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Resumo

Esta pesquisa analisa a manifestacio da motivagio de alunos de
uma 5° série, em escola piblica, para aprender lingua estrangeira (LE) (Inglés) em
contexto de ensinoe interdisciplinar. Ao considerar a sala de aula nesta
investigagto, contexto principal, e, as vezes, exclusivo de contato do aluno com a
LE, este estudo revela a complexadade na qual se procede essa manifestagio,
apontando para o seu carater multifacetado, composto e oscilante. Fatores siio
apontados como influenciadores da motivagdo dos aprendizes para a aula. Com
base na categorizagiio proposta por Viana {1990), esses fatores sdo especificados
em lLingiiisticos, metodologicos, socic-ambiersais, fisico-ambientais, fisico-
humanos e externos. Suas  agles (concomilantes), estimulando efou
desestimitlando  essa  variavel, sdo reconhecidas como provocadoras da
configuragio oscilante de sua manifestaglio durante o processo. O referencial
tedrico Wtra.z consideragdes a respeito de estudos que tratam da analise da
motivacio de alunos (contemplando ou niio a sala de aula), no ambito nacional e
internacional de ensino de segunda lingua (L2) e LE. Esse referencial traz também
consideragdes a resﬁeito das posgivels interpretagbes de interdisciplinaridade,
como tambem de propostas apresentadas pelos Programas de Ensino de L2/LE
com Contendos, estabelecendo algumas das diretrizes subjacentes da proposta de
ensino interdisciplinar, em cujo contexte de desenvolvimento se deu este estudo.
Contemplam-se ainda nesse referencial tedrico, questdes relacionadas 4 interagio
em sala de aula, através, principalmente, de perspectivas da Lingistica Aplicada
e da Sociolingiistica Interacional. Nas considera¢fes finais deste trabalho,
através de uma interpretagio oriunda da andlise dos dados, os fatores ngiisticos

e elodoldgicos revelam-se como os mais apontados pelos alunos como



influenciadores de sua motivagio para a aula. Dai confirma-se a importancia que
tem os conteldos trabalhados em aula, como também. 08 recursos e
procedimentos metodologicos utilizados dentro do dmbito de ensino/aprendizagem
das LEs. Nesse sentido, a proposta de ensino interdisciplinar apresenta-se vélida,
pois pdde-se verificar durante o processo (v também no seu final), alunos, em sua
grande majoria, satisfeitos com o curso, e reconhecedores de estarem aprendendo
nao s0 a LE como conteGdos de outras disciplinas. No entante, a analise
realizada, aponta alguns aspectos que se apresentaram como problemiticos e/ou
negativos dessa proposta, comor a utilizagio de material diddtico artesanal
{mimeografado ¢ manuscrito), e o pouco intercdmbio realizado com os
professores das disciplinag cujos contetidos estavam sendo abordados nas aulas
de LE. Com relagdo ao professor de LE, esta pesquisa salienta o seu importante
papel, como nfluenciador da motivaglio dos alumos para a aula, ¢ para a
aprendizagem da lingua-alvo, Através deste estudo, espera-se que eles possam
comegar a compreender a motivagio dos alunos para a aula com maior amplitude,
reconhecendo sua complexidade, buscando medidas para manter sob controle os
falores motivacionais que operam no pmcessd de ensino/aprendizagem de linguas

no ambienle escolar.
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CAPITULO 1



1. Introducdo

Tratar de motivagiio atualmente significa mais do que tratar
simplesmente de uma das varidveis afetivas envolvidas no processo de
ensinofaprendizagem de uma lingua estrangewa (LE, daqui por diante).
Motivagdo, segundo Brown (1987), ¢ o termo mais abrangente para explicar o
sucesso ou o fracasso numa tarefa complexa; e, no contexto brasileiro de ensino
de ingiés, especialmente no da escola publica (foco de interesse deste trabalho),
trafar dessa variavel significa lidar com uma das questGes mais fortemente
vinculadas ao fracasso em que se enconira esse ensino.

A falta de motivagdo dos alunos para o aprendizado desse i1dioma
toma-ge, cada vez mais, reclamagio constante de professores da area que se
sentemn despreparados, tanto pratica quanto teoricamente, no sentido de reverter
exse quadro.

Contemplando a sala de aula de LE de escola piblica (area ainda
carente de pesquisa aplicada) e as questSes motivacionais pertencentes a esse
universo, pretendo apresentar neste trabalho um estudo da motivagio de alunus
de uma 5% série (10 Grauw) para aprender inglés em contexto de ensino
interdisciplinar, no qual fui professora-pesquisadora durante o ano letivo de 1992,
Durante esse ano, essa 5 série foi palco de uma pesquisa etnografica de
intervengfio que procurou  estabelecer processos  diferenciados de

ensinarfaprender LE na escola.

[



A realizaghio dessa pesquisa obedeceu is diretrizes de um projeto
intitulado "Interagdo e Relevincia no Ensino de Linguas"! | elaborado ¢ em
‘andamento desde 1991,

Para que o estudo da motivagiio desses alunos possa ser tratado
aqui, faz-se necessario explicar primeiramente as caracteristicas principais desse
projeto, a saber: seu histérico, hipdtese e abordagem direcionadoras. Dessa
forma, sera possivel ao leitor acgr;panhar 0s principios que regem esse projeto de
pesquisa, principios esses, observados durante a intervengéo.

Essas informagdes sfio essenciais, uma vez que configuram o
contexto de ensino inferdisciplinar onde realizou-se o estudo a ser apresentado
nesta dissertagiio.

Apés esta explanagio, serdo definidos mais detalhadamente o
problema a ser investigado neste frabalho, a metodologia de investigagio

empregada, assim como o cendrio onde os dados foram coletados.

L. Esse projeto & umn dos sub~componentes de um prajeto maior intitulado "Interagiio ¢ Aprendizagem de
Linguas: Subsidios para a Aute-Formagio do Professor de 1° Grau', elsborado ¢ coordenado por
professares-doutores do Departamento de Linguistica Aplicada (JEL, Unicamp), com o apoic financeiro
da FAPESP,

L



1.1 - Projeto "Interagio e Relevancia no Ensino de Linguas"

1.1.1- Historico

E de conhecimento geral que a situagio do ensino de linguas
esirangeiras nas escolas de 1° e 2° Graus em nosso paig apresenta um quadro
bastante desalentador atualmente, com rarissimos casos de alunos que
conseguernt, ao término do curso secundario, alguma competéncia comunicativa?
na LE que "estudaram” durante tanto tempo.

Durante dois anos desenvolveu-se uma pesquisa em Cinco
escolas publicas da regifio de Campinas-SP (Almeida Filho et alii, 1991) com o
intuito de definir o papel do livro didatico nacional de LE dentro do processo de
ensino/aprendizagem de linguas. Cinco grupos de alunos de 5* e 8 séries foram
acompanhados pelos pesquisadores. Houve entrevistas com os professores de LE
(inglés, no caso) de cada grupo, asstim como com um determinado nimero de
alunios. Tanto professores como alunos deram evidéncias de que nio esperavam
que wm aprendizado real da lingua-alvo fosse ocomrer. Professores justificaram
suas baixas expectