entre os proprios alunos
num processo que procura uma qualidade de interagfio, através da linguagem que vai servir de
elemento basico para se transformar em competéncia lingiiistico-comunicativa.

O método de Paulo Freire (1982), fonte das idéias de Wallerstein (1983), parte da
pesquisa do universo vocabular e temético do grupo para selecionar situagdes que servirdo de
instrumento nfo sé para o aprendizado da escrita e da leitura, mas também para a discussio da
realidade, relacionando o processo educativo ao meio social do aluno. A nosso ver, trata-se de
uma abordagem de ensino fundada no didlogo, em que professor e aluno aprendem juntos,
simultaneamente, dando vida a procura de Nina Wallerstein por um novo ensino de linguas
estrangeiras mais preparador do homem para o mundo e mais emancipador de cidadios que tém
de viver em outras linguas.

O objetivo principal do livro antes mencionado € preparar o aluno para enfrentar
situacOes na lingua estrangeira. A lingua estrangeira a ser aprendida, considerada como um forte
novo “codigo” (Wallerstein, 1983) ou “dado” (Breen, Candlin ¢ Waters, 1998), no sentido de
ser um contetido, pode ser vista com um meio do qual o sujeito se apropria para interagir em seu
ambiente social. Ao mesmo tempo, a gramdtica e ¢ vocabulario sdo adquiridos a partir do uso e
dentro de ambientes que sdo planejados, ou que surgem na interagfo entre professor e aluno, e
entre aluno.

A organizagfo das unidades do livro ¢ feita de maneira a fornecer ac aluno ferramentas
para que possa saber usar a lingua-alvo em determinado contexto. A solugdo, portanto, obedece
a critérios diferentes dos que sfio determinados pela gramatica, embora leve em conta as

dificuldades gramaticais que o uso acarreta.
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Sdo abordados no livro de Wallerstein (1983) oito temas ou topicos, recriados por
unidades & maneira do livro didatico. Sdo temas cotidianos: a familia, a satde, o trabalho etc.
Cada unidade comeca com uma imagem de construgfo na qual se destacam objeto e vocabulério
a debater. Essas imagens ou coddigo contém um forte contetido tematico e s3o sempre
apresentadas como didlogos, histérias, desenhos, fotos ou objetos que formam parte da vida e
cultura dos educandos.

Estas propostas sdo acompanhadas de perguntas chamadas ferramentas de didlogo (fools
of dialogue) pela autora, a partir dos quais emergem as questdes a debater, ou seja, a partir das
quais comeca o desafio, a luta pela apropriagdo da lingua-alvo. Para que isso acontega € preciso
mudar a representacdo do processo de ensino e aprendizagem em seus pontos bésicos, por
exemplo, mudar a escola, a mentalidade do aluno para formar um aprendiz com critérios, capaz
de interagir com seus professores e seus colegas, preparado para colocar o “porqué” das coisas,
no contexto real de resolucio de problemas e a partir de seus proprios questionamentos, isto €,
de questionamentos que fagam parte de sua vida cotidiana como um todo, € ndo apenas de sua
vida escolar.

O livro em questdo destina-se a adultos que ja trazem uma visio de mundo e que trazem
crengas proprias. Em outras palavras, isto implica reconhecer os alunos como individuos
portadores de experiéncias de vida, ou portadores de insumo (Krashen, 1988), que interferem de
uma maneira peculiar no processo de aprendizagem. Esta visdo de aluno como representante de
um ambiente sociocultural implica ndo s6 trazer este ambiente para a sala de aula, mas também
em considera-lo presente em todas as etapas do planejamento.

O dialogo com os aluncs e a consulta na selegio dos topicos a serem utilizados

conduzem a uma aprendizagem de lingua estrangeira como forma de libertacfio, ou seja, como
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forma de garantir o acesso ao que acontece na sociedade onde eles interagem cotidianamente,
incorporando o seu préprio “pensar critico”, e buscando interacdio, dentro e fora da sala de aula.

Para Wallerstein (1983), a melhor técnica de ensino e aprendizagem de uma lingua-alve
¢ fazer os alunos falarem de si mesmos e dos conflitos que tém de enfrentar e solucionar no dia
a dia. Entéo, os trabalhos em grupo, em pares e em circulos de conversagio sfo ambientes de
apoio, onde os alunos podem interagir, trabalhar, trocar e produzir conhecimentos.

A partir deste breve esbogo, faremos uma analise em que colocaremos algumas reflexdes
para o ensino de linguas estrangeiras e o papel que os materiais didaticos adquirem no
desenvolvimento das capacidades e habilidades dos alunos na aquisi¢go de uma segunda lingua.
Ainda discutiremos, a partir da obra de Wallerstein (1983), os Pardmetros Curriculares para o
ensino de linguas estrangeiras (PCN-LE) no Brasil, pensando no aperfeicoamento do ensino de
linguas, tentando passar ao plano mais propriamente pratico: 0 que ensinar, para quem ensinar e
como ensinar, ou seja, como implementar um ensino mais condizente com as necessidades dos
aprendizes.

Segundo Paulo Freire (1982), o processo de ensinar implica um aprender convergente e
vice-versa, pode ainda envolver uma “paix8o de conhecer” que nos insere numa busca
prazerosa, ainda que nada facil, mas que por isso mesmo € uma das razdes da necessidade de
ousadia de quem se quer fazer professor - educador.

A partir dos postulados aqui explicitados, e considerando também o nexo entre professor
e livro didatico, reafirmamos o eixo de nossas proximas reflexdes nesta resenha; a (re)
construgdo de conhecimentos, o estudo de corpos de contetidos que tenham significagfio para o

aluno e, por outro, entremeando tarefas que impliquem pensar criadoramente mesmo que



tenhamos de enfrentar conflitos inerentes na qualidade do processo de aquisi¢do de uma lingua
estrangeira.

Analisando os PCN-LE publicados no Brasil em 1996 como orientagdo para o ensino de
linguas nas escolas brasileiras, vemos que a situagfo atual do ensino de linguas estrangeiras no
pais é problematica: um tal ensino ndo € visto como elemento importante na formacio do aluno,
como um direito que a ele de;ve ser assegurado. Ao contrdrio, freqglientemente essa disciplina
ndo tem lugar justificado no curriculo escolar, sendo ministrada apenas como uma formalidade
avulsa em quatro séries do ensino fundamental de oito anos. Em muitas escolas, teve até
recentemente o starus de atividade secundéria, sem cariter de promogio ou reprovacgio. E,
também, em alguns estados, a lingua estrangeira ainda ndo foi incorporada 4 grade curricular,
restringindo a aprendizagem a centros privados de lingua, como, por exemplo, escolas
particulares, fora do hordrio regular da escola e fora, portanto, do contexto da educaco escolar
do aluno.

Quanto aos objetivos, a maitona das propostas prioriza o desenvolvimento da habilidade
de compreensio escrita, embora essa opgdo ndo pareca decorrer de uma andlise das necessidades
dos alunos, nem de uma concep¢éo explicita, seja da natureza da linguagem, seja do processo de
ensino e aprendizagem de linguas, e tampouco de sua fung¢do social. Além disso, os exercicios
propostos para o ensino de linguas em geral exploram pontos ou estruturas gramaticais
descontextualizados. Some-se a isso a falta de materiais adequados, aulas excessivamente
numerosas e com tempo insuficiente dedicado a4 matéria curricular e, por fim, a auséncia de
acdes formativas continuas junto ao corpo docente.

Dessa forma, a solugdo mais a mao pareceu ser aquela de apelar a outras possibilidades

para o desenvolvimento da habilidade de leitura. A partir deste ponto podemos nos perguntar:
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Sera que o brasileiro realmente precisa sé ler em lingua estrangeira; € possivel ensinar uma
habilidade assim?; por que negar outras possibilidades de ampliar, ainda que sumariamente, o
foco para outras habilidades a serem ensinadas?

Entretanto, ha de se ressaltar ac menos dois importantes elementos inovadores nos PCN-
LE. Em primeiro lugar, a énfase na formacéo da consciéneia critica da linguagem. O que € essa
consciéncia critica do aprendiz? Isso significa que o foco central do processo de ensino e
aprendizagem estd no desenvolvimento da capacidade do aprendiz de se engajar no mundo
social. Conseqlientemente, resulta numa visdo do processo de aprendizagem que incorpora
modificagdes nos padrdes interacionais, na escolha dos tipos e até mesmo na natureza das
tarefas, bem como no material didatico a ser desenvolvido em sala de aula.

Em segundo lugar, ¢ importante salientar a concep¢fio da aprendizagem de uma lingua
estrangeira como forma de libertag@io, como mais uma forma de acesso ao que acontece, por
exemplo, na politica ou na ciéncia, com uma visdo socio-interacional da linguagem e da
aprendizagem. Através de uma concep¢do de interag3o regida pela relagdo entre homem e
maquina, € um programa centrado no ensino de conhecimento € nos processos de como usar
esse conhecimento ¢é possivel mudar o ensino de linguas estrangeiras. Isto implica,
necessariamente, reformulagdes nos programas e nos tipos de atividades e tarefas a
implementar e avaliar.

Segundo Almeida Fitho (1993), “o objetivo maior e subjacente a todos os atos de ensinar
do professor € propiciar desenvolvimento nos alunos de competéncia na lingua-alvo”. Entende-
se que ensinar ¢ aprender uma lingua estrangeira ndo se restringe a objetivos instrumentais, isto
¢, a ensinar técnicas ou habilidades lingiiisticas, mas *“construir no discurso a partir de contextos

sociais concretos € experiéncias prévias apropriadas”. Assim sendo, podemos entender que uma



tarefa ou atividade, seguindo a argﬁmentac;ﬁo de Almeida Filho (comunicagfio pessoal, 1999),
serve para construir aquele ambiente em que seja permitido ao aluno interagir com os colegas,
com a turma toda e com cada um, resolvendo um determinado problema apresentado.

As atividades em sala de aula devem permitir que os alunos facam diferentes
quantidades de esforgo para a compreensdio (Prabhu, 1988), seja na mesma ocasifio ou em
ocasides diferentes. Ao fazer um esforgo para compreender, o aluno traz para a tarefa estruturas
cognitivas formadas até entdo; como resultado desse esforco, espera-se que haja ainda um
aumento dessas estruturas cognitivas,

Amplos em seus objetivos, os PCN-LE propdem, todavia, uma abordagem
sociointeracional limitada, com énfase no desenvolvimento da leitura, j& gue o foco nas
chamadas quatro habilidades lingfifsticas nfo se justificariam socialmente no contexto
brasileiro. Esse privilégio da leitura sobre as demais habilidades lingiiisticas € derivada de uma
certa justificativa social do inglés no pais, das condigbes restritivas de aprendizagem na escola
publica e da deficiéncia na formacdo dos professores. Ao definir, entfio, o ensino de linguas
estrangeiras centrado na leitura, descartam-se as reais necessidades e interesses dos alunos nas
varias situagtes de ensino em &mbito nacional e internacional. Tendo em vista essa limitagdo
profissional, deve-se considerar a proposta de Almeida Filho (1993), que sugere o
desenvolvimento de vérias competéncias, a saber: a lingtiistico-comunicativa, a tedrico aplicada
¢ a meta-competéncia profissional. Todas essas vio orientar o fazer pedagégico do profissional
do ensino de linguas a partir do tronco principal da competéncia implicita espontaneamente
construida na vida e a partir dos contextos enfrentados.

Apesar disso, acredita-se que o ato de ler estd intimamente ligado 4 compreensdo da

linguagem oral como estd a escrita. Ora, fragmentar uma lingua significa o ndo-
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desenvolvimento pleno do cidaddo, o que se choca com a proposta curricular, pois os temas
centrais desse documento giram em tormo de cidadania, consciéncia critica em relagiio a
linguagem e aspectos sociopoliticos da aprendizagem de linguas estrangeiras. O que torna o
aprendiz mais auténomo ¢ a competéncia critica de uso que a problematizacdo permite
desenvolver na sala de aula.

Um possivel caminho, entdo, para atingir o objetivo de um ensino de lingua mais
satisfatério e mais perto das necessidades reais dos educandos, poderia ser um estudo da
preparagio e uso de materiais com um forte contetido tematico que serviriam como um motor
do conhecimento, procurando aprendizes emissores ¢ nf#o apenas receptores (Freire, 1982;
Wallerstein, 1983), como deflagradores flexiveis de agéio na sala de aula (Prabhu, 1988). Deve-
se também usar materiais que se transformem em acles interessantes e questionadoras,
desafiadoras e iluminadoras (Cavalcanti, 1996), dentro de uma progressdo de dificuldade,
reflexdo e discussdo critica, para que haja a pratica da argumeﬁtac;ﬁo ¢ 0 desenvolvimento do
pensamento no uso da lingua nas mais variadas situagdes (Majmutov, 1987). Sé assim havera
condigdes para que o professor trabalhe em prol do cidaddo critico e consciente sobre e na
lingua-alvo.

Por enquanto, podemos afirmar a necessidade de se desenvolver o interesse, a iniciativa
e a autonomia para pdr em pratica o uso da lingua através de tarefas diversas, sem deixar de
serem adequadas & realidade do aprendiz. As técnicas de trabalho em grupo, circulos de
conversacio, jogos para recircular conhecimentos adquiridos, poederiam ser uma proposta
interessante de sclucio para intensificar a participacdo dos alunos em grupos numerosos. S&o
essas atividades que, quando trabalhadas de maneira a integrar as vidas dos alunos fora e dentro

da escola, permitem aos alunos freqiientar espagos mediadores tais como, por exemplo,



bibliotecas, exposic¢des, livrarias, bancas de revistas, sessdes de debates etc., sabendo orientar-se
dentro das especificidades desses espacos e ambientes.

Quanto as modalidades de uso da lingua, haveria ainda a necessidade de tratar de
maneira mais sistematica as linguagens ndo verbais, tais como o desenho, a pintura, a musica
etc., que sdo tradicionalmente pouco trabalhadas. Corrobora a nossa posi¢éo o fato de que, nos
dias de hoje, a crescente presenca de materiais visuais no dia a dia de todas as pessoas torna
imperativo o trabalho com este tipo de linguagem. Por exemplo, atente-se para o fato cada vez
mais generalizado da entrada da INTERNET na vida das pessoas. O trabalho com este tipo de
midia tornou-se hoje imprescindivel, nfo sendo mais uma raridade ou esquisitice o dominio do
computador, pois qualquer trabalhador esta hoje em contato com ele.

Uma breve olhada no que ocorre no nossc dia a dia serviria de fonte referencial dos
temas motores que precisam ser considerados no ensino da lingua alvo. Seria provavel o
interesse em trabalhar sobre um texto escrito por um aluno em seu correio eletrdnico, por
exemplo.

Enfim, podemos concluir que o legado de Paulo Freire, como mostra Nina Wallerstein,
esta presente hoje como nunca, e influencia a cada nova geracio de educadores como criadores
cultivadores de conhecimentos e geradores de pensadores. Em resumo, livros como o de Nina
Wallerstein sfio materiais comprometidos com abordagens pouco ortodoxas do processo de
ensino e aprendizagem na medida em que t&m o frescor do que € novo e sempre atual,

constituindo-se em material de consulta obrigatéria e com grande potencial educacional.
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3.2.1 Planejando The Building of a Culture

Para o desenvolvimento desta pesquisa com tarefas problematizadoras foi necessario
planejar e construir um material didatico ndo convencional na medida que nfo fornece didlogos,
exercicios e textos para a pratica de compreensio numa armacgfo plenamente prevista. Nio se
parece também com materials que ja trazem todas as anotagdes dos movimentos que vio ser
recriados em sala. Nele, os participantes v@o encontrar uma estrutura bem posicionada para
permitir movimentos, diregdes, digressdes, paradas estratégicas para pensar ¢ amostras de
linguagem que ilustrem padrdes.

Segundo Almeida Filho (2000), em sua apresentacdo do material experimental

produzido para esta investigacio.

A composicdo das unidades se assemelhou a uma construgdo de
partitura de agbes previstas para serem tocadas na sala de aula e

suas extensbes ivide anexo 4)

Orientadas pela abordagem comunicativa, o material e as tarefas que aqui
apresentaremos possibilitam o uso maior € de natureza diversa da lingua-alvo em contextos
reais de comunicacdo. Neste sentido o material e as tarefas selecionadas se enquadraram nos
critérios que envolvem interagBio social, troca de informacfo e teor cognitivo reunidas
tematicamente. Ademais, essas atividades tém como meta criar ambientes para envolver os
alunos na construcdo de um discurso constituido socialmente, estimulando raciocinios dentro de

uma visdo critica, bem como levar os aprendizes a compartilhar experiéncias por meio de



entrevistas, interacdes, e opinides. Além disso, as tarefas ¢ material buscam desenvolver e
articular ndo sd as escolhas pessoais, como o lado afetivo e cognitivo dos alunos em resposta a
determinada situacdo.

Acreditamos ainda que para que se possa empreender o ensino-aprendizagem nessas

bases, nfio hé outro caminho senfo a dialogicidade:

O swyjeito gue se abre ao mundo e qos oulros ingugura com Seu
gesto uma relagdo dialdgica em que se confirma como interagdo e
curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na

historia (Freirve, 1996:134).

Didlogo significa muito mais que conversdo, é uma troca entre
todos em uma aula, estudante com estudante e professor com
estudante, O termo envolve agdo: estudantes iniciam discusses,
licbes e atividades para satisfazer suas necessidades educacionais

(Wallerstein, 1983 15).

Por isso, no planejamento do nosso material, procuramos seguir também o que ¢
delineado por Breen, Candlin e Waters (1998), propondo atividades que incentivem os alunos a
se comunicar participando do universo dialdgico para desenvolver seu proprio aprendizado.

Porém, para que esses objetivos sejam alcancados com a vivéncia do material, €
necessario que o professor tenha um perfil compativel com os pressupostos tedricos envolvidos

e que tanto ele quanto o aluno tenham um papel definido, que seja do conhecimento de ambos.
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Consideramos como caracteristicas basicas do perfil de professor alem das ji mencionadas

anteriormente:

conhecimento dos pressupostos basicos que compdem a abordagem adotada (comunicativo-
progressista, Bizon, (1992:25) e nog¢des elementares envolvidas no processo de aquisi¢io de
uma LE;

contato nao apenas com nogdes tedricas via texto, treinamentos ou apresentagdes, mas
vivéncia prévia em sala de aula, bem como ter estudado os pressupostos, objetivos e
unidades préaticas do planejamento do material, para que seus procedimentos possam vir a
refletir suas crencas e postura cientifica e tedrica consciente do que seja ensinar lingua;

o professor precisa ter versatilidade e conhecimento de uso de recursos extra-lingiiisticos,
fator esse muito importante, principalmente no inicio do processo de interagio com o aluno.
No entanto, o conhecimento, mesmo que tedrico, de algumas particularidades da lingua
materna ou de contato do aluno podera ajudar muito no momento de ensinar aspectos
comunicativos que sejam muito diferentes nas duas linguas.

Em suma, o professor precisa ser competente lingiiistica e comunicativamente, conhecer

teoria de ensino de linguas em todos os seus aspectos, para que possa desempenhar bem o seu

papel.

E importante dizer que optamos por um planejamento aberto, que fosse flexivel o

suficiente para o professor tivesse mobilidade para fazer ajustes, quando necessario, de acordo

com as caracteristicas do aluno, grupo ou curso. Além disso, ndo se trata de um material

totalmente pronto, que nfo possibilite alternativas de criagfo.

O tema, Histdria dos Estados Unidos de América, foi escolhido a partir do pressuposto

que lingua e cultura sdo coisas inalienaveis. Acreditamos que cultura ¢ o termo mais amplo, mas
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dentro da cultura € que existe a lingua em uso (linguagem). O objetivo foi criar um ambiente de
anglicidade o tempo tudo.

Segundo Almeida Filho (entrevista pessoal, 2000), parte da historia dos Estados Unidos
estd na lingua inglesa; como ela ¢ falada hoje; essa parte da construcdo social dos Estados
Unidos que hoje precisamos recuperar para poder entender porque os Estados Unidos deram no
que deram. Até para podermos ser criticos precisamos conhecer a construcfio desse pafs.
Precisamos conhecer essa construgfo historica que € também cultural.

Assim, achamos interessante que nas atividades, paralelamente ao estudo da histéria e
cultura dos Estados Unidos, o aprendiz poderd refletir e pensar sobre os contetidos aprendidos
na lingua-alvo.

Finalmente, julgamos necessdrio acrescentar que, dentro de um material deste tipo, é
importante que o aluno esteja consciente do seu papel de aprendiz para que, assim, possa
desenvolver suas proprias estratégias de aprendizagem. Portanto, o material teve uma introduc&o

que explicitava as caracteristicas e pressupostos tedricos que norteavam o mesmo.
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Capitulo 4

Ensinar exige pesquisa.
Ensinar exige disponibilidade para o didlogo.
Paulo Freire

4 Analise e Discussio

Neste capitulo, apresentamos a analise dos dados coletados no curso piloto que se
constituiu no ambiente de pesquisa para este trabalho. O curso foi desenvoivido a partir de
material especifico construido sob medida para o curso e organizado em torno de tarefas que
buscam uma interacdo mais efetiva no processo de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira

(LE).

4.1 Analise dos Dados

Nas aulas pesquisadas foram desenvolvidas as quatro unidades do material didatico
intitulado The Building of a Culture (vide anexo 4,) material esse especialmente desenhado para
o curso experimental objeto de observacéio desta pesquisa. As aulas foram ambientadas com
posteres coloridos e com informag@es adicionais tomadas da Internet e de livros didaticos.

Foram analisados alguns trechos de aulas ilustrativos dos pontos observados, tendo em
vista a necessidade de atender o foco da pesquisa. As observacGes foram realizadas durante o

curso em questdo, no periodo matutino, de segunda & sexta no més de julho de 2000. Cada
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trecho analisado correspondeu a momentos da sala de aula. Cada sesso didria teve 2 aulas com
uma duracéo de 1 hora e 30 minutos cada uma, das 8:30 as 10:00 e das 10:30 até as 12.

Os dados foram interpretados a partir da formag8o historico-social dos participantes e
sua relagdo anterior com a lingua estrangeira (vide Anexo 1 ). Nio podemos pensar num
modelo ou proposta de ensino-aprendizagem de linguas no qual a lingua esteja apartada dos
aspectos socials que determinam a sua estrutura e funcionamento dentro de um processo
histdrico-social. Entendemos o processo de interacdo como uma funcfo social na qual os
conhecimentos sio adquiridos a partir das trocas sociais (relagdes humanas com o mundo onde
sdo construidas pelo préprio homem) e das experiéncias adquiridas anteriormente na sua lingua
materna. Consideramos a categoria homem como ser genérico, como Ser que opera sobre 0
mundo, sobre os outros homens, e sobre si mesmo, enquanto género, enquanio espécie que
busca sua sobrevivéncia e transformacdo a partir da pratica.

A seguir iniciamos uma linha analitica argumentativa acompanhada de trechos
selecionados, como passos constitutivos de um relato etnografico, conforme propus na secdo
sobre metodologia no capitulo 1. Fiz vérias anota¢gdes € comentarios a cada transcrigfo e escuta
das gravagdes. Esclareco que utilizei no roteiro siglas para referir-me aos alunos e o professor,

preservando assim a verdadeira identidade dos sujeitos participantes.

4.1.2 Inicio da apresentacio. Cena 1 (segunda feira,10/7/2000)

DUnidade 1

O cendrio da sala de aula € compartilhade pelo professor regente, alunos e pesquisadora.

A sala de aula é ambientada com pdsteres que oferecem informagdes adicionals em apoio ao
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curso. A distribuigdo das cadeiras e os movimentos do professor na sala de aula foram
inicialmente os convencionais. O professor ao centro e alunos sentados em filas. Nfo se vé
muita movimentacfio. Observamos o inicio da construgfo de um evento comunicativo entre
professor e alunos, mediado pelo material didatico. O didlogo acontece de forma espontinea
numa linguagem que o professor se esforca para que seja compreendida, escolhendo frases

diretas e curtas, pensando entre elas e articulando com cuidado as silabas.

Fig.4 Cena 1
Exemplo 1

P: We are starting our course.

P: What is the title of it? (gesticula com a mdo para S1).

S1: The Building of a Culture (mostra a capa do material diddtico).

P: We are beginning well (tentativa de criar um clima de relaxamento).

S2: Sure!{entonacdo ascendente com apoio ao professor).

S3: Of course (entonagdo ascendente).

P: Today I am not going to ask yvou to do many things. In the first day of class we are not going
to ask you to do many things. We want you to feel secure (gesticula com as mdos tentando criar
um clima de confianca entre professor e alunos).

In this material you have a lot of maps. Let’s have a look at them. Here we have some posters.
You may visit them during the break. (gesticula com as mdoes e mostra os poOstere.).

Please, look at the map on page 18. Here you can see Columbus’ route fo America. Where did
he come from? (o professor utiliza o material diddtico como apoio de sua fala).

Para responder a pergunta / Por que veio Colombo?/ o professor fez um roteiro na lousa

com os termos / material goods, gold, precious stones, ways of making money / que véo sendo



fornecidos pelos alunos através de didlogo gradualmente construido com o mestre. Neste
momento da aula tanto o professor como os alunos constroem juntos alguns trechos como um
meio de se aproximarem e de fazerem interpretacdes simples. O material didatico funciona

como mediador a partir do qual se costura o didlogo.

Exemplo 2

S4: From Spain (entonagdo ascendente).

P: Did Columbus really discover America?(fica mirando o mapa e com as mdos mostra a rota
entre Europa e América).

What brought Columbus to America? (formula outra pergunta tentando continuar o didlogo).
S5: He was looking for material goods (observamos que o aluno usa o pronome he como
substituto de Columbus).

S6: Gold, precious stones (apoia o termo material goods).

S7: He was looking for ways of making money (faz um movimento com as mdos, tentando
apoiar a sua fala).

P: Look Asia on map 2 ( fica olhando o mapa do material diddtico pdg.1 e mostra o mesmo
para os alunos).

S8: It is closed to Alaska..well, 1..don’t know.... Well (tonalidade de voz com contorno
descendente e ascendente. Fica olhando para o material).

P: Please, listen to the tape (liga o toca fita) Now you are going to listen to Shannon. She is
from the United States. She is there now but before leaving she helped us to prepare this
listening material for you. (tenta criar um clima de relaxamento antes do comeco da atividade
de audicdo).

Nesta primeira cena de aula, o professor comega a preparar 0s alunos para a tarefa a ser
desenvolvida, tentando apresentar ou reavivar conhecimentos préprios dos alunos. Estd
apontando, portanto, para o nivel de problematizacdo a ser desenvolvido. Neste caso,
interpretacGes simples, com o propdsito de explorar o conhecimento prévio do aluno através do
didlogo com o insumo compreensivel para o nivel dos alunos. Em outras palavras, o professor
comeg¢a a dar uma determinada orientagfo ao projetar a interacdio com os alunos e ativar
conhecimentos prévios. Pela primeira vez faz uso de uma estratégia que se repetira em outras

cenas: introducdo de conhecimento, através de perguntas, utilizando uma seqiiéncia a partir de
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termos com sentido como: /Asia, North America, run after, new route, ways of encreasing
money, alternative route/, que indicam respostas procuradas, como se esse conhecimento fosse
uma contribuicdo em aberto que os alunos vBo trazendo /. He was looking for ways of
increasing the power of the Queen of Spain, he was looking for social recognition /. Hé da parte
do professor, uma tentativa de construir uma base de conhecimento comum; o que é confirmado
na tltima fala dele neste trecho / Portugal and Spain wanted to find an alternative route to the
Indies /. O material didatico ajuda a costurar o didlogo. Juntos, professor, alunos e matenal
comecam a criar um ambiente de ensino-aprendizagem dentro de um quadro interativo e

dialdgico a partir do uso da lingua inglesa através de um contetido histérico. Vejamos a seguir:

Exemplo 3

P: North America and Asia were linked together. (Mostra o mapa do material didatico).

-Who came across this strip of land? (com suas mdos e dedos indicando a rofa).

S9: People were running across animals (o aluno fica olhando o mapa)*.

S10: Maybe Mongolian people (tentativa de definir o termo “people”).

P:  they were running after animals. Were they good hunters? (o professor corrige a fala do
aluno com entonacdo ascendente).

Si11: Yes.... I ...They hunted buffalos. May [ use the word hunt? (o aluno busca confirmacdo).
P: yes, of course. You are right (o professor confirma com sua fala e um movimento de
cabega).

SI12: They were running after mammals (o aluno repete buscando confirmacdo).

P: What were these early people looking for? (o professor se apdia no material didatico,
unidade 1).

S13:: They were looking for food and animals to hunt( o aluno usa o pronome they para se
referir a early people).

S:14 They needed clothes. They were near Alaska and they felt cold (fica observando o mapa e
com as mdos e dedos tenta mostrar a rota).

P: Why did Columbus come to America? (o professor comega a perguniar o por qué).

S15: He was looking for a new route to the Indies (0 aluno apdia sua resposta utilizando o
mapa do material diddtico).

S15: He was looking for ways of increasing the power of the Queen of Spain (aplicagdo de
conhecimentos adquiridos anteriormente em outras disciplinas do curriculo).

P:: He was looking for social recognition ( o professor aproveita para incluir o termo social).
S16: He was also looking for spices. (aluna tenta interromper o didlogo entre P e S§16).
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P: Portugal and Spain wanted to ﬁ}zd an alternative route o the Indies (fica olhando para a
capa do material diddtico).

4.1.3 Inicio da apresentacéo das tarefas da unidade 1. Cena 2

(segunda feira 10/7/2000 )

Cont. Unidade 1

O cenério da sala de aula mudou; nesta parte os alunos ficam sentados em circulo € o
professor se projeta dentro deste espago. Minha postura como pesquisadora foi a de ficar mais
perto dos alunos para apoiar o professor, se preciso, e para ouvir comentarios e trocas informais

de informagdes para a pesquisa.

~N_

Fig.5 Cena 2

Na cena 2, o professor quer dar inicio a um tdpico novo e volta ao contexto do mapa;
neste caso, um mapa da Europa (pag.3 do material didatico) onde os alunos vo tragar uma nova

rota; realizando a¢des mentais como descrever, localizar diferencas e imaginar.
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O professor comeca a explorar o conhecimento prévio dos alunos sobre o assunto em
questiio. Vejamos a seguir:
Exemplo 4
P: We are talking about the Vikings. Find Europe on the map on page.3.
P: where did the Vikings live? (fica perto do péster e com as mdos mostra o mapay).
Sx :In Denmark, in Sweden (fica olhando o péster na parede) .
P: These people (the Vikings) were expert shipbuilders (mostra a [dmina do material diddtico
(pdg.4) onde aparece um barco antigo; réplica dos utilizados pelos vikings).
P: I am going to read something about the Vikings. Please open your book on page 5 (o
professor repete com entonacdo ascendente).
Ap0Os a leitura, o professor faz algumas perguntas apoiando-se no material didatico
para fixar conhecimentos e tenta quebrar a rotina da sala de aula com comentérios e atividades e
escreve na lousa uma pequena parlenda cantada com ritmo que os alunos repetem com ele.
Todos cantam € o professor aproveita 0 momento para fixar termos como dream, stream, gently
e merrily
Exemplo 5
P: Were the Vikings good sailors?
Si: yes, they were
P: These sailors had to row
P: Row, row, row the boat (o professor faz o movimento de remar com as mdos...).
Gently down the stream
Merrily, merrily, merrily, merrily,
Life is nothing but a dream
Tanto o professor como os alunos ficam visualizando o material didatico com muita
atencfo. Os alunos realizam operagbes mentais simples como descrever e localizar rotas. O
professor consegue interagir com os alunos. Continua a tentativa de construir uma base de

conhecimento comum a partir de um contetdo histérico-social. Vé-se concretizada, também, a

possibilidade de se falar sobre um contetido real logo no comego do processo. A seqliéncia dos
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termos vai seguindo uma cronologia a partir dos termos /Europe, North America, Vikings
(expert shipbuilders, brave sailors, warriors) e heritage/(exemplos 4 ¢ 9).
Exemplo 6

Sz: I don'’t know the word. party! Ericson’s party..! (entoacdo ascendente. O aluno ndo
entende e olha para o professor).

P: We are a party of 30 people (explica a partir da sala de aula)

P: We are a group of 30 people (voita a repetir para fixar)

Sz: Then, party is another word for group. (0 aluno procura confirmag@o)

P: You are right (movimento de cabega confirmando)

P: The Vikings decided to go back to their countries. Do you know why? (o porgue volia a ser
colocado. Tentativa de exploracdo de conhecimentos, fazendo pensar)

Please listen to Shannon. Everybody listen to the tape. (0 professor chama a aten¢do sobre a
informacdo nova). (O momento de escuta da fita gravada consegue ser mais relaxante)

P: She gave you a piece of information that is not in your book

Sxx: President Clinton signed a...{ movimento de cabeca, procurando ajuda)

Sxxx: A proclamation??? (fonalidade de voz ascendente)

P: Yes, it is a recognition of the northern heritage (o professor escreve a palavra heritage na
lousa) O professor aproveita o termo heritage para a partir dele fazer uma relacdo histérico-
cultural entre os Estados Unidos e Brasil.

Sxxx: Cultural heritage!!....

Conjuntamente professor e alunos constroem o trecho. O professor ndo limita seu
insumo ao material didatico, o qual lhe serve de apoio em quase todas as aulas. O professor
explora o conhecimento prévio dos alunos.

Exemplo 7

P: In Brazil we have 3 heritages: (o professor fornece a informacdo e faz uma relagdo
historico- cultural entre os Estados Unidos e Brasil)

Portuguese

African

Indian (native Brazilians, Indian population)

P: What about North America?

Sx; English...

Sxx: Native Americans

Sxxx: Black people

Apés isso e apoiando-se ainda no material didatico, o professor tenta fazer com que os

alunos imaginem situagdes, comparem e apliquem conhecimentos. Observa-se que ¢ professor
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fornece informaclo para fazer os alunos pensarem. O professor continua explorando o
conhecimento prévio dos alunos dentro de um quadro mterativo e dialdgico, a partir do uso
constante da lingua-alvo. Vejamos a seguir:

Exemplo 8

P: How do you imagine this warriors (the Vikings) lived?
Sh: In stone houses.... or  houses made of wood (imaginagdo a partir de crengas)...

.Observamos nos exemplos 8 e 9 que uma relagfio interessante ocorre entre os termos warriors ¢
vikings, na tentativa de costurar um didlogo comum que ¢ tecido a partir dos termos anteriores.
Os alunos comegam a mostrar certa autonomia discursiva.

Exemplo 9

P: Why didn’t the Vikings stay longer in the new world? Try to justify your answer. (0 professor
fica mirando o material diddtico na pdg.6
Sx: The Vikings were good warriors and they were brave too. They didn’t like to stay long in the
same place so they stayed in America for a short period of time. They wanted cod. They were
looking for food too. (Reference to the early hunters)
P: How do you imagine a Viking?
Sh: Brave and tall
Sz: Very strong and with long hair
Sh.: Red face and blue eyes
S4: Ericson was a brave man
Neste trecho observamos que o professor coloca a questdo do papel da mulher na

sociedade, na tentativa de fazer os alunos pensarem a partir de um problema social e ainda
muito atual e polémico, mas infelizmente os alunos nfo conseguem dar resposta nesse
momento. S6 uma aluna tentou apoiar o professor. Vejamos a seguir:

Exemplo 10

P: what about the Viking women? Did they come with the men?

Siléncio!//(ndo hd manifesta¢do dos alunos a solicitagdo do professor.)

P: Women stayed at home (ele mesmo responde)
S5: May be they were not planning to stay in America and... (tentativa de apoio ao professor)
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Acreditamos que os alunos ndo participam no didlogo acima por ainda nfo estarem
suficientemente preparados na lingua-alvo ou por nfo possuirem os conhecimentos prévios

necessarios para uma interacfo mais completa.

4.1.4 Iniciando o trabalho em grupos Cena 3 (terga feira, 11/7/2000)

Unidade 2
A aula comec¢a com as saudagdes iniciais, seguindo uma determinada rotina. O professor
escreve na lousa uma pequena anotag@io com a tentativa dar as boas vindas aos alunos e quebrar

a rotina da sala de aula.

“ Good morning, good morning
Good morning to you
The day is beginning
There is so much to do”

Nota-se que o professor circula entre os alunos que ficam sentados num grande

semicirculo.

~N

Fig.6 Cena 3

O professor fez uma ligacio com a aula anterior (exemplo 10).
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Exemplo 11

P: Yesterday, we saw several ideas about the Vikings, and the first colonizers of America.

Os alunos comegam a trabalhar em dupla. Esse procedimento de trabalho em pares se
repete na aula desse dia. O professor distribui pequenas tarefas que os alunos realizam. Nota-se
que, apesar de o processo se iniciar e das dificuldades apresentadas pelos aprendizes, estes
interagem na lingua-alvo, tentando se comunicar, arriscando-sn_e em tentativas de producio ou,
sendo, buscando a seguranga das repeticdes de formulas. As tarefas foram simples o suficiente
para que eles pudessem resolvé-las. Vejamos:

Exemplo 12
Proposta de trabalho em grupo de dois:

P: You should think about 5 words that come to your mind. Please, think about what we did
yesterday.

P: Are you ready? Please, give me the first words you selected.

S1: Heritage. (fonalidade de voz ascendente)

S2: Warriors (the Vikings were good warriors). They were brave too.(observamos a tentativa de
fazer uma relagdo entre os termos Vikings, warriors ¢ brave).

Exemplo 13
Os alunos 1 e 2 trabalharam em dupla. Vejamos:

81 They were also shipbuilders and they liked to row and... they were explorers t00.

P: Pay attention to the pronunciation of the word explorers (o professor aproveita o momento
para fazer uma retificacdo da prontincia).

P: Do you remember the rhyme we learned yesterday? (relembra as atividades da aula do dia
anterior).

Chorus: Yes! Row, row...(todos remam com as mdos).

P: Do you remember any names of different groups of Native Americans? (0 professor explora o
conhecimento prévio dos alurnos).

Sx: Apaches, Mojicas.



Do observado até o momento, noto alguns pontos que passo a analisar mais
detalhadamente a seguir:

Ha um dialogo aberto do professor com os alunos, procurando aproximar-se deles.
Percebe-se que o professor ndo desenvolve as questdes previstas no material, num esquema
redutor de pergunta/resposta, mas se esforca no sentido de auxiliar os alunos a construirem sua
competéncia comunicativa (exemplos 7 e 8). As aulas sdo ministradas integralmente na lingua -
alvo. O envolvimento entre professor ¢ alunos ¢ bom e relaxado. Alguns alunos trouxeram
materiais tomados de livros e enciclopédias para enriquecer o material apresentado. Continua a
tentativa de construir uma base de conhecimento comum a partir de um contetido historico-
social (exemplos 2,3 e 4). Juntos professor e alunos com apoio de mapas e materiais comegaram
a construir a rota do chamado desenvolvimento de Ameérica a partir do termo descobrimento. A
competéncia lingiiistica comunicativa foi se construindo € enriquecendo na sala de aula dentro
de uma ambiente de imerséo histdrico cultural

O professor se preocupa com a sensagdo de monotonia que possa provocar qualquer
atividade, e com o objetivo de evitar isso, propde freqiientemente atividades em grupo, cantos,
comentarios.

Para iniciar um novo conteido ou topico, o professor apresenta mapas com a ajuda de
um retroprojetor:

Exemplo 14

P: Now we come down to business (0 termo business ¢ utilizado pelo professor fuzendo uma
relagdo com o curso em questdo)

Look at this map of the United States (e profeta um mapa dos Estados Unidos)

Do you remember the names of the thirteen colonies?

Um grande siléncio invade a sala de aula
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Sx: Boston???.....( tonalidade de voz ascendenie)

P: Boston is not a colony. It is the capital of the State of Machassuchett,

Look at the map. This is Virginia. John Smith was one of the founders of Virginia. Here you
can see his photo on page#.23... (0o professor mostra a foto de John Smith que aparece no
material diddtico e localiza no mapa a coldénia de Virginia)

O professor comeca a falar de familias (o termo inclui nfo s6 homens, mas mulheres e
filhos também). No dia anterior o professor perguntou se as mulheres viking viajavam também
(exemplo 10 ). Até o momento a quantidade de insumo do professor ¢ ainda maior do que a dos
alunos. Muitos deles ficam visualizando o material e tentando seguir a rota no mapa.

Observamos a relagdo entre os termos families ¢ brave, como tentativa de resumir a
informagdo, ao mesmo tempo em que o termo founder também é associado a families e brave .
A capa do material didatico com o desenho do Mayflower e 0 mapa servem ambos do apoio
para fixar e inter-relacionar conhecimentos. Através de perguntas e respostas o didlogo continua
numa tentativa de construir uma base comum de conhecimentos a partir de interpretagdes
simples. Vejamos:

Exemplo 15

P: In 1620 a group of families came to America in the Mayflower. (0 professor se apoia na
data, no mapa e na capa do material didatico para mostrar uma trajetdria iniciada em 1620).
In the cover of your book you can see the Mayflower.

Sxxx: These families were brave too.( fica observando o mapa dela) ***

P: Why?

Sxxx: It was a difficult trip. People died of escorbuto (0 aluno tenta incorporar conhecimento
anteriormente adquirido)

P: These families came to America for religious reasons. They were Protestants...(rela¢do com
Sfounders)

Durante o intervalo observamos que uma dupla de alunos observa um dos pdsteres, ¢ se

inicia um didlogo espontinec na lingua-alvo entre eles. Observa-se uma tentativa de se
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comunicar através da lingua-alvo com certa autonomia. Os pdsteres propiciam o ambiente de

imersdo Vejamos:

Exemplo 16

Aa: Where are you from?

Bb: I not...(tonalidade de voz baixa, insegura)

Aa: My name is...

Bb: My name is...

Aa: I am from Rio Grande do Norte (tonalidade de voz descendente)
Bb :I..am.... near Bahia (gesticula com a mdo, procurando um mapa)

Aa: This is John Smith (aponta com a mdo para a foto do pdster)
Bb :Yes, yes

4.15 Tentando problematizar. Cenas 4 e5 ( terca feira 11/7/2000)

Cont. unidade 2

Depois do intervalo, o professor divide a sala de aula em 4 grandes grupos de 6 ou 7
alunos. Cada grupo tinha que focalizar e resolver como tarefa uma questfio da unidade 2; ou
seja, um grupo trabalhou The French in North America”, outro, The English.... Cada grupo
atuou semi-independentemente com a ajuda de um lider (membro do grupo). O papel do
professor foi de apoio & atividade. O lider teria de ajudar a conduzir a atividade grupal e
procurar contribui¢des. Os alunos tinham de aplicar os conhecimentos adquiridos e resolver as
atividades do material didatico. Finalmente, entre eles teriam que selecionar um representante
para expor um resumo oral aos outros grupos.

Dessa maneira, a medida que os grupos se apresentavam, a histéria ia se construindo,

fazendo sentido através do trabalho dialdgico inscrito no discurso efetivado pelos aprendizes.
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Fig.7 Cenas 4 -5
Aproximo-me de um grupo The French... Uma vez perto deles, tento gravar tudo. Faco

anotacdes e ao final tiro fotos do grupo, tentado visualizar melhor o trabalho deles.
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Nesta situacio houve oportunidade de testemunhar a criacio de um didloge em torno da
problematizagdo proposta. A seguir vem o exemplo:
Exemplo 17

L Let's start

SFI: What is waterway? (tonalidade de voz descendente em procura de ajuda).

L. alot of water (gesticula com as mdos para exemplificar a lot).

Sf2: the Niagara waierway.

Sf3: Foz de Iguagu waterway.

Sf1: Ok (movimento de cabega para confirmar que tudo estd certo),

Sf2: And fur?.

L; Don't you remember?,

The hunters used furs to cover their skins. The early huniers.....{ procura a unidade | do
material diddtico).

873 They felr cold (apoio ao lider).

P: The Mississippi River was an important viver (0 professor enfra no grupo, mas sé por um
momento, con a lentativa de dar apoio aos alunos).

Sf4: Yes, it is here on the map on page 15 (0 aluno localizou o rio Mississipi no mapa fornecido
pelo material diddtico).

Sf5: It is a big river! (fica visualizando o mapa e tenta seguir a rota do rio).

L: What happened in 15347 (0 lider apdia-se na data para continuar explorando informagdo).
S5 Jaques Cartier came to America.

L: he was looking for what? Look at the time line on page 16 (pede ao resto do grupo que se
apdiem na linhna do tempo fornecida pelo material diddtico).

Sf6. Gold, silver, reclly ways of making money (faz referéncia o conhecimentos adguiridos no
CUurse).

Sf2: He planted the French flat in Canada.

L: Then, in 1534 J Cartier came to America (o termo then marca a cronologicy).

Sf5: Look at the Mississipi River on the map (O aluno mostra o ric ao resio do grupo de
trabalho).

L: what happened inl 6087 (apoia-se na data).

Sf2: Samuel de Champlain came (o dmerica.

L: what else did he do? (o terme else apdia a cronologia).

Sf6: He built a fort and planted crops (gesticula com as mdos para explicar ¢ termo planted).
He planted corn.

L. How did they build a fort? (explora conhecimento prévio temtando imitar o roteiro do
professor,.

Sf5: With wood and stones (referéncia a casa dos Vikings, exercicio 8),

L - This trip was a business. This business brought a lot of people (o termo business é muifo
usado atualmente. (O problema social aparece).
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Sf5 May be he needed money to finish his trip. (0 aluno utiliza o termo money, tentando fazer
referéncia a sua realidade, meio social).

Activities on page 17

L: We have to choose one of these explorers (fica olhando a pdgina 17 do material diddtico).
Sfl: I like Erickson. He was very handsome and brave too.(referéncia a conhecimentos
adquiridos anteriormente, exercicio.§).

L: And you?.

Sf4: I prefer Cartier. He was looking for money, and gold but he failed and returned to France.
He was brave too.

Observamos que os alunos atuam na construgdo da interpretagéio do texto sem ajuda
substancial do professor. Eles tentam explorar os elementos do texto que ajudarfio a resolver o
problema apresentado (datas, nomes) e, portanto que, contribuem para a consecucfo da tarefa,
conforme projetado anteriormente pelo professor. Os mapas e esquemas ajudam a seguir as
rotas. Termos como / brave, ways of making money/, sao utilizados pelos alunos, tentando
aplicar os conhecimentos adquiridos. As posigdes do poder mudam na sala de aula (aparece o
lider na cena). O professor tem sua agenda pedagdgica e, para cumpri-la, é necessario que 0s
alunos se alinhem a interaciio com a finalidade de contribuirem para a realizacfio da tarefa. As
analises dos alunos tentam seguir a proposta problematizadora do professor para a realizacfo
das a¢Bes mentais tais como busca de pressupostos, argumentacfo, e tragada de rotas. Continua
a tentativa por parte dos proprios alunos agora de construir uma base de conhecimento comum,
mediado por um MD.

Estipulando-se atividades onde cada aluno ¢ responsavel por uma parte do conteudo,
consegue-se a0 mesmo tempo em que os alunos se mantenham motivados e atentos porque o
colega traz informacio nova e eles precisam compreender esse insumo para que todas as pegas
se juntem e fagam sentido. Ao falar, o aprendiz assume o posto de “professor”; € ele quem vai

trazer novos conhecimentos ¢ problematizar questdes para o resto do grupo. Quando nos

referimos a problematizar pensamos em uma nova significagéio que privilegia o sentido, a troca
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de informagGes, a constru¢do de conhecimentos num processo de pensar de verdade com os
parceiros. Isso faz com que tanto o professor quanto os aprendizes tenham de intensificar suas
capacidades de risco, tentando se fazer compreender, mesmo que tenham de ir fazendo ajustes
na maneira de se expressar. Isto ¢ produtive porque exige esforco no sentido de ir construindo
uma competéncia estratégica, fundamental para o desenvolvimento da competéncia

comunicativa como um todo.
Cena 5. Cont. unidade 2

Quatro alunos viriam a representar suas turmas, entre eles o representante do grupo
gue discutiu a colonizagéo francesa analisada acima. A seguir apresentaremos um excerto

da apresentagdo referente ao grupo que trabathou o tema da colonizag8o inglesa.

Exemplo 18
P: I need 4 persons here to represent each group

The English Group

R: We have a map here on page 18. John Cabot was an Italian person, but he was in England
at that time, trying to find China. He found New Foundland and he claimed this land for
England. In his second voyage, he came with many English people. (0 aluno se apdia no mapa
para apresentar a informacdo).

P:( Aproveita o momento para retificar a pronuncia d, Cabot).

P: Everybody wanted to go to China at that time. The porcelain was discovered in China to
drink tea.

P: Were the English successful in that early trip?

Chorus: No, They were not.

A anélise das duas Gltimas cenas evidencia que, devido a posicdo de poder que os alunos
passam a ocupar, o papel do professor desloca-se para outro plano na sala de aula. Na cena 5
desta pagina aparece o representante, que foi selecionado pelo grupo sem intervengfio do

professor. Nesta cena cada representante defendeu o trabalho de seu grupo.
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O professor interagiu com os representantes e o resto da turma seguiu apoiando a
atividade. O representante dos espanhéis foi apoiado com nomes como Hemndan Cortés. O aluno
representante diz /Cortés was the most successful explorer at that time because he found gold
and silver in Mexico/. Foram mencionados nomes como Cabeza de Vaca que foi outro
explorador contemporaneo. E possivel verificar a possibilidade de que o material oferece aos
aprendizes a oportunidade de construirem juntos com os colegas e o professor, significados e
interpretagbes dos acontecimmentos histéricos, a0 mesmo tempo em que Se expressam e
constroem a lingua-alvo no contexto discursivo.

O grupo encarregado da colonizagfo francesa inicia sua apresentaco:

R: We have 3 important dates: 1534, 1608 and 1666 ( observamos que a aluna comega
seu relato com a ajuda de uma linha de tempo (pagina 17 do material diddtico) que foi
trabalhada pelo grupo.

Continua a tentativa de construir uma base comum de conhecimentos entre professor e
alunos. O papel do professor foi compartilthado pelo lider, aluno encarregado pelo professor
regente de coordenar o trabalho do grupo ¢ o representante do grupo, escolhido entre os préprios
pares. Ambos cumprem a funcdo de apoio a atividade proposta. No caso do representante do
grupo ¢ relevante notar que o mesmo foi selecionado pela propria turma semn a intervengéio do
professor. A tarefa permitiu a aplicagdo dos conhecimentos anteriores a uma situacio nova;
neste caso 0s contetdos fornecidos pelo material didatico. Os alunos nfio s6 resolveram o
problema apresentado, mas também trabalharam semi-independentemente e contribuiram com
alguns termos como os de figuras historicas tals como Cabeza de Vaca.

Observou-se que cada representante conseguiu apresentar suas conclusdes utilizando

uma versdo propria dos resultados levantados pelo coletivo. A atividade possibilitou o confronto
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e 0 contraste cultural, ao mesmo tempo em que os aprendizes, ouvindo os relatos dos colegas e

perguntando a respeito dos fatos, ampliaram seus conhecimentos sobre outras culturas.

4.1.6 Problematizando na sala de aula. Cena 6 (quarta feira, 12/7/2000)

Unidade 3

O cendrio da sala de aula € constituido a partir de um semicirculo formado pelos alunos
dentro do qual o professor circula. A sala de aula continua ambientada com podsteres
especialmente preparados para o curso. O professor faz uma ligacio com a aula anterior.
Vejamos:

P: The day before, we talked about people who came from Europe (o professor faz uma ligagdo
com o dia anterior numa tentativa de ativar conhecimentos previamente adquiridos).

S1: Yes, The English, and The French... (tentativa de confirmar conhecimentos adquiridos).

P: We also talked about the Native Americans (explorando conhecimentos prévios).

O professor vaj escrevendo na lousa os termos: Mehicans, Iroquois, Apache. Um dos
alunos trouxe o livro “The Last of The Mohicans” (vide exemplo 13) que foi mencionado pelo
professor na aula anterior. Fala-se do autor do livro e faz-se referéncia ao filme. Outro aluno
traz um material que mostra as regides dos Estados Unidos onde essas nacles mdigenas
habitavam. O professor aproveita para falar do termo fribes; ensinando que /people used to call
them tribes/ que agora sfo denominadas nag¢des ou etnias.Todos ficamos olhando e

compartilhando os materiais. A partir dessa pequena introdugfic comega-se a procurar uma

relagio/ um contraste entre os termos: discoverers, ¢ settlers.



4.1.7 Problematizando, aprofundando e compartilhando
conhecimentos. Cena 6 (quarta feira, 12/7/2000)

Antes de apresentar a tarefa que teve como caracteristica ser construida a partir de um
dialogo entre professor e alunos, esclarego que optei por nomear a mesma como aprofundando
ja& que juntos professor e aprendizes conseguem chegar as suas préprias conclusdes aplicando,
compartithando e mergulhando nos conhecimentos a partir do meio social.

A partir deste ponto inicia-se um debate entre professor e alunos. O termo settlers é
reentrduzido e acrescido de outros termos como: a kew life, religious people, good traders,
prosperity, religious freedom. Professor e alunos concluem que o termo seftlers é um pouco
mais positivo do que o termo discoverers. Vejamos a seguir:

Exemplo 19

P: What is the relation between pilgrims and discoverers? (observamos que entrou no didlogo
da sala de aula o termo pilgrims e se comega a explorar o conhecimento prévio dos
aprendizes).

XI: Discoverers were people who were looking for money but they didn’t want to settle down.

(0 termo dinheiro volta a aparecer com relagdo ao problema social da formacdo historica de
uma nagdo)* ¥*¥*

O professor tenta fazer os alunos pensar colocando uma relagdo entre os termos dinheiro e
liberdade; problema social atual / Were they looking for freedom: ro0?, Were they looking for a
new life?/.

X: Well,... I am not sure (incerteza por parte do aluno).

X1: Today people like to trade things like in the past. The discoverers were good traders. (o
aluno faz uma associacdo entre presente e passado, utilizando o termo trade, aplicando
conhecimento adquirido anteriormente na unidade 2 do material diddiico).

X: The discoverers were looking for a new route to Asia (referéncia a conhecimentos
previamente adguiridos na unidade 1 do material diddtico).

O professor coloca uma nova problematica utilizando o termo new life, na tentativa de

fazer relac@o com o problema social e ainda atual. Isso poderia conter o significado de procurar
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uma vida nova / it was true for the Spanish, French and Dutch bui the pilgrims were looking
for a new life. They wanted io settle down/.

Finalmente um aluno (X2) conclui:/ the pilgrims were looking for religious freedom,
and prosperity. They were looking for a place to live but they were looking for money, too/.
Observamos que volta a aparecer o termo dinheiro como facilitador de vida nova. Nesta tarefa
os alunos foram capazes de aplicar conhecimentos previamente adquiridos nfo s6 na sala de
aula, mas também anteriormente, desenvolvendo ac¢Ges mentais tais como: comparar, inferir,
opinar Aoday people like to trade things like in the past/. Juntos, professor ¢ alunos, continuam
costurando um dialogo com um fio tematico comum a partir de fatos histdricos. A quantidade
de insumo obtido entre professor/alunos foi maior, mas ainda continua uma relacdio com

dominio da produgdo do professor em relagfo a dos alunos.

4.1.8 Minha linha do tempo. Cena 6

Antes de comecar a descrever como foi desenvolvida a tarefa decidi nomear a mesma
como “minha linha do tempo”, ja que foi desenvolvida, planejada pela aluna semi-
independentemente a partir de conhecimentos adquiridos onde teve que planejar, resumir,
comparar, aplicar, explicar e chegar as suas préprias conclusées.

Exemplo 20

Uma aluna (J) apresentou uma linha do tempo que construiu em casa, tentando resumir
o material apresentado na aula anterior. A linha do tempo histérica comeca para ela com
Colombo em 1492, e termina em 1666, periodo histdérico que foi apresentado na aula anterior.
Resulta significativo o fato de ela apresentar os simbolos (+) e (-) na frente dos nomes dos

conquistadores. No caso de Colombo, a aluna adiciona um (+), explicando gue tinha dado esse
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simbolo porque entendia que esse perscnagem tinha sido um conquistador “successful”, da mesma
forma que Hernan Cortés. No caso dos outros, eia acrescenta um (-), porque entende gue na verdade
eles haviam fracassado /they had failed, they were unsucessfui, they didn't get what they wanied,
they didn 't get established/. Observamos tracos de criatividade na apresentacfo de (J) ja que resumiu
e enriqueceu uma informaglo dada chegando as suas proprias conclusBes através da aplicacBo de
conhecimentos adguiridos anteriormente em outras disciplinas do curriculo (simholos matematicos) e
no curso atual. A utilizacdo dos simbolos matematicos (+) e (-) foi vista come um recurso a mais para

mostrar suas conclusdes,

A cena foi visualizada da seguinte maneira:

Fig.8 Cena 6 — Minha linha do tempo

No esquema podemos observar como a posi¢io do professor/aluno mudou. O cendrio da sala

de aula ¢ distribuido a partir de um semmicirculo formado pelos alunos. e o professor ao redor do qual a
aluna apresentadora da tarefa “minha linha do tempo” circula.

O professor aproveita o momento para falar Ahis is a caronology/. A partir do termo Mississipi

River o professor voita a dialogar com os alunos e explorar conbecimentos anteriores



a partir da reflexfio e do pensar: / Why was the Mississippi River imporian:? / O professor
pergunta o porqué na tentativa de explorar e confirmar conhecimentos.

Os alunos confirmam a informacdo através dos termos. economy, trade ¢ explorers.
Vejamos:
Exemplo 21
89 It was important for the economy.
S10: It was important for trade (relacdo entre os termos economia e comércio. Problema atual
e polémico).
S8 It attracted explorers.

Observou-se que ¢ professor usa o termo national unity fazendo uma alusio ao que
pode representar o rio Mississipi para a formacfio dos Estados Unidos como nagdo / /7 is also a
river for national unity. It is a route /. Os alunos foram capazes de dar respostas aplicando
conhecimentos adquiridos anteriormente nfo sé na sala de aula, mas também na sua vida
através de jomnais, revistas, troca de informacfes com amigos, colegas etc. O use do termo

explorers foi visto como uma tentativa de fazer relagio com o termo discoverers ( exemplo 19).

Continua a tentativa de costurar um didlogo comum a partir de fatos histéricos.

4.1.9 O visitante. Cena 7 (Quarta feira, 12/7/2000)

Enira em cena na sala de aula Mark Horton, convidado falante native do inglés,
estadunidense para a participar do curso. Mark mora no Brasil ha quase 11 anos, mas completou
toda a sua vida estudantil no pais de origem. Ele comeca a sua apresentacdo fazendo afirmacfes
e perguntas que pudessem fer como respostas informacdes sobre a histdria dos Estados Unidos.

Vejamos a seguir:
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Exemplo 22

M: My name is Mark Horton. It is an easy name. My ancestors came from England They were
pilgrims. They wanted freedom to practice their religious ideas. I am married to a Brazilian
woman but I have my other family in the States. I have just arrived from there. What is your
name? I am going to read to you The Declaration of Independence.

Obervou-se que na sua apresentacfo o professor visitante usou termos que aparecem no
material didatico /pilgrims, freedom/ mas incorpora os mesmos a sua vida como ser social ao
usar 0 termo /ancestors/. A partir deste momento se faz uma relacfo entre aos fermos /life,
liberty, government, church, law, and rights/ que aparecem na Declaragido de Independéncia
dos Estados Unidos. O professor regente fica sentado com os alunos e o professor visitante
comega a costurar um didlogo a partir de / all men are created equal. Aparece um problema
social e atual. Uma aluna fica interessada nesta parte do texto / Is it true? What about
discrimination in the United States? Black people/. O professor visitante tenta explorar o
conhecimento prévio da aluna / Martin Luther King was a black man who fought for avoiding
discrimination. Have you ever heard about him? /. A aluna confirma balancando a cabeca ¢
procura uma confirmacio// Yes... but he died many years ago/. A aluna tenta-se colocar. A
tentativa pode ser vista como um esfor¢o com a finalidade de tomar uma posicéo mais ativa e
critica, j4 que até o momento ndo tinha participado verbalmente.

Continua a tentativa de costurar um didlogo comum a partir de umn fio tematico histérico,
mas neste caso o papel do professor regente do curso mudou para um segundo plano € entra no

plano de agfio o professor visitante que deu aos alunos a possibilidade de interagir com um

falante nativo.
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Exemplo 23

O professor visitante faz referéncia aos posteres e ao material didatico / George
Washington was the first president of the United States. Look at your book on page 32. This is a
photo of Benjamin Franklin/ (o visitante se refere as gravuras do material didatico como apoio
a sua fala). A partir deste nome uma aluna lembrou um provérbio rimado atribuido a Benjamin
Franklin:

Sx: Early to bed.
Early to rise.
Makes a man healthy, wealthy and wise.

Todos declamam. Retrata-se um momento que se distingue por apresentar os
interactantes em uma troca natural e informal. Observa-se um clima de confianga que faz com
que os demais queiram também se manifestar, ainda que por meio da estrofe ritmada.

A atividade foi fechada com os nomes de Abraham Lincoln e Benjamin Franklin
/Lincoln wanted to join the North and South/ (referéncia ao problema da unifo nacional
anteriormente abordado pelo professor regente a partir do rio Mississipi no exemplo: 21)

Continua a tentativa de construir juntos uma base comum de conhecimentos, utilizando
procedimentos diversos ¢ ativando conhecimentos, desenvolvendo agBes mentais diversas. O
fato de ter um visitante de nacionalidade estadunidense no cenério constituiu-se em um desafio
a ser enfrentado pelos alunos, j& que era uma pessoa até entfio desconhecida, alheia ao curso, e
falante nativo da lingua-alvo, entrando na sala de aula.

Acredito que refletindo sobre a cultura da lingua-alvo, podendo entender as diferengas
existentes entre ela e a propria cultura, e as razdes pelas quais sobrevieram essas diferencas, o

aprendiz podera assumir uma postura mais madura e conscientemente critica.
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O cenario da sala de aula foi visualizado da seguinte maneira:

FN

Fig.9 Cena7 O visitante

4.1.10 Uma tentativa de integraciio de conhecimentos: From the

Mayflower to the Apollo Spaceship. Cena 8 (Quinta Feira, 13/7/2000)

Unidade 4
O cendrio da sala de aula coincide com o da aula do dia anterior. Os alunos ficam em

circulo e o professor se projeta neste espaco. O professor introduz o didlogo a partir do termo
/expansion/ a partir da capa do material didatico / On page 11, you have a photo of the man
landing on the moon. We are talking about expansion/. Vejamos a seguir:

Exemplo 24
Sx; Man was looking for another frontier (O aluno tenta apoiar o professor e se remete g capa
do material diddtico).

Nesse momento o professor faz uma relacfio histérica social e ainda atual / Yes, the spirit of
expansion! This course moves from the Mayflower, in Virginia to the Moon /.

8%
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Sxx:: U.S was looking for more power and prestige ( o termo prestigio apoiou o termo poder,
polémica social muito atual).

Sx: Or maybe they were looking for another place to settle down. (observamos o uso do termo
settle down , trabalhado no exemplol9 ).

Sxxx: I think they were looking for natural resources and scientific development. (observamos
uma relagdo interessante entre 0s termos recursos naturais e desenvolvimento cientifico:
problema atual e polémico).

O professor continua explorando conhecimentos anteriores e tentando fazer pensar /
Gagarin was a Russian astronaut. He said that the Earth was blue. He looked at the Earth
from the space. For this reason the cover of this book is blue too/. Neste momento o material
didatico serve como fonte de referéncia. Um aluno (X) faz uma relagfo interessante entre a cor
azul e o desenvolvimento futuro do mundo mediado pelo homem como ser social, usando o
termo hope /maybe this color means hope/. O professor continua na tentativa de aprofundar e
dilatar o didlogo/ Or maybe expansion /. Um aluno (X) conclui aplicando conhecimentos
adquiridos anteriormente do material didatico, fazendo uma associa¢do entre o termo expansion
e fatos historicos: / The arrival of man to the Moon and the arrival of the Pilgrims to
America: From the Mayflower to the Moon. Really man has always looking for another
Sfrontier/.

Observou-se que os alunos foram capazes de chegar a conclusdes através da reflexfo e
associa¢do de fatos histéricos que aconteceram em momentos diferentes. O professor escreve na
lousa todos os termos / blue, hope, expansion /, onde ficam como apoio para a atividade da sala
de aula. Tanto o professor como os alunos continuam costurando um didlogo comum no qual
cada dia os alunos véo se colocando com maior intensidade. O professor faz com que os alunos

voltem ao problema apresentado anteriormente, a saber, descobrimento, expansfo, conquista,

¢ integrem conhecimentos adquiridos na sala de aula com aqueles da sua experiéncia de vida.
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4.1.11. Do debate & avaliacdo.Cena 9 ( Sexta feira, 14/7/2000)

() cenario da sala de aula muda. Os alunos ficam sentados em grupos (4 grupos).Cada grupo
trabatho com urmn Hder que ja tinha sido selecionado anteriormente. O professor escreve na lousa as
seguintes perguntas para serem debatidas: / /) Look through the units and consider the value, interest,
and influence of the activities proposed in the textbook 2) Which would you like to do in class?/.

A partir dos postulados anteriores os alunos comegaram a trocar idéias. O papel do professor
foi o de apoiar a atividade. Na realidade a atividade foi conduzida pelos alunos, na lingua-alve com a
participacfio do lider. Os alunos foram capazes de explicar os porqués de suas respostas na lingua-
alvo. O trabalho em grupo quebrou a rotina e escapou das margens do proprio grupo. Os ajunos
construiram o seu proprio didlogo.O termo feeling teve uma significacdo gue foi associada a um
contetide adquirido. Os alunos fundamentam sua aprendizagem com suas respostas. Outro termo
valorizado foi suffer, ja que se fez uma relacio aos sentimentos dos aprendizes em um curso de
linguas estrangeiras. Realmente os alunos tentaram se colocar utilizando a sua imaginacio, reflexdo e
sentimentos.

{3 cenarioc de sala de aula foi visualizado da seguinte maneira:

Fig. 10 Cena 9

g1



Exemplo 25

Grupol Grupo2
Sx]-We didn 't saffer in this course Sg2 why did you say so?
-l am learning English and history
Sx2-Time lines are very important. They
heiped us to understand the material Sg2 Burt time lines are good for history
courses and not for English courses
Sx3-My partner wanis to speak!!!. . (
Sx4... Drawing a chronological line is
Important not as a line.. but it helps
us to find information, to read again
Sx3 and to remember!
We learned not only words but also beautiful Sg3 Feelings?
Jfeelings as well.
The feeling of independence. Mark talked about
The Declaration of Indepence. Sed Really, we felt
envolved with the
fasks

Sintetizando, a partir da primeira cena de aula observamos como o professor com a sua
abordagem atuando como for¢a que orienta, e, portanto, caracteriza em esséncia (Almeida Filho,
1997), explora o conhecimento prévio dos aprendizes sobre o assunto em guestdo (histéria dos
Estados Unidos), utilizando técnicas diversas e apoiando-se no material didatico como fonte de
referéneias. A historia fol se construindo a partir de um {rabalho dialogico efetivado pelos
aprendizes enfre si, com o professor regente e, esporadicamente com visitantes.

Observou-se que os alunos foram capazes de realizar opera¢les mentais simples como
descrever, localizar rotas no mapa {exs.3-4} na lingua - alve, ac final da primeira cena de aula.

Os alunos foram fixando, compartilhando, amadurecendo conhecimentos para aplicar
em situacOes diversas, algumas delas propiciadas pelo material didatico e outras criadas pelo
professor.

Ao final da cena 2 houve uma tentativa do professor de problematizar colocando a

questdo do papel da mulher na sociedade da época, a fim de fazer os alunos com que pensassem
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a partir de um problema social ¢ ainda muito atual e polémico, concretizando-se também a
possibilidade de falar sobre um problema real logo no comego do processo de
ensino/aprendizagem.

A partir da cena 3 ( unidade 2) inicia-se o trabalho em grupos, distribuindo-se pequenas
tarefas (ex.12), e tentando explorar o conhecimento prévio dos alunos. J4 na cena 4, observamos
que os alunos atuaram na construgfo da interpretagfo do texto de maneira semi-independente,
sem ajuda substancial do professor.

Nas cenas 4 ¢ 5, o papel do professor deslocou-se para outro plano na sala de aula,
passando a atuar como apoio, dando pistas e interagindo quando solicitado pelos alunos. A
seguir, na cena 6 com a tarefa que nomeamos Minha Linha do Tempo, observamos como ( ) foi
ndo so capaz de desenvolver uma tarefa semi-independentemente mas de chegar a suas proprias
conclusdes, aplicando conhecimentos adquiridos em outras disciplinas do curriculo e apoiando-
se nos conhecimentos compartiihados e discutidos na aula anterior na lingua- alvo. As cenas 7 e
8 mostraram como os alunos foram integrando e fixando conhecimentos através de um processo
de ensino tecido e costurado em um ambiente de aprendizagem questionadora. A ultima cena
(9) mostrou como os alunos foram capazes de se colocar utilizando a sua imaginacao, reflexfo e
sentimentos através de um debate questionador, onde o termo feeling teve uma significacdo em
relacdo ao que aconteceu na sala de aula de linguas estrangeiras.

Os dados obtidos nas aulas pesquisadas indicam que nfo sé o professor interage com os
alunos para facilitar a interagfo com o texto, como também os alunos podem colaborar
mutuamente e expressar-se livremente durante a execugfio das tarefas. Os alunos tiveram a

oportunidade de avaliar o curso através do debate (exemplo 25).



Em dados obtidos através do questionario 2 (vide anexo 2), preenchido pelos alunos no
altimo dia de aula, constatamos explicitagdes tais como : ampliamos nossos conhecimentos
gerais, aprendemos sobre historia dos Estados Unidos e também conhecemos uma realidade
diferente da nossa , agora pensamos e analisamos além de melhovar a compreensdo na lingua
inglesa, aprendemos quem é quem e me fez pensar, 0 curso me mobilizou para empenhar-me no
aprendido,aprendemos fatos historicos vivenciados no passado e a importdncia desses fatos no
presente { vide anexo 2 tabela 3).

Analisando os dados anteriores e estas respostas finais oferecidas pelos alunos chegamos
a conclusio de que aprender sobre a historia dos Estados Unidos foi realmente um problema que
eles tiveram que resolver durante o curso, j&4 que a maioria explicitou no questiondrio 1 (vide
anexol) ndo ter conhecimento da mesma.

A quantidade de insumo produzido pelos alunos ao final do curso foi crescendo a
medida em que os alunos adquiriam linguagem para expressar seu pensar. Na fala deles
constatamos explicitagdes tais como: para melhorar a fluéncia foi necessdario esse ambiente de
imersdo na lingua-alvo do curso, porque aumentou nosso conhecimento (vide anexo2 tabela 2).
O processo garantiu quantidades de insumo compreensivel, mas a qualidade da linguagem nos
ambientes gerados pelas tarefas nfio foi sempre satisfatoria. Isso foi compensado nos dados pela
produgdo auto-iniciada que engendrou sinais de maior autonomia discursiva nos alunos (vide
exemplos 16,17,18,20, 25 entre outros). O fio tematico propiciou e sustentou ambientes de
trabalho para a problematizagio que desembocaram numa exposicdo e debate em plendrias dos
grupos onde o termo sentimento teve uma significacdo lingiifstice comunicativa de uma alta
significacfo pessoal a partir de associaces a experiéncias anteriores no estudo da lingua inglesa

e outros cursos de seus curriculos de estudo , onde afirmaram ter sentido envolvidos nos
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ambientes de estudos propiciados pelas tarefas desenvolvidas na sala de aula. (vide exemplo

25).

4.2 Entrevista com o professor regente

Com o objetivo de coletar registros adicionais para esta dissertagfio de mestrado, uma
entrevista foi realizada com o professor regente do curso sob andlise em outubro do 2000, foi
utilizada uma sala de professores da Universidade depois de terminado o curso objeto da
pesquisa.

A conversa entre entrevistador/ pesquisador (E) e o professor regente (P) teve como
objetivo basico aprofundar as crengas € a concepcéio de lingua, lingua estrangeira do professor €
implicagGes recentes para a sua pratica como professor de lingua estrangeira. Entendemos que
esta conversa esclarecedora, util e iluminadora precisa acompanhar as nossas consideracdes
finais por serem conscientes, claramente articuladas no plano do dizer e diretamente relevantes
para a analise que quisemos iniciar neste trabalho sobre pratica comunicacional para ensinar
uma nova lingua.

A entrevista em questdo possibilitou a aproximacdo entre o professor regente e a
pesquisadora e abriu caminhos para que ele refletisse sobre sua teoria e sua pratica. A
colaboracdo entre professores e pesquisadores deve fazer parte da agenda daqueles que
pretendem ensinar e pesquisar. O didlogo entre eles deve ocupar um lugar bastante decisivo na
LA.

A seguir transcrevemos o didlogo:

E: Qual é sua concepedo de lingua e cultura? Existe uma inter-relacdo entre elas?

Quando vocé decidiu dar o curso em questdo, essa concepedo interferiu na sua pratica?

P: Para mim a lingua € o sistema abstrato de regras que compfem uma lingua. Sistema abstraido do uso

daquela lingua e de seus falantes socialmente. Linguagem ¢ o uso da lingua socialmente construido. Uso verdadeiro

da lingua. Linguagem ¢ lingua em uso. Toda lingua estd construida dentro de um sistema cultural. Ela produz



cultura ¢ mantém esse acervo cultural como produto dentro dela. Uma lingua gera um produto cultural que ela
mantém dentro dela mesma.
Lingua e cultura sdo coisas inaliendveis. Culmura € o termo mais amplo. Dentro da cultura ¢ que existe a

lingua. A lingua ¢ uma manifestacio da cultura. A linguagem € a lingua tornada concreta, o verdadeiro uso social.

E: Vocé acha que deu um curso de Historia dos Estados Unidos ou um curso de Lingua

estrangeira?

P: Eu considero que et dei as duas coisas. Eu pus essa pergunta para eles. Realmente é uma pergunta muito

dificil. Pode ser que eu tenha trabalhado mais o conceito de Historia dos Estados Unidos do que o do ensino de
inglés. Eu queria que fosse um curso equilibrado, que enganasse um pouco os alunos, da mesma maneira que isso
me engana prazerosamente. Tem hora que eu penso que € um curso de Histdria dos Estados Unidos, tem horas que
eu penso que ¢ um curso de inglés e que a histéria fica no segundo lugar. Na verdade € uma alterndncia, eu acho.
Tem hora que uma domina, tem hora que a outra domina. Entio vocg nunca sabe o certo, uma coisa ou outra, mas
esfa muito clara para mim que ndo € s6 inglés ou Histdria dos Estados Unidos. Eu espero que isso n#o tenha
aparecido porque se isso aparecer, que foi apenas um pretexto, isso destréi um pouco e fala contra a minha
percepgdo do que essa experiéncia &.

Ela é uma experiéncia cultural, uma experiéncia de aprendizagem, de educagdo, de aprender sobre um
assunto, de construir um conhecimento sobre um assunto, sobre uma disciplina; neste caso é Historia dos Estados
Unidos e ao mesmo tempo uma experiéncia de aprender uma lingua. Essas coisas est#o muito unidas, eu espero que
em meu curse tenha transparecido essas grandes preocupagdes. Em alguns momentos, muitos esforcos eu acho que
fiz alusio ao sistema da lingua. Todo o tempo 2u usei a lingua-alvo e quando eu usei a lingua, eu falava de cultura
ou eu deixava transparecer a cultura nas explicac8es, na produc8o, na construgdo da sociedade norte-americana,
porque os Estados Unidos deram no que deram, como foi a sua construgdo. Parte dessa historia estd na lingua
inglesa; como ela ¢ falada hoje; essa parte da construgio social dos Estados Unidos que hoje a gente precisa
recuperar para poder entender porque os Estados Unidos deram no que deram, até para podermos ser criticos, nos
precisamos conhecer a construcio desse pafs. A gente precisa conhecer essa construgio histdrica que € também
cultural. O jeito de viver norte-americano inddstria cultural norte-americana, o conceite de liberdade, o conceito de
democracia. Tudo isso € uma construco social; &s vezes muito idealizada; as vezes fortemente vivida; isso € uma
construgdo que nos precisamos conhecer para entender porque os Estados Unidos deram o que deram e no que

dardio. A gente aprende inglés porque todo o curso tem um ambiente de inglesidade que € construido o tempo tudo.

E: Existe alguma relacdo entre sua concep¢do de lingua e seu modo de ensinar?
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p: Claro, se a gente imagina que a lingua ¢ uma construgfio de wm conhecimento ¢ engloba o entendimento do
que € lingua e cultura, a gente produz e tem que refletir sobre isso. Esse curso do jeito que foi montado dentro da

disciplina histéria, eu acho que ele fortemente tenta incorporar isso.

E: Como vocé sentiu seu envolvimento com os alunos durante o curso?

P: Muito bom, eu acho, que me alegrou muito o fato de ver que os alunos nfo ficaram neutros, néo ficaram
apagados, ndo ficaram indiferentes. Eles tiveram um envolvimento crescente, duradouro. Eu acho que o curso se
manteve com pequenas oscilagles de umas atividades para outras, as vezes algumas atividades mais fortes para os
alunos, as mais fracas ndo atingem, o envolvimente, ¢ aluno nas suas concepgdes, na sua motivagio, em algumas
das suas motivacdes mais internas, mas durante todo o curso percebi que os alunos mantiveram uma alegria, uma

motivagdo por estar af. A interagfo se manteve forte.

E: Como vocé se sentiu sendo observado e talvez até questionado o tempo tudo?

P: Bem, eu intelectualmente entendo isso muito bem e muito dentro de mim, nfo me incomoda. Talvez nio
me incomode porque as pessoas que estio comigo também estdo interessadas na mesma coisa que eu; eatender
como ¢ processo de ensinar ¢ aprender como wma lingua se constroi. Eu ndo sinto que estou em competicdo; que
algum outro me estd examinando para me destruir a idéia que nds estamos querendo implementar. Eu me sinto

muito bem, porque me sinto dentro de um grupo que est4 interessado nas mesmas coisas.

E: O que vocé entende por problematizar depois de terminado o curso? Vocé tem que mudar

sua abordagem de ensino para realmente poder problematizar?

P: Problematizar implica uma abordagem que sefa ampla, fortemente comprometida com o sentido, e muito
pouco relacionada com o ensino da forma. Porque probiematizar ¢ geralmente problematizacdo de idéias, sentidos,
significados; entdo para implementar a problematizacdo ou mesmo que ela seja esporddica na sala de aula, temos
que estar comprometidos com uma abordagem que enfatiza ao sentido, a construgdo de sentidos entre pessoas
porque ¢ dificil problematizar sozinho; ¢ dificil problematizar quando nos temos um filtro muite forte de aspectos
gramaticais; de aspectos formais da lingua; porque a problematizacdo implica estar solto para pensar 0 mais

livremente possivel, para isso um filtro da forma seria antiprodutivo; contraproducente.

97




E: Vocé tem que mudar a sua abordagem de ensino para realmente poder problematizar?

P: N&o ¢ que tem que mudar, vocé tem que estar aliado a wmna abordagem que privilegie o sentido, a troca de
informagbes, a construgio de conhecimentos, a critica que o pensamento livre provoca, E muito dificil imaginar que
uma pessoa formalista, comprometida com o gramaticalismo, possa adotar a problematizagfio. Eu acho realmente

muito dificil.

E: O que vocé entende por ensinar uma lingua estrangeira?

P: Eu entendo que uma lingua estrangeira ¢ estrangeira somente no inicio, quando comegamos, ai sim ela pode
ser estrangeira, estranha, lingua de outro, lingua de outros povos, lingua que é diferente da minha, lingua de gente
que nio & como nos. No comego, ela pode ser assim, estrangeira, mas uma lingua estrangeira, tem que comegar sua
desestrageirizagiio desde a primeira aula e para isso quando os alunos estiio envolvidos, estd0 interessados na
construgdo de significados que s&o fortes para eles e para o professor. Quanto mais os alunos se desestrangeirizam
, mais a lingua vai pertencendo a eles; vai ficando neles; eles vio entrando na nova lingua. Essa entrada da lingua
nos alunos na nova lingua ¢ uma forma de desestragerizacio, ¢ uma forma de vocés fazer avangar a construgdo de
uma competéneia lingiifstico-comunicatica que traz embutida uma dimensio cultural. Voltamos ao comego, s¢ vé
todo wm circulo. Nos podemos voltar a falar de novoe. O circulo comega do novo. Noés nio saimos do tema; lingua,
linguagem e todos os ingredientes de linguagem; que inclui nfio sé elementos lingiiisticos alias ¢ essa concepgio
que nos construimos este curso experimental, era ndo predomirante 0 que mais importa aqui € uma concepgdo
cultural; wna concepgo criativa de construgiio de conhecimentos uma concepcdo interativa da linguagem, de

pessoas que estdo socialmente situadas. Essas pessoas constroem seus conhecimentos emquanto estio em interagdo
numa nova lingua. A cultura é come se fosse uma ambiente da linguagem. A linguagem sempre esta perto dentro

dessa moldura cultural. Nos somos primeiro seres culturais € depois somos lingilisticos.

E: Entdo somos seres sociais?

P: Como seres sociais a gente temn gue estabelecer relagdes de cultura, o que conta como valido, apropriado, o
que se deve dizer para quem, onde. Essa ¢ talvez a condicdo de chegada em uma nova lingua; agora as abordagens
de ensino tradicionais, eles falavam “a gente vai chegar a isso um dia”, no comego a gente pode deixar tudo isso
para l4, a gente vai & verdade fortalecer o sistema da lingua; o sisterna lingilistico da lingua. O que nds estamos
dizendo é que talvez a gente nfo possa abandonar no mesmo comego pessoas que estdo iniciando, ndo podemos
perder de vista gue a lingua tem tudo. Essa arma¢do complexa ela precisa estar representada ja no comego da

experiéneia da lingua € ndo s6 muito depois, se algum dia se der. As abordagens mais convencionais faziam muito
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esse jogo, “algum dia vai aparecer”.O que nos estamos tentando fazer ¢ trazer para mais cedo a experiéncia
cultural, quando uma lingua chega, ela j4 chega culturalmente marcada, culturalmente dirigida, entdo o alunoe nio
percebe a lingua divorciada da sua matriz cuitural.

Um curso de histéria como o que nés demos, ele obriga a fazer isso muito fortemente, porque a gente tem
que ¢star pensando ¢ tempo todo como aguele pais construiu, a maneira que o pais se constrdi € um pouco a
maneira como a sua lingua acaba sendo aguela. A lingua também € um resultado da experiéncia da evoluggo de
uma nagio. O jeito de como as pessoas falam, pronunciam, como se envelvem, como mexem com ¢ ritmo da
lingua, tudo isso tem & ver com sua propria evoluc@o. Se a gente estd em um curso de histéria, a evolugio “a
evolugio historica, a eveluglo histérica, a construcfo histérica, a gente estd tentando mostrar, enquanio estd
ensinando a lingua, esta tentando mostrar como a lingua” por isso quando a gente introduz a comunicac3o na base,
a gente se forca a entrar para a cultura j4 na base e, portanto, a experiéncia que a gente vai ter ¢ uma experiéncia
mais fortemente cultural, uma experiéncia educacional, politica, psicolégica, e uma experiéneia pratica, porque as

pessoas queremn a lingua para falar, para se desempenhar

4.2.1 Refletindo

Alinhados aos postulados do professor regente enquanto a lingua, cultura, linguagem e o
conceito de lingua estrangeira, terminada a entrevista senti que o termo “social” ocupou uma
categoria diferente tanto para o professor regente como para mim, como pesquisadora.
Realmente somos seres sociais € como tal temos que atuar e questionar. E aqui onde a escola ou
universidade pode se colocar como formadora das futuras geragdes. O termo problematizar
comegou a ser colocado dentro do espiral que movimenta a agdo-pensar dentro e fora da sala de
aula.

Pela visio tedrica assumida pelo professor regente, lingua e cultura sfo inaliendveis,
sendo o termo cultura mais amplo e onde a lingua existe e seus falantes seres sociais interagem
entre eles. No curso objeto desta pesquisa sobre a histéria dos Estados Unidos, a cultura
apareceu imersa dentro desse ambiente de inglesidade que foi construido o tempo todo dentro da
sala de aula.

Consideramos que o curso foi uma experiéncia nfo sé de aprendizagem, mas também
uma experiéncia cultural dentro da qual tanto o professor regente e o visitante como os alunos
construiram conhecimentos a partir de uma concepcao interativa da linguagem. A entrevista foi

necessdria para analisar a perspectiva socio-histérica, enunciativa e mteracionista da linguagem
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do professor regente € por isso tomei a liberdade de colocar 2 mesma como uma ponte entre a

analise dos dados ¢ as consideracdes finais.

4.3 Sintese dos resultados e consideracdes finais

A seguir pretendo discutir os resultados obtidos no curso piloto a partir dos dados
previamente analisados. Partimos da perspectiva que estamos trabalhando com o ensino de
linguas e estamos querendo formar um homem, uma pessoa, um cidadfo. Nosso conceito de
sala de aula universitaria € o de um lugar de enfrentar problemas, de pensar e de fazer pensar,
um lugar de aprender e de estudar. Os conceitos de papéis de aluno e professor sdo olhados de
uma perspectiva diferente, que estd relacionada a um conceito de interagio que implica
envolvimento, engajamento, o viver fortemente as experiéncias empreendidas em sala de aula.
Hipotetizamos que tarefas prolematizadoras seriam particularmente qualificadas para permitir o
desenvolvimento dessas caracteristicas de ambientes de aprendizagem bem sucedidos.

A problematizacio ndo € um fendmeno isolado. O gque analisamos nesta pesquisa de
sala de aula é precisamente quais dessas interagdes produziram resultados ao instituir atividades
que problematizam, que incentivam a conversagdo propositada ¢ negociadora no processo de
ensino-aprendizagem.

As tarefas problematizadoras sfo uma manifestagio de abordagem e as abordagens do
professor ¢ do produtor de materiais € que pode propiciar isso. A implicago ¢ que uma certa
maneira de ver o mundo do ensinar e do aprender produz alteracdes significativas nesse
processo. Ela vai produzir um processo com uma certa qualidade, que mexe com o aluno, que
toca o aluno e que faz com que ele se envolva com isso. O didlogo que se produziu foi visto

como tendo uma qualidade diferente onde professor e alunos costuram um caminho histérico
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que comegou séculos atras e veio até hoje from the Mayflower to the Moon. Através do seguinte

esquema € possivel visualizar o que aconteceu na sala de aula:

The Buailding of the Culture %

(Hunters, sailors, conquers,

Discover of America
explorers, settlers)

v

= Material goods

- Alternative route
- Social recognition

l

The Moving Frontier ..y

Fig. 11. From the Mayflower to the Moon,

O esquema mostra como foi se construindo a competéncia linglifstico-comunicativa em
sala de aula a partir de um fio histdrico, que foi ¢ chamado desenvolvimento dos Estados
Unidos da Ameérica. A partir desse questionamento foi se construindo um forte capitulo da
histéria e cultura estadunidense, onde tanto o professor como o0s alunos, seres sociais, em
constante troca e interagfo, ajudaram a tecer os caminhos socio-historicos mediados pelo uso da
lingua-alvo na sala de aula de lingua estrangeira. Finalmente, o esquema mostra como a
fronteira continua em movimento, embora nfio s6 geograficamente, como no caso da expansio

espacial. Juntos, professor e alunos foram tecendo um didlogo comum através da interagdo, mas
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uma interacio com significaciio nova em forma‘ de espiral e onde, juntos, professor e alunos,
conseguiram negociar, distribuir turnos de fala, introduzir tépicos, contrapor-se € se envolver
dentro de um ambiente de sala de aula preocupado primordialmente com uma formacio
histérico social e humanizadora. O ambiente gerado permitiu aos alunos interagir com um/uma
colega ou turma fazendo pensar e desenvolver agdes interpretativas. Os conceitos e principios
tedricos que fundamentaram as andlises dos dados que foram apresentados originam-se
principalmente das formulagSes de Vygotsky e Freire por um lado e na plataforma
comunicacional para o ensino de linguas Prabhu, Nunan nessa ordem.

Pela visdo teodrica assumida, o processo de (re)producio de conhecimento ¢ concebido e
tem lugar a partir da dindmica Interativa. Tal movimento interativo nfio esta circunscrito apenas
a uma relacfo direta sujeito-objeto, mas implica, necessariamente, uma relaco sujeito-sujeito-
objeto. Isto significa dizer que através de outros o sujeito estabelece relagdes com objetos de
conhecimento, ou seja, que a elabora¢do cognitiva incluindo-se a apréndizagem de uma nova
lingua se funda na relagio com o outro. Assim, a constituicdo do sujeito, com seus
conhecimentos e formas de acfo, deve ser entendida na relagdio com outros.

Imerso num contexto histérico-cuitural e participando de tarefas que levavam a
promover interagfio, os alunos foram incorporando ativamente conhecimentos € organizando
seus processos ¢ agdes mentais por meios da palavra e outros recursos semidticos na lingua-alvo
(inglés).

O desenvolvimento envolven processos que se constituem mutuamente, de imersfo na
cultura e de aquisi¢8o da nova lingua. Num processo de desenvolvimento que teve cardter mais

de revolugdio do que de evolugfio, os alunos foram se apropriando da lingua estrangeira num

102



processo natural enquanto aprendiam historia, no nosso caso a histdria dos Estados Unidos da
América.

A analise de base etnografica nos permitiu a exploragdo de niveis de analise que
abrangeram a minucia € o contexto. Esses recursos metodolégicos respondem apenas
parcialmente, entretanto, 4 necessidade de se dar conta do que acontece na sala de aula de
linguas estrangeiras, sobretudo quando se considera “a escola” como institui¢do social, um lugar
historicamente legitimado para a transmissdo/construcio do conhecimento.

A presente pesquisa apresentou uma analise das relagdes entre professor e alunos
mediados por um material didatico, que propiciou uma espécie de imersgo cultural. Além disso,
buscou mostrar 0 que acontece na sala de aula sempre e quando um professor se propde a fazer
o aluno pensar.

Voltamos as nossas perguntas de pesquisa ¢ reafirmamos que a problematizago nfo €
um fendmeno isolado. As tarefas problematizadoras s#o uma manifesta¢fo de abordagem dentro
de um quadro de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras com um olhar diferente que
promove interacdo, fazendo pensar e abrindo caminhos para a criatividade.

O termo problematizar implica promover acdes que facam pensar, aplicar, questionar,
interpretar, aprofundar; rompendo com o presente metodologico conservador e permitindo um
agir diferente que leve a reflexdo. Um ensino de linguas estrangeiras com tais caracteristicas tem
que manter uma relagfo entre a “agfio ¢ o pensar”. S6 quando o professor consegue que o aluno
mantenha essa relacdo e aplique seus conhecimentos, ndo s¢ adquiridos na lingua estrangeira,
mas também na sua lingua materna, ele estaré realmente problematizando.

Em resposta condensada, portanto, & primeira pergunta da pesquisa, podemos afirmar

que o processo de aprendizagem que observamos foi construido com uma forte presenca de um
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professor, orientador, criador de conhecimentos e de linguagem (na lingua-alvo) que manteve
uma motivagio vi\}a no andamento das unidades. O processo se intensificou com as
oportunidades de resolugdo de tarefas problematizadoras na lingua-alvo que constituiram
ambientes intensos de vivéncias. Essas tarefas propiciariam um pensar e um posicionar-se que
dependem de uma produgfio de linguagem que, qualitativamente, pode nfo atender nossa mais
alta exigéncia, mas que vem oportunizando autonomia.
Em sintese e ja respondida a primeira questio desta pesquisa, podemos descrever como
foram implementadas as tarefas objeto de nosso estudo:
1 Introduzindo ¢ mantendo um fio tematico ou de conteido mediante um material
didatico adequado.
2 Propondo tarefas problematizadoras tanto pelo professor (+ fregiientemente) como
pelo proprio aluno (-freqiientemente).
2.1.  Trabalhando em pequenos grupos, na interacio com o professor regente / visitante
e as vezes mdividualmente.
2.1.1. Nomeagdo de um lider (pelo professor regente) e de um representante relator
(pelos alunos)
3. Aplicando, debatendo, expondo e extrapolando conhecimentos e idéias.
Acreditamos que a presente pesquisa permitiu o desenvolvimento de tarefas e, dentre

elas, de tarefas problematizadoras que valorizam os efeitos da agfo-pensar na ativagdo de um

modo especifico do processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras.
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SUMMARY

This piece of research focuses on the interaction that is obtained
between a teacher and his students when tasks within them,
“problematizing tasks” are implemented in foreign language teaching.

The data collected showed how the teacher and students, mediated
by a didactic material centered on the history of the United States, built a
common dialogue that led to an interactive frame of active thinking in the
target language. The “‘problematizing tasks” were just the result obtained
from that environment.

The process produced quantity of comprehensible input but the
quality obtained in the environment generated by the tasks were not yet of
the expected standard (optimal input). This was compensated by the
frequent self-initiated output, which showed signs of a greater discursive
autonomy on the students’ side. The typical structure of the
problematizing task was seen to depend at first on a motivation generated
by the topic and then on  plenty of small group work and finally ending
on a plenary session presentation.

Key words: problematizing tasks, foreign language teaching.
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Anexo 1
Questionario 1

Tabela 1.

Fmﬁssﬁg ff.f :.::.f.':._'_: TR T D e

Professor

Comerciante

Nutricionista

Bidlogo

Secretarias

Estudantes

Total

Tabela 2

Faixa Etaria

Data de Nascimento

40-49

50-59

60-69

70-79

80

Tabela 3

Feminino

Masculino

Tabela 4

Nacigpalidade. . © o

Brasileira

Colombiana

Argentina

Tabela 5

Nivel de Esecolaridade -

Citotal

2 grau completo

Escola técnica americana

Superior completo

Puc, Unesp, USF ltatiba,
Anchieta, Jundiai.

Fac.

Padre

10

Pos-graduagdo (mestrade-doutorado) | Unicamp

14
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Tabela 6

Além do inglés voct fala alguma outra lingua estrangeira? | Qual? - | Total
Espanhol |5
Francés |3
Italiano |2
aleméio 1
Portugués | 2
Sim 13
Nio 14
Tabela 7

Vocé _j4 estudou inglés | Por guanto tempo? | total

antes?

Sim Entre 1e 10 anos 27

Informacées Adicionais

Estudaram inglés entre 1 ano ¢ 10 anos

3 a4 meses:1

I ano: 2

2anos: 2

4 anos: 3
Espagos de tempos separados: 1
Sem resposta: 3
Muito tempo: 2
Um pouco: 1
No colégio: 1
Sim: 8

6 anos:!

10 anos: 1

Até que nivel voc¢é fez ou que nivel vocé esta? Total
Basico 10
Intermedidrio 8
Avancado 7
Sem resposta 2

117




Tabela 8

Como voce classifica o seu dominio do inglés

Produgdo oral (fala) MB 3|B|4 R 7 F/10 Semresposta2 =
Compreens&o Oral 70 |7 6 |5

Producéio escrita 6 4 6 9

Leitura 5 13 7

gramatica 50 15 71 18

Tabela 9

‘Qual ¢ o seu objetivo ao vir fazer este curso deinglés? .

- Compreender o idioma; tanto na escrita quanto na oralidade.

- Estar em contato com o idioma por 5 dias

- Methorar minha compreensédo do inglés falado e falar um pouquinho methor

- Atualizar os conhecimentos anteriores

- Conhecer um pouco da cultura americana

- Esperanca de desbloqueio

- Curiosidade

- Me reaproximar da lingua

- Melhorar conhecimentos culturais da lingua

- Observar a abordagem comunicativa na pratica

- Estimular a fase ociosa em que ocorre o esquecimento pelo ndo uso da lingua inglesa
- Aumentar minha motivagfo pelo estudo/aprendizagem da lingua

- Incentivar minhas alunas presentes

- Adgquirir novos conhecimentos

- Interessante € o curso estar sendo ministrado em inglés

- Complementar o conhecimento histérico cultural o respeito da histoéria dos Estados
Unidos

Tabela 10

Como vocé classifica a lingua inglesa: (escolha mais de um adjetivo se quiser e
coloque-os em ordem decrescente de importincia - (1) mais importante, (2)
menos importante do que 1, efc)

(7) Bonita (9) agradavel
(5) difici (6) agil

(25) atil (10) moderna
(1) chata () perigosa
(14) interessante (2) opressiva
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Tabela 11

Que tipos de textos impressos vocé prefere:

(18) Textos informativos e culturais (8) Livros técnicos

( 9) Sobre os Estados Unidos da América (4) Revistas especializadas

(17) Jornais e revistas atuais (9) Literatura (poesias, novelas)
Tabela 12

Vocé ja conhece a historia dos Estados Unidos da América?
(6) Sim (21) Ndo
Quao? Sem resposta

Tabela 13

Com que freqiiéncia vocé:

a) Ouve musicas em inglés?
(10) Geralmente (12) As vezes (4) Quase nunca () Nunca

b) Assiste a filmes em inglés no cinema?
(14) Geralmente (7) As vezes (5) Quase nunca () Nunca

c) Assiste a filmes em inglés em video?
{11) Geralmente (10) As vezes (4) Quase nunca () Nunca

d) Le revistas ou livros em inglés?
(7) Geralmente (10) As vezes (4) Quase nunca (1) Nunca

e) Vocé estd animadoe para aprender inglés?
(25) Sim () Niao (2) Mais ou menos
Por que?

- E um desafio para mim

- E indispenséavel falar inglés

- Preciso!

- Quero mudar de emprego

- O mercado exige

- Preciso trocar informacdes

- E uma lingua interessante e curiosa
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- Além da necessidade o inglés ¢é legal e certamente ampliard meu universo de
relagfes e compreensdo da internet,
- Porque muita das informagdes do mundo moderno vem inicialmente em inglés
- O uso do computador, internet.
- Acho interessante falar outros idiomas, conhecer outras culturas.
- Para comunicar-se.
- Pretendo ser professor.
- A necessidade.
- Nada.
f) Conversa com pessoas em inglés (face-a-face)?
(4) Geralmente (7) As vezes (8) Quase nunca (7) Nunca

g) Interage a disténcia (e-mail, carta, fax)?
(3) Geralmente (6) As vezes (5) Quase nunca (12) Nunca

Tabela 14

. Vocé acha importante estudar sistematicamente a gramatica? Justifique.

-Quando necessaria

-Sem resposta

-Sim, com as bases gramaticais € possivel ter seguranca.

-N#o acho preciso ser sistematico, mas necessario.

-Nio o dominio da gramética nfo deve ser prioridade Nio creio que um estudo centrado na
gramatica garanta motivagao

-Tenho duvidas, preferia nfo precisar.

-Sim, porque ¢ através dela que se aprende a estrutura da lingua e aumenta-se o vocabulario.
-Sim, pois € uma base muito forte.Nos primeiros estagios da aprendizagem

-A gramadtica é um ponto preferencial da lingua

-Para profissionais da area sim

-Sim

-Bom...Eu ndo sei, mas acho que pode ajudar.

-Para falar ndo
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Tabela 15

) que vocé espera do professor de inglés num curso como este?

- Motivacdo

- Capacidade de comunicacgfo

- Flexibilidade para receber e partilhar o conhecimento
- Incentivo

- Produco oral

- Tudo!

- Simpatia, paciéncia.

- Falar inglés 100% durantes as aulas
- Bomclima

- Aprender deles

- Interagfo

- Dinamismo

- Passar seguranca

- Colaboragdo

- Atencao

- Ficar trangiiilo para entender
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Anexo 2

Questionario 2

Prezado aluno,
Precisamos de seu feedback para nos ajudar a planejar um préximo curso. Favor
preencher este questionario e devolvé-lo ao seu professor. Obrigado!

Total de alunos:19

Tabela 1

Complete , de acordo com sua opinido em relagdo aos itens m os numeros de 1a 3
abaixo:

-~ Mais énfase 2- Bom como esta 3- Menos énfase

112 3

Trabalho em grupos 7 11112

Trabalhos individuais 7 18 |4

Leitura de textos em aula g |11

Tarefas de casa 6 [1212

Explica¢Ges gramaticais 2 1512

Audicdo de Fitas 9 19 i1

Conversacgio 10,9

Produgdo de textos escritos 1514

Oportunidade de uso efetivo da lingua 1109




Tabela 2

Vocé esta animado para continuar estudando inglés? (19) Sim (0) Nio
Por que?

- Porque ajudo em meu trabalho e tenho planes para o futuro no uso da lingua
- E um idioma considerado useful atualmente e curioso
- Aumento minha experiéncia na lingua (vocabulario, oralidade,
compreensio).
- Para aprimorar meu conhecimento e conseguir maior fluéncia na lingua
estrangeira
- Sinto-me mais estimulada apés este curso
- Eu adoro estudar inglés. Este tipo de curso é muito interessante
- Porque hoje o inglés é indispensével
- Porque para manter a fluéncia € necessério estar em ambiente de imersdo da
lingua que estamos aprendendo e nas escolas de lingua nfo existe este
ambiente
- Because | am a teacher and always want to learn more and more
- Porque eu pretendo ser professor de inglés
- Embora eu entendo bem tudo que se fala tenho dificuldade para falar em
inglés
- Gosto da lingua inglesa

Tabela 3

O que vocé achou de interessante no material:

{18) Parte historica
(11) Tarefas
(8) Oralidade
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Tabela 4

O que vocé achou das tarefas:

(9) Faceis

(1) Dificeis

(9) Outros: - Adequadas, gostei das que foram trabalhadas em sala de aula
- Algumas interessantes e outras dispensaveis
- Bem adequadas ao curso

- Algumas faceis, mas outras exigiam mais.
- Médio

Tabela 5

O que vocé tem consciéncia de ter aprendido?

-Histéria, prontncia.

-Ampliar os meus conhecimentos

-Pude aprende muita coisa

-Muito; o listening, speaking

-Eu melhorei meu inglés. Aprendi sobre histéria dos Estados Unidos. Eu ndo sabia
nada.

--como pronunciar melthor as palavras, os fatos histdricos vivenciados no passado.
¢ a importancia desses fatos histdricos no presente.

-Aprendi who is who

-A histéria dos Estados Unidos muitos vocabulério novo.

-Além de melhorar a compreenséo; aprendi sobre a historia dos Estados Unidos.

-Aprendi muitas coisas que nfio sabia sobre a histéria dos Estados Unidos

-sobre os Estados Unidos

-Dicas da cultura (uma realidade diferente da nossa), ampliar meus conhecimentos.

-Muita da historia dos Estados Unidos. Tudo foi novo

-0 curso me mobilizou para empenhar-me no aprendizado

Tabela 6

O professor facilitava quando voc€ encontrava dificuldade? Comente.
-Sim, principalmente com a prontncia.

-Sim, reforcando compreensio.

-Sim os professores estavam atentos para ajudar aos alunos

-Sim o professor procurou encorajar ¢ alunoc na atividade de fala e compreensao.
-Sem davida foi facilitador da aprendizagem
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Tabela 7

O professor conseguiu interagir com ¢ grupe dando espaco para a producio
dos alunos?
Comente.

-Fol o que mais gostei

-Sempre as aulas foram interativas

-Senti nestes 5 dias muito dinamismo

-Todos para o professor somos iguais

-O professor interagiu com o grupo na medida possivel

-Isto ficou melhor nos Gltimos dias

-Os professores sempre nos incentivavam participar

-gostei das discussdes

-Sim me parece que as atividades trabalhadas em grupo foram satisfatorias

-Embora tivéssemos um grupo grande, todos tiveram a oportunidade de produzir
alguma coisa

125




Anexo 3

Exemplos de tarefas citadas no projeto que foram implementadas na Universidade
da Havana, Cuba.

A seguir apresentaremos alguns dos exercicios que foram programados na Universidade
de Havana, Cuba (1994) para as disciplinas lingua inglesa I, II, IIl. Os exercicios foram
realizados em duplas. Os trés primeiros exercicios apresentados foram aplicados na disciplina
Inglés I; o quarto em Inglés II e o ultimo em Ingiés III.Total de alunos por turma: 20

Exercicio 1

Nivel programado de problematizacio do ensino: reprodugdo de conhecimentos;
interpretacdo simples.

Tarefas a realizar: Foi entregue aos estudantes os materials seguintes: uma receita de
cozinha para preparar uma salada de pepinos. Os estudantes deveriam completar quadrinhos a
partir do reconhecimento de palavras que apareciam no texto da receita. Para facilitar a
preparacdo deste exercicio indicou-se a tarefa de procurar no diciondrio determinadas formas
lexicais do texto da receita. Anteriormente, ¢ com o apoio do livro de texto, tinham-se
introduzido outros vocdbulos que posteriormente o aluno reconheceria no proprio exercicio.
Exemplo: slices, bowl, oil, etc.

Nivel programado de efetividade da aprendizagem: O &xito na realizacfo das tarefas
indicadas foi resultado do exercicio das seguintes a¢Bes mentais: reconhecer, discriminar,
reproduzir e interpretar.

O resultado obtido na aplicacdo deste tipo de exercicio permitiu fornecer a

compreensdo do modo verbal imperativo € a interpretacfo contextual de vocabuldrio, de forma



grafica ¢ também dramatizada, pois os estudantes (em duplas) utilizando a mimica e a
imaginacdo, simularam os movimentos necessdrios para a elaboragio da salada e explicaram
com gestos e formas lexicais dentre elas: slices, to drain, to sprinkle, salad bowl, etc.
Finalmente, como trabalho independente foi indicada na elaboragfo de uma receita de salada de
alface que deviam fazer a partir da receita original dada na aula. Desta forma, foi possivel
sistematizar as formas lexicais que relacionam and e the.

Exercicio 2

Nivel programado de problematizacio do ensino: realizacio de operacdes intelectuais
simples (descri¢do e sistematizaco).

Tarefas para serem realizadas: Foi entregue aos estudantes o seguinte material auténtico:
uma receita para a preparacdo de batatas recheadas. Neste caso as intrugdes que deveriam seguir
estavam sustentadas por imagens muito descritivas que apresentam o proprio material. O
estudante tinha que descrever a receita com apoio do texto ¢ das imagens. Comeo sustento desse
exercicio utilizou-se o diciondrio.

Nivel programado de efetividade da aprendizagem: Para a realizagio das tarefas foi
preciso sistematizar as seguintes agbes mentais: numerar, descrever, diferencar e sisternatizar.

Os resultados obtidos na aplicacfio do exercicio permitiu aprofundar a utilizacdo do
auxiliar modal must ¢ o verbo to de. Os estudantes foram capazes de numerar os distintos
passos a seguir na receita. Exemplo: Passo # 1. Por a ferver dez xicaras da dgua numa panela a
uma alta temperatura. J4 neste passo ¢ aluno reconheceu as formas lexicais bring e boil dados
na aula através de outros materiais. Porém, no passe # 3 o estudante ja foi capaz de distinguir os
passos ao afirmar que se reduz a temperatura de cocgfio € o tempo de fervura € de 30 minutos.

Alguns estudantes nas suas respostas utilizaram as formas lexicais que relacionam after e
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before. Podemos afirmar que a descrigio grafica do material ajudou a compreensdo contextual.
Os alunos se familiarizaram com o [éxico introduzido em outros materiais, como to drain, to

add, oil, fork, lamb, beef, ctc.

Exercicio 3

Nivel programado delprohlemicidade do ensino: Argumentaciio e explicaco.

Tarefas a ser realizadas: Entregou-se aos estudantes um cardapio com as intrusdes.
Com este material deveriam elaborar um didlogo assumindo papéis entre gargons e usudrio no
qual argumentariam e explicariam a selegfio do cardépio segundo as seguintes especificidade:
hora, lugar e quantidade de dinheiro que dispor. A maioria do léxico que aparece no exercicio
tinha-sido trabalhado e sistematizado empregando o livro de texto.

Nivel programado de efetividade da aprendizagem: a realizacio com éxito das tarefas
indicadas precisou da exercitaglo das seguintes acdes mentais: interpretagfio ¢ argumentagio.

Os resultados obtidos na aplicacdo deste exercicio permitiu que os estudantes fossem
capazes de preparar um didlogo aplicando conhecimentos gramaticais e Iéxicos adquiridos com
anterioridade. Na composi¢do deste didlogo os grupos argumentaram sua perguntas € suas
respostas ¢ trabalharam com um cardépio auténtico e utilizaram expressdes tais como:

- What’s the matter?

- Sorry, sir.

- Good afternoon.

- Here you are.

E os verbos to want, te like, dislike, to give, to have.

As formas lexicais que relacionam first, then ¢ but, também foram utilizadas.
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Exercicio 4

Nivel programado de problemicidade do ensino: expressido de acbes intelectuais
produtivas,

Tarefas a ser realizadas: deu-se aos estudantes uma série de nomes de lugares de
Londres que estavam incluidos no material didatico com que iam trabalhar ao finalizar o tépico,
0 qual tem que ver com um percurso pela cidade de Londres. Os estudantes deviam visitar
bibliotecas e procurar informag@o para preparar resumos breves com aquilo que fosse mais
importante de cada lugar. O professor avaliaria esta tarefa por meio de um exercicio de
correspondéncias “matching” e também ao entregar aos estudantes um mapa de cidade de
Londres, onde tinham que localizar cada um desses lugares, além de tracar diversas rotas que
aparecem em uma guia turistica de Londres.

Nivel programado de efetividade da aprendizagem: A realizagfo exitosa das tarefas
indicadas precisou que os estudantes resumissem a informagdo buscada e a levaram a aula,
depois localizaram os lugares em um mapa e tragaram rotas utilizando uma ordem cronologica.

Os resultados obtidos na aplicacfo deste exercicio permitiu constatar que os alunos
foram capazes de ampliar sua cultura geral, assim como buscar informacdo na enciclopédia. Os
alunos tracaram diversas rotas em um mapa original, tendo como texto escrito wma guia turistica
e deram respostas orais a perguntas da professora. A informacdo histérica dos lugares
mencionados na guia turistica tem sido objeto de trabalho independente anteriormente realizado
pelos alunos. Neste exercicio o estudante da resposta lingliistica e ndo linglifstica ¢ faz essa

énfase nas palavras que expressam ordem cronologica: first, second, then, etc.

129



Exercicio 5

Nivel programade de problemicidade do ensino: realizar tarefas de aplicacio pratica e
relaciona-las com a carreira que estudam.

Tarefas a realizar: deu-se a um grupo de estudantes de segundo ano da carreira de
Historia do Arte um artigo fotocopiado de uma revista. O tema do mesmo tem relacdo com uma
disciplina oferecida no primeiro ano da carreira € ao mesmo tempo seria objeto de estudo de
outras disciplinas de anos posteriores. O artigo apresenta um tema polémico e muito atual na
arte.

Nivel programado da efetividade da aprendizagem: a realizacdo com é&xito das
tarefas indicadas precisou que os estudantes visitassem a exposicdo de “Telarte” que se
apresentou na praca velha no marco da Terceira Bienal da Havana, assim como refrescassem os
contetdos da disciplina “Contetido ¢ Forma” recebida no primeiro ano da carreira e dar
resposta;

Os resultados logrades na aplicacio desta tarefa demonstraram que os estudantes foram
capazes de dar resposta as seguintes interrogantes:

- Vocé considera correta a atividade do Museu Metropolitano de Nova York?

- Podem as modas considerar-se como uma manifestacdo artistica?

- Vocé acha que a preocupagdo destes museus pela moda seja uma atitude honesta ou
esta movimentada pelo interesse econdémico?

- Vocé considera que o Movimento de Telarte pode chegar a ser objeto de interesse
museolégico em Cuba?

Algumas das respostas dadas pelos estudantes & quarta pergunta foram:



“... Telarte, como qualquer outra pintura, encerra também a sensibilidade do artista e
mostra também a qualidade estética que possui™.

“_.. Telarte poderia chegar a ser objeto museoldgico em Cuba sempre ¢ quando possua
um valor artistico intrinseco ¢ os desenhos sejam realizados por verdadeiros artistas, pois, em
ocasides, estes ndo sfo...” Pode-se converter em um objeto de interesse para os museus, ja que o
mesmo ¢ reflexo de uma época... Nestes momentos estes tecidos podem ser vistos como objetos
funcionais, mas com o passo dos anos ficaram como constincia de uma rica tradicdo cultural .

“ .. Para mim j4 € e acho que em uma sala do Museu de Belas Artes deve-se destinar ao
Telarte cubano”.

“_ . Os desenhos refletem harmonia, unidade cromatica... Vemos interesse dos criadores
por fazer deste movimento um vinculo de expressio de toda uma realidade”.

“.. No Museu de Belas Artes tém-se realizado exposicGes de Telarte, mas ndo como
valor artistico que vdo ter em determinada época... Constitui uma amostra verdadeira do

surrealismo em nosso pais’.






Apresentacio

Aprender linguas € uma experiéncia cultural, educacional, psicologica e
pratica. Para apoiar essa vivéncia potencialmente t80 rica para a nossa vida,
este material foi composto. A composi¢io destas unidades se assemelhou a
uma construgfo de partitura de agdes previstas para serem tocadas na sala de
aula e suas extensdes.

Nio ¢ um material coﬁvencional na medida em que nio fornece
didlogos, exercicios e textos para a pratica de compreens@o numa armagio
plenamente previsivel. Nio se parece também com materiais que ja trazem
fodas as nota¢des dos movimentos que vdo ser recriados em sala. Nele os
participantes vdo encontrar uma estrutura bem posicionada para permitir
movimentos, diregdes, digressdes, paradas estratégicas para pensar € amostras
de inguagem que ilustrem padrdes.

O melhor a fazer serd deixar se levar pelo fluxo de idéias que forem
surgindo, anotar, perguntar, dizer, contrapor, resumir, imifar passos - tudo sem
ansiedade -, colhendo a compreensio ou frabalhando <om calma para ela
surgir. Assim, poder-se 4 absorver competéncia na nova lingua na teia de
histéria que for surgindo e ndo s6 aprender racionalmente tintim por tintim, de
AaZ.

Os ambientes de estudo e trabalho conjunto vao aparecer para permitir o
seu movimento e o seu esforgo. A méo compreensiva do professor vai segurar
alguma incertezsf ¢ dubiedade que teimar em seguir no porao do barco.

The Building of a Culture faz uma radiografia basica dos eventos e
personagens que criaram uma civilizagdo "olimpica” de nossos dias, uma

matriz de estilo de vida e produgfio cultural que ajudaram a constituir essa
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abstragdo que ¢ a "lingua inglesa". Aprender inglés enquanto se aprende a
formagdo histérica dos Estados Unidos como nag@o americana parecé uma
equacio ao mesmo tempo Obvia e singela com possivels ocasides para
avangarmos na nossa compreensio do qﬁe ¢ aprender uma nova lingua de fora
e de dentro dela stmultaneamente.

Boa viagem a todos os linguanautas embarcados neste porto!

José Carlos P. Almeida Filho

Auxiliar de Navegacéio
Escola de Lingtifstica Aplicada
I[EL/UNICAMP
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1. The Building of a Culture
An experimental course designed by Dr José Carlos P. Almeida Filho and
Master ‘s Candidate Maria Caridad Ginarte , UNICAMP, Campinas, S. P.
July, 2000

Topics

1. Beginnings

1.1Who are the first Americans?

1.2 People from Europe, Africa and Asia came to the new world
2. The Discovery

2.1 People from Europe explore North America
2.1.1 The Spanish in North America

2.1.2 The French in North America

2.1.3 The English in North America

2.1.4 The Dutch in North America

3. The Founding of the Nation

3.1 The thirteen colonies

.1.2 The Independent Nation

[

1.3 The war between the North and the South

Lad

4. The Expansion

4.1 The moving frontier
4.2 The next frontier

4.3 Toward the modern age

4.4 Immigrants and politics
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1. 'Regiéﬁmiﬁgﬁ

1.1 The First Americans
(Even before the year 1000)

T

while looking at

s Tt o
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Who exactly were these early people?

...They were people who came from Asia in small groups many thousands
years ago. This is why they were often known as the Native Americans. They
were hunters. They caught animals for food. They used animals’ skins for
clothes. They had to move often to follow the animals’ migration patterns.

During thousands of years, these people scattered over most of North
America and its islands... In some places the people settled into villages.
Some of these villages grew into large towns...this all took place long before
people in Europe knew about America. | |

But in those distant times the Native Americans were not called Indians.

Columbus gave them the name of Indian.

Activities:

-Locate Asia on a map or globe. Find the place where Asia and North
America are closest together. Notice that a small body of water separates
them. This was not always so. A narrow strip of land connected at one time

Asia and North America.

3]
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-What happened then?

-Who came across this
strip  of land into
America? Why?

-Describe this early
route to America using

your imagination -

-What brought
Columbus to America?
Do you fnow?
Exchange opinions with
your partner. Let’s

find out... -
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1.2 People from Furope Come to The New World

Introductory activigy:

What if Brazil didn't have Pedro Alvares Cabral to celebrate as ifs

discoverer? Would this make a difference in history?.

The Vikings

While listening to the story being told, locate the events on the maps.

-Think about what the word Brave means to you in this siory..

Pay attention fo who REALLY may have discovered North America.
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The Vikings were people who lived in northern Europe long ago. Find Europe
on map 3... The Vikings lived along the shores of what are now the countries
of Norway, Sweden, and Denmark. These people were expert shipbuilders.
Their ships went easily over waves when winds filled the big sail. But when
the wind died down, the sailors had to row.

These skilled sailors were brave. They were not afraid of fierce storms
or of being lost at sea. They accepted such problems as tests of courage.

Even before the year 1000, a group of these explorers - had wandered
far out on the Atlantic Ocean. They found the islands of Iceland and
Greenland. Locate them on the map anpage3.

Viking settlements were started on these islands. Growing up in one of
them was a boy named Leif Ericson. He was named Ericson becauss he was
the son of Eric the Red, an important [eader. Leif Ericson discovered
America about a thousand years ago. He had persuaded a group of thirty
friends to sail with him. Ericson’s party probably landed on the shores of
Newfoundland. This is an island off the coast of North America. Find
Newfoundland on the map on page 3. Notice how near it is to North America.

Erickson called this land Vinland because it seemed to be covered with
grapevines...Groups of Vikings settled in Vinland but none of them, though,
stayed longer than three or four years. People in other parts of BEurope did not

know about the Viking’s voyages to America.
Activities
-Look on the map and trace the adventures of Leif s ancestors.

-How do you imagine the Vikings lived? .

L
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-Why didn’t the Vikings stay longer in the new world? Try to justify your
answer.
~What would you like to say about the Vikings? Do you know anything else

about them?.

-Create vour own description of Leif Eric.

General Discussions
-Read and find five words that you liked best. Write your own version of the
text and. exchange with a partner. After discussing both versions, discuss them

with the whole group.

Look at the map and share with your teacher and group what you know about
the discovery of your own country. Who discovered it, what kind of person
was he or she, what trials did the expedition go through and finally answer:
- What would you like to discover if you could choose to be an explorer at any

time and in any place?.
Relaxing activities
-Divide the class in a half. One half acts out a socially important word and the

others guess what their image represents. They write about what they see and

how it relates to their lives.
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2. The Discovery

Introductory Activities:

The maps will help you to follow the story. Enjoy working with the maps.

Look at the two global maps. Each one shows one half of the earth,

or a hemisphere. The map on the left shows the western hemisphere. The one
on the right shows the eastern Hemisphere. While looking at these maps

answer these questions. Your partner will help you to give the right answer,
Do it .

A)In which hemisphere is North America? In which hemisphere is
Europe? .
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B) Find the North Pole. The South Pole is not shown on these maps.
Halfway between the poles is the E}quatog";what is it? Does theEquator
run through North America?.

C) The largest bodies of land are called continents. How many continents
are there? Do you remember their names? Which ones are shown on
these global maps? On which continent do you live? Which continent
lies south and east of thecontinent on which you live?.

D) The largest bodies of water are called oceans. The largest ocean is the
Pacific. Find it. The second largest one is the Atlantic Ocean. Please,
find it. Which ocean is nearest your home? In which hemisphere is the

Indian Ocean?.
2.1 People from Europe explore North America
Enjoy while listening and reading

The people of Europe were interested in trading with the Indies. They
found out about fine goods produced in the Indies. From the Indies they
wanted spices to make food taste better. They wanted silks, jewels, as well as
gold and silver articles. These goods were expensive and hard to get in
Europe. Only wealthy people could afford them. Even a small box of pepper
cost a great deal of money. Look at the map on page 7, It will help you
explain why.

The Indies were very far away from Europe. The name Indies was
given to lands in eastern Asia. They included India, China, and the Spice

Islands. Find these lands on the map on page 7. Now find Europe.
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Travel between Europe and the Indies was slow. Goods were carried
part way by mules over mountain trails. Camel caravans took the goods across
the hot deserts. Finally, the treasures were loaded on boats for the last part of
the long journey. Some goods never arrived. Robbers lay in waiting along
desert trails. Sometimes pirates seized the goods at sea. No wonder, people in

Europe wanted a safer, shorter route to the Indies.

One brave man thought a new route to the Indies was in another
direction. He was a sea captain named Christo?her Columbus. He believed
that the shortest route to Asia was across the Atlantic Ocean because He
thought that the earth was round. He knew of no reason why he could not sail

west to reach the Indies in the east,

Think! . Was it passfble to get to the Indies by moving West? Why? Why
not? Look at the globe on page 7. Trace a route between Europe and the

Indies.
Activities:

Tell the story using your own words. Enrich the story as well. We would be

delighted if you did.
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Time to write

1) Select the main ideas of each paragraph.
2) After selecting them; decide which are the secondary and which are the

main ideas of the text.

3

3) Write an outline of the text

145
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General Eéswséﬁﬂ |

- —

During the 20" century man has been trying to explore space. What do you
think are the interests that motivate maw to do 50?7 ,

Do vou know that a dog was sent to the Moon in the early sixties? Was it a

scientific discovery? Yes? No? Why? .
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2.1.1The Spanish in North America

Introductory Activities
P
[tIR'je C--Af

“?\E{V"V‘i" - S f FORT Zamle Listen to the story

3k
Ra”

£

and follow the map.
It will help you to

- follow  Columbus’s

Rl

route. They sailed

from a busy harbor

-- expil)g?zﬁfgﬁ ; in summer, Please,

share your ideas

Cimmssmea O dtawes.

?c.@:.m:é‘.s:m' :ES?:‘.us.m_:_ 5 w-l_ LE XD O J P 'Hf’lfh S,
: . < A SR P

What do you think a busy harbor would be like? How do you imagine it?.

Find a synonym for Sea of Darkness or the Unknown Sea. The map will help you

to find the right answer.

On the map, draw a violent storm with currents, huge waves and winds.

12
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Columbus set sail one sunny day in August 1492. His three small ships- the
Santa Maria, the Nifia and the Pinta- sailed from a busy harbor in Spain.
Their route led southwest across the Atlantic Ocean. In those days many
people feared the wide Atlantic Ocean. They called it the Sea of Darkness or
the Unknown Sea. But not Columbus!.He had learned much about it and its
currents and winds.

Columbus kept a careful record of the voyage. Some days the weather
was fine, and the sea was calm. At other times terrlbie storms sent huge
waves crashing across the decks.

Some sailors complained bitterly. They were afraid of the storms and of

being far out at sea. Never before had they been so long at sea without seeing
land. They were afraid that they could not find their way back to Spain. They
begged Columbus to turn back, but he refused. At last on October 12,1492,
the ships reached land.

Columbus claimed the land he found for Spain. As soon as he landed,
Columbus pushed his sword into the sand. Then he raised the flag of Spain.
Columbus and his crew soon met the people who lived there. They were
friendly. Columbus had discovered an island near North America. But he
thought he had reached lands near Asia. He named the island San Salvador.

He thought San Salvador was the Indies. He called the people he met there

Indians.
Mid Term -Activities:

Discuss with your partners.

Why did Columbus push his sword into the sand? Explain your answer.

When he raised the flag it had a meaning. Do you agree with this? Explain

your answer.
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Were the natives really Indians? Go back to the first unit. It will help you to

Support your answer.

The story continues...
How Florida was found
While listening find the West Indies on a map (pag. 12).

Juan Ponce de Ledn was a Spanish soldier and explorer. He had sailed to
America on Columbus’s second vcyage. He became the -gcvernor of an island
in the West Indies, He wanted to search for gold. One day in 1513 Ponce de
Leon and his men set out to find new lands. They finally landed on the shore
of a low, flat land. They saw graceful .palm trees, pine forests and beautiful
flowers. They named this land Florida, a Spanish word meaning “full of
flowers”. But they were disappointed that they did not find gold. At last they
gave up and returned to the West Indies. Still, Ponce de Leén had claimed a
large area of land for Spain.

Other Spanish explorers sailed west from Spain. Like Columbus, they hoped
to find a shorter route to Asia and bring back great treasures. They wanted
gold. Cortés was a very successiul explorer. He guided several ships from the
West Indies to Mexico. Around the year 1519 he conquered Mexico. There the
Aztecs had rich gold and silver mines. Gold from America helped Spain to
become a very rich country.

The first Europeans to see the Mississippi river were De Soto and his men.
De Soto had been governor of Cuba (the largest island in the West Indies). He
sailed to Florida with 600 men and women but he did not find gold there.

Then they traveled through the areas that are now known as the states of

14
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North Carolina, Tennessee, Alabama and Mississippi. Many of them died
or became ill during the trip. De Soto himself was sick and he died. It is said

that he was buried in the Great River.
Activities;
You may do them in groups. Let’s try,

The Amazon is also a great river. Can you compare it to the Mississipi?. On

the map on this page retrace De Soto’s route with your finger.

Tell the story and if possible try to express your own knowledge about the

‘topic.

2.1.2 The French in North America

You can follow this voyage on the map below. Tryit .

voyage

15
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In 1534, the French King sent Jacques Cartier to America. He was a
well- trained French sea captain. He was told to look for gold and for a shorter
route to Asia. Cartier’s two ships landed on the shores of what is now eastern
Canada. He planted the French flag and claimed the land for France. The next
year he returned and sailed far up a great river. He named this river the ST.
Lawrence. He hoped it was a waterway leading to Asia. He could not go
farther. He made several other voyages west, but he finally failed to find gold
or aroute to Asia. |
| For about seventy years the French almost forgot Canada. Then they
became interested again when they saw that Spa.in was settling much of
America, ‘They decided they must start a colony of theif own. In 1608, Samuel
de Champlain started the first successful French settiement. It was near ST.
Lawrence River. It was called Quebec.

Champlain helped the colonist build a fort and plant crops. He urged the
colonists to trade with the Native Americans for fur.

The fur trade brought many people to the new world. One of them was
Robert de la Salle, age 23, a member of a French noble family. La Salle made
the long journey in 1666. He guided his .men all the way down The Mississipi
River to its mouth*,

*The mouth of a river is a place where it empties into a body of
water.

Activities:
Enjoy yourself while doing them

Complete the following diagram and trace the French route to America.

1534 1608 1666

16

i51

THE BUILDING OF A CULTURE ; . ) R . e ’
Este material € parte integrante da dissertagio de mestrado em Lingiistica Aplicada, GINARTE, M .C, UNICAMP, 2001,



Write the names of the French explorers and their interests. Do it using your

imagination. Apply what you have learned.

Write the names of these people on a map that you make yourself.
Ericson De Soto Champlain

Ponce de Leon La Salle Cartier

Draw an imaginary line in time

Example: _
8 2 8 - i
T F B RS
]
'Coiumbus
1492 s
Columbus- wemweemme Why can’t you put Ericson on this time line?
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Write a story about one of these early explorers. Suggestion: go the library
and find information. Apply what you have learned.
2.1.3The English in North America

While listening follow this route on the map. Notice how Cabot's route

differed from the one Columbus took.

SR }'zx;é:':s""
of Columbiis and Cabot¥

In 1497 the King of England sent John Cabot to America. Cabot was
from Italy but he had been living in England. In fact, he had taken an English
name. Like Columbus, Cabot believed that he could sail west to reach the
Indies. He decided to sail a shorter route than the one Columbus had followed.

He sailed almost straight west from England.
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One summer day Cabot reached the cool shores of a large island. It lay
along the northeast coast of North America. It was the island now called
Newfoundland. Cabot thought that he was near China,

Cabot found a different kind of wealth. He knew that Europeans, who

earned money by fishing, would welcome news of these rich fishing

grounds. Cabot claimed the land he found for England.

The King of England was pleased by the news that Cabot had almost reached
China! A second voyage was planned. This time Cabot was to take five ships
west. He said that he would return loaded with treasures frorﬁ China. He
could not keep his prbmise.

In the late 1500s three shiploads of English people sailed to America .T‘hey.
started England’s first colony on Roanoke Island, off the coast of what is now
North Caroline. They had a hard time in this new land. After a year they

gave up and went back to England.
Activities:

Discuss with your partner:
Cabot landed on Newfoundland close to where the Vikings had landed. Why?
Support your answer. The map. on pagei8 will help you to look for this

information ,

Why did Cabot realize that fish was an important income for England?
Explain your answer «

Up to this moment how was the new world divided? Draw a map and discuss
it with your partner You may use different colors to draw it. Apply what you

have learned.

i9
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Relaxing activity:
Reflections

Exchanging questions and answers;

Why is this kind of course important to you?

What is its significance for your field of interest?
What ideas did you get from the class discussions?
What can we do better?

2.1.4 The Dutch in North America
Find the Netherlands on a globe you may find it in a library then follow the route

Fa

on the map below. :

20
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What does the word trading make you think of?

The Dutch people live in a small European country, the Netherlands. It
is located west of West Germany. Like other trading peoples, the Dutch
were eager to find shorter route to the Indies. In 1609 a Dutch trading
company sent Henry Hudson west. He was told to search for a route to Asia
through America Hudson was a skillful English sea captain. On part of the
journey, he sailed about 140 miles up a beautiful river. He hoped it would lead
him to the Pacific, but he was disappointed. This river now bears his name,
the Hudson River. Find the Hudson River on the-map on page 20,1t flows
through what is now the state of New York to he Atlantic Ocean, not to the
Pacific and because Henry Hudson explored this river for them, the Dutch
claimed the lands around it.

The Dutch started a colony they called New Netherlands. Find the
colony on the mapP20. Dutch fur traders soon arrived in New:
Netherlands and built a trading post along the Hudson River.

At the mouth of the Hudson River was an island. This island became
known as Manbhattan Island,which it still has today. On the southern tip of
the island, the Dutch built a fort, a mill, and some houses. They named the
place New Amsterdam after the largest city in their homeland. Because of its

good harbor and location, New Amsterdam steadily grew.

Activities:

What were the results of these early expansions?
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Based on the words; a fort, a mill and some houses write a story. You may
use symbols if they help you express yourself.

Workshap Activity:

Talk about a topic you liked best in units land 2. You will be able to bring and

create your own materials to illustrate the activity.

3
b
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“ Heaven and

earth never agreed
better to frame a place
Jor man’s habitation”
John Smith

Founder of the Colony

of Virginia, 1607

Souree: Library of Cangreat, Washingte

The Founding of a Nation

Listen to some general reasons.

The English settlers came to North America for different reasons. The setilers
who founded Jamestown wanted to make money through trade. The settlers
who started Plymouth came to find religious freedom. The English took over

Dutch New Amsterdam to get its fine harbor.

Coming to your own conclusions

By 1600, people in England had heard about the Spanish discoveries. What
effect do you think these stories had on English colonists thinking of setiling in

America?

The story continues...

[
(o]
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Impact on American Indians

The first contact between Europeans and Indians had a great impact on both
peoples. The food Europeans ate changed. Corn, potatoes, cocoa, and other

food such as those listed below were shipped to Europe.

Items Exchanged Between Indians and Europeans

From Europeans to Indians From Indians to Europeans
Bananas Chocolate

Cattle Corn

Chickens Peanuts

Horses Potatoes

Pigs Pumpkins

Sheep SWeet potatoes

Sugar cane Tobacco

Wheat Tomatoes

Activity:
Do you eat these things? Which one is your favorite? In groups list ten ways

to use a pumpkin.

Think!

A) What did the Europeans bring? Why were horses useful for them?

B) What does the word sugar make you think of?
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C) What did the Indians plant?

D) Did contact with the Europeans bring deadly diseases to Indian

communities? Support your answer .

Time to write

What counts as politics?

Look at this picture Answer these questions

Who thinks that this corn represents a political issue?

Where does this corn come from?

How did it get there?

Who received the most benefits from it?

Who received the most benefits from it?
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Can you name the thirteen colonies?

3.1 The Thirteen Colonies.

| Fofioason
~ {CHeagel

: The o N
. New Nation
oty 390

1
I H
Thinsen 1 Laadaganed
ariginat Lirm g
staias
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letters of the four cardinal directions in the correct places. Then follow the

route. Do it with your fingers.

Do you know?

The first permanent English seitlement in America was a trading post
SJounded in 1607 at Jamestown, in the old Dominion of Virginia. This region
was soon to develop into a flourishing economy because of tobacco crops.
Captain John smith became the
leader of Jamestown. By 1620,
great plantations had already
risen along the James River.

Why the Pilgrims Came

The Pigrims began the
settlement of New England.
Their story begins in England in
the early 1600s. A new law
ordered all people to attend the
Church of England. Some of
them refused te obey the law.
Some of them were put In

prison. Many of these people

moved to the Netherlands. There

The First Thanksgiving day they were known as the Pilgrims.
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The Pilgrims lived in the Netherlands for several years. Their children
began to speak the Dutch language and to follow Dutch customs. Their
parents were unhappy about this. They wanted their children to follow English
customs. So they decided to leave the Netherlands.

Months of planning were needed. Then the Pilgrims set out across the
Atlantic. They sailed in a small ship named the Mayflower. The voyage took

more than nine weeks. One cold wintry day in 1620, the Pilgrims reached the

coast of America.

Before going ashore, the Pilgrims
signed an agreement known as the
Mayflower Compact. They agreed to

obey the laws made by their leader

They also agreed to elect representatives-
and to choose a governor. The pilgrims
called their settlement Plymouth, Even
today this northern corner of the

United States is known as New

" England. At Plymouth, they began the

custom of celebrating Thanksgiving. It

has been continued to the present day. Thanksgiving Day is now the fourth

Thursday of each November.

28
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Activities:
-New Engiand settlers lived in villages that looked somewhat like the
picture below. Afier exchanging ideas with your partner about it, imagine that

you are visiting this ancient village and you want to go fo school.

gty o £oar s e

Mew England seliays lived
1y willagas that looked
sormgwhal like this

New England settlers lived in villages that looked somewhat like this

-Now you are at the Meeting house. Trace the route on the picture

You may use your fingers to do it.

-Look in the library for more informaiion about the Jamestown
settlement. Draw a picture showing what it looked like.

Try to remember

-Who were the Pilgrims? Why did they come to America? Where did
they settle? What was the Mayflower Compact?.
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- Why do you think they stayed in America instead of returning home?,

. - Did the Pilgrims have the same reasons that Columbus had to come to

America? Explain your answer.,
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3.1.2 The Independent Nation
Patrick Henry (1775) cries, “ Give

me liberty or Give me death”

Previous Activity:

!

The illustration above is thought to be American’s first political
cartoon. Benjamin Franklin drew it in 1754 to support the idea of united
colonies. The cartoon was based on the superstition that a cut up snake could
bé put back together if its pieces were joined by sunmset. The cartoon
reappeared in the colonial newspapers in 1765 and 1774.

What did the pieces of the snake mean? What written clue did Franklin add to
help explain this? :
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The Struggle for Independence

To many people in the 1770s
America was “ a world turned upside
down”. Colonists who had once been
loyal British subjects began to talk
about independence. British soldiers
who once had protected the colonist
now threatened  even killed some of
them. While these events amazed
people in America and Brtamm, the

changes had just begun.

Benjamin Franklin
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From 1722-1775 the writer, printer, and inventor, Benjamin
Franklin was one of the best-known people in America. During this
time, Franklin began to call for the colonies to unite. During the period
of 1754-1763 France and Britain fought over lands in North America in
the Seven Year’s War. Manyv colonists
gained military experience in thisiwar, In
1772  Phillis  Wheatley, the first
important poet of African descent in
North America, wrote a poem comparing
America’s desire for freedom to her own.
In 1776 the. Liberty Bell was rung to

celebrate the Declaration of

Independence.

2]

Phillis Wheatley

Do you know?

For many years Britain and France were at war. The Sfourth war
began in 1754 when French soldiers attacked British colonists. These
colonies had settled on land claimed by France near the Ohio River.
Fighting in America went on until 1763, a total of nine years. However,
the war is called the Seven Year’s War, because Rritain and France
Jought in Europe between 1756 and 1763 The war is also called the
French and the Indian War. In the war, the French joined with several
Indian tribes to fight the British. Britain and France ended the war with

the signing of the Treaty of Paris in 1763,

THE BUILBING OF A CULTURE

Este materisl ¢ pane integrrate da dissertacio de meswado sm Linebistica Aolicada. GINARTE M.C. UNICAME.




The Effect on Attitudes

The war also changed the

2 S mitencss | W@V colonist  viewed  Britain.
AL - o . LT
ff} May 10, 1715

L sewitmmitonsss || Colonists no longer  needed

< assambies

[ S| British help to fight the French.

\Washington appointad
-1, Commanéac-in-Coiet

T 1.1 Therefore, the colonists felt less

-, . H
- § Lomtfion Sanse pubfishad H

closely tied to Britain. Also many

July 4, 1775 L
-1 Basfaraton of Indasendenea -
Y1 signed -

— colonists had become skilled
i 33.;:-?0; gérazé;;: engas ’

soldiers in the war. They learned

Hovemtar 13,1777 S
Artizie s of Lonfedarsdon R

they could defend themselves. One

Winer 17771173
Waghinions army spcimpge
1 Yaitgy fargy

e

— colonist who fought for the first
Fabeusry §, 1718
Franch 3tangs signsd

- pE— :
i IS¢ WMgam - :
Arvers EdusbAres Fiojection

— time was a Virginian, George
Getadar 19,1781 .
Banle Gt Yorstows andad ©

D PLORIDA T e
i (Coant Dégtaing

Lolonms

Washington. The war taught him

; Sep:amaer&:?ﬂ
(b Treatyof PEng ends war

e S T — | something. Colonist could fight as

* - _ﬁauiasilz

well as British soldiers. In a few years, the whole world would know what
Washington knew.
Activifies:
Time to wrife
Make a list of the effects of the Seven Year’s Wars on the attitudes of the

colonists towards England.

Write one sentence summarizing the change in the relationship between

the colonists and Great Britain.
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Why were colonists morve confident of their ability io defend

themselves?,
Connect: - Colonist’s confidence level

~ Colonist’s defense ability

Think!

In the Seven Year's War, more soldiers died from diseases than

Jrom battles. Could this happen today? Why or why not?.

The Independent Nation

George Washington was the first president of the United States.
He was born on a plantation in Virginia. He rode horseback ten miles

every day to attend school. He liked mathematics and enjoved working
35
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out doors. He learned to be a surveyor. A surveyor measures lands.
George Washington was a surveyor and a soldier too.

George Washington became president on April 30, 1789 in
New York City. An exciting time in American life began. The people
of the young nation were learning to use a new form of government.
They were also building cities and exploring western lands. Many
Americans set out to turn the rich land into farms. Farm life could be
hard, but often it had its rewards.

The years following the birth of the new nation were full of new
beginniﬁgs. Everything was-happening for the first time: electing the -
first president, starting the first political parties, and coining the
first U.S money. Slowly the new nation took form. Sometimes people
disagreed. Sometimes they even wondered if they would succeed.

Washington’s closest advisers were the men he chose to run the
departments of the government. These advisers later became known as
the Cabinet. One of these advisers was the Secretary of State, Thomas
Jefferson who in 1801 became president of the United States.

The nation grew during Jefferson’s presidency. He was the first
president to begin his term in Washington, D.C. No guards, no coach,
not even a horse waited at the door for Thomas Jefferson as he left his
rented room in Washington. He wore no sword and his clothes were
simple. He looked like any other citizen out forawalk. During
Jefferson’s two terms as president, people in the United States began to

- feel a growing sense of nationalism, of belonging to a certain country.

Reflection!

Does this situation still exist today? Explain your answer.
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The War between the North and the South

Slavery in the Southern Colonies
The slave ship “filled me with astonishment, which was soon converted into
terror.” A man named Olaudah Equiano wrote these words. As a young man

Equiano was faken from his home in Africa and sold to a slave trader. The

trader brought him across the ocean to America. There he became a slave.
The Beginning of African Slavery

After reading the text below, answer this question: How was slavery as it was

practiced in Africa different from the way it was practiced by the colonists?
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Olaudah Equiano was one of about 10 million Africans who were sold
into slavery between 1570 and 1870. Slavery is a system in which people are
made to work for their masters without pay. Slaves had no rights.

Slavery did not begin in the Americas, but only here were people forced
into slavery because of their race. 1In the ancient world, prisoners taken in
wars were sometimes enslaved. These slaves came from many different
places. Some of them earned their freedom after working for a number of
years. The first known slaves lived about 3500 B.C. in Western Asia. In
ancient Athens, in the 400s B.C., up to one-third of the population were
slaves. Societies in China, India, and Africa also practiced slavery.

In some areas of Africa, people who became slaves through war, debt,
or theft still had some of the same legal rights as free citizen. Slavery was
often a temporary condition caused by misfortune or wrongdoing. Rarely
were people forced into slavery only because of their race, religion, or ethnic
group. However, the Europeans who settled in the Americas developed a
cruel and inhuman system of slavery. In the Americas white people owned
black and Indian laborers. By the 1700’s many English colonies had passed
laws decreeing that only Africans and Indians could be enslaved. Some
colonies ruled that masters could not grant their slaves freedom. Slavery
remained legal in the southern United States until 1865, after the Civil War.

Slaves were brought to the New World to raise sugar. Refined sugar,

molasses, and rum came from sugar cane.
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Activity:

Critical thinking

Time to think and write

This statement says,” the majority of Africans were slaves, and they did

not share in the wealth they helped to create.” How is wealth created? How is

it shared? Write a paragraph explaining your answers.

Slavery Hardens into the Economy

Think! How did the slave trade begin and develop in the southern colonies?

f
&

Conflicting interest in
the north and the south
became increzﬁsingly apparent.
Resenting the large profits
amassed by northern
businessmen from marketing
the cotton crop, southerners
attributed the backwardness of
their own section to northemn

aggrandizement.

Northerners, on the other

hand, declared that slavery was wholly responsible for the region’s relative

hackwardness.
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The south, from the Atlantic to the Mississippi River and beyond,
was a relatively compact political unit agreeing on all fundamental policies
affecting cotton culture and slavery. The majority of the southern planters
came to regard slavery as necessary and permanent. Cotton culture, using
only primitive implements, was singularly adapted to the employment of
slaves. It provided work nine months of the year and permitted the use of

women and children as well as men.

Think!
Time to write

Imagine the year is 1840, and you are a northerner who has come fo

the south to visit your cousin. Write a paragraph that describes what your

cousin’s life is like.
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Sectional Conflict
“ A house divided
against itself cannot stand. I believe this

governmeni cannot endure permanently
half-slave and half free. ¥

Abraham Lincoln
Springfield, Illinois, Junel7, 1858

This slave is teaching his son to play a Banjo.
Note the expressions on the faces of the father
and son How do they seem to feel about the lesson
and about each other?

41
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In the middle decades of the 19" century no country in the world was
more interesting to other nations than the United States. The verdict on the
new country became more and more favorable. Travelers arrived to find the
bay and the city of Boston
beautiful. The national territory
now stretched over forest, plain,
and mountain. Within these limits
dwelt 23 -million people in a
Union comprising 31 states. The
land of promise had never before
seemed so truly the land of
performance. In the  east,
.industry boomed. In  the
Midwest and the  south,
agriculture flourished.  The
railways knitted the settled parts

of the country together, and the

mines of California poured a

golden stream into the channels of trade.

Yet visitors quickly found that there were really two Americans_ a
north and a south. And the speed of progress itself held latent dangers for the
maintenance of the sectional harmony. New England and the Middie
Atlantic States were the main centers of manufacturing, commerce, and
finance. Principal products of the area were textiles, clothing, machinery,

leather, and woolen goods.
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In the south, the chief source of wealth was the cotton crop, although
there was rice culture along the coast, suga} growing in Louisiana, tobacco
raising and general farming in the border states,

Activity

Discuss in groups of two:

-Some slave owners argued that slaves weré better off than the factory
workers in the North. Imagine that you are an abolitionist visiting a plantation
in the south. You are talking to a wealthy planter about slavery and he gives
you his argument. How would you try to convince the planter that slaves are

really much worse off than northern factory workers?,

Civil War Begins

On March 4, 1861, Abraham Lincoln was sworn in as a President of
the United States. His speech closed with a plea for restoration of the bonds of
union. But the south turned deaf ears, and on April 12, guns opened fire on
fort Sumter in the Charleston, South Carolina, harbor. All hesitation was
now swept from the minds of the northerners. |

- On January 1, 1863, president Lincoln issued Emancipation

Proclamation, freeing the slaves in the rebelling states and inviting them to
join the armed forces of the north. The proclamation thus declared the
abolition of the slavery an objective of the war in addition to the declared
objective of saving the Union.

After years of war the soutﬁ was a region devastated by war. And a long

period of reconstruction began.
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Group Activity:
-Create a recruiting poster for nurses for either the North or the South. Use

pictures and words to convince people to help in the hospitals,
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Unit 4

4. The Expansion
“When Daniel Boone goes by, at night,
the  phantom deer arise and all lost,
wild America is burning in their eyes.”
i Rosemary and Stephen Benét,
A Book of Americans, 1933
4.1The Moving Frontier
Do you know?

Daniel Boone became a legend in his time.
Do you remember about a legend of your own country? Please, share it with

Us.
Moving West

Even before America won its independence, settlers were pushing west
of the Appalachian Mountains. Americans found adventure and opportunity in
these new lands. Many dreamed of building a better life by starting over in
places like Kentucky and Tennessee. One minister even declared: “Heaven is
a Kentucky of a place!”

Daniel Boone was the fitst who reached Kentucky in 1769. During the
next few years, Boone led several groups of pioneers, or early settlers, to
Kentucky. He later bragged that his wife Rebecca and his daughters were “
The first white women that ever stood on the banks of the Kentucky River”.

The region Boone explored was part of a huge territory. It stretched
from the Great Lakes in the north to the Gulf of Mexico in the south, from
the Appalachians in the east to the Mississippi river in the West. Trace the
out line of this territory this territory on a map. What present states were part
of this area?.

France claimed most of this land before 1763. The French were only
interested in the furs they could take from the region. French hunters and
trappers roamed the forests in searched of bears and other animals.

Control passed to the British after the Seven Year’s War. The British
knew that white settlers wanted to move west. They also knew that the Indians
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would resist any white settlers who tried to live on their land. On an effort to
keep peace, the British passed a law called the Proclamation of 1763. It said
that the lands west of the Appalachians belonged to the Shawnee,
Cherokee, and other Indian peoples who were already living there. The
Proclamation ordered colonist to keep out of these specific lands.

Think!

Who were really the owners of this territory? Explain your answer.

The story continues.....

As settlers moved to the frontier,
Indians saw their land and their culture
under constant attack. They lost more and

more land each year. They tried to work out

treaties with the settlers, but the treaties
3 " never lasted very long. The settlers were
; willing to buy land, but they would take it if
they could not buy it. The situation got

worse. As settlers poured in, Indians were

As settlers moved west, the U.S.
government had to decide how to organize
SRS the territory west of the Appalachians.
~ih

Kentucky became the nation’s 15" state in 1792. Tennessee became the

16th state in 1796 .
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Each territory could become a state once the white population reached
60,000. The ordinance guaranteed freedom of religion for the area. In
addition, it promised to use “ the utmost good faith” in protecting the rights of
the Indians. The days of the hunter and trapper in the area were drawing to a

close.

Activity:

Exchange ideas with your partner:

-Why did pioneers move to settlements across the Appalachian
Mountain?
~-What was the main cause of the conflict between the Indians and the

settlers?

-Your everyday life is full of causes and effects. You forgot your lunch.
By late in the afternoon, you are hungry. Forgetting your lunch was the cause,
and becoming hungry was the effect. Sometimes a single event sets off a
“chain reaction” of other events

History is full of causes and effects, too. You can use a chain diagram
to show the effects of the conflict between the Indians and the settlers who

crossed the Appalachian Mountains. Please do it with your pariner.
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4.2The Next Frontier

In 1802, American settlers were moving west in to the lands beyond the
Appalachians. At the same time, events were unfolding in France that would
change the future development of the United States.

Napoleon Bonaparte, the ruler of France, was worried about the
French colony of what is now Haiti in the West Indies. He had already sent
thousands of troops there to crush a revolt of black slaves. He would need to

send thousands more. Wars cost a lot of money, and Napoleon was going to

need lots of it.
James Monroe decided to take the risk. On April30, 1803, he agreed to

the Louisiana Purchase, in which he bought 828,000 square miles of land
west of the Mississippi River. Find the Louisiana territory on a map. What

present day states make up this area?

Do you know?

The United States bought this land for less than three cents an acre!.

Monroe paid only 15 million dollars for the entire territory of Louisiana.

Time for Discussion

Immigration is a hard problem. People immigrate for different things.
Haiti is a poor country with a lot of problems. It is in the West Indies. Tell us

what you know or have read about this country.
48
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4.3 Toward the Modern Age (1848-1914)

The Civil War settled the issue of slavery and preserved the Union. Few
African Americans, however, felt, free and equal. The proud southern states
went through a difficult period called Reconstruction. Americans poured'
westward, filling the Great Plains and displacing the American Indians.
Immigrants came to work on the land or the factories of the nation’s cities.
The country offered great promise for many Americans.

When the Civil War ended, Southerners found their land, economy, and
way of life torn apart. During the time known as Reconstruction, the south
began to rebuild. North and South finally reunited as one nation.

Relaxing Activity: |

-Choose a partner and debate the roles of a machine you and your family use
today. Your subject might be a computer. One person should present the
advantages of the machine and the other person should present the
disadvantages. Base your views on the personal experiences. Use examples to

support your opinions.
4.4 Immigrants and Politics

Immigrants faced many hafdships when they arrived in America. Many
were 100 poor to leave the crowded port cities like New York or Boston.
Other traveled to cities where families’ members or friends lived. They settled
in neighborhoods with other people from countries. Soon, many American

cities had Jewish, Italian, Polish, and other ethnic neighborhoods. These
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places were often run down and overcrowded. But they were also filled with
familiar languages, customs, and foods of the old country. These ethnic
neighborhoods helped make the immigrant’s new land seem a little less

strange.

Think! '

Why did the immigrants often settle in ethnic neighborhoods?
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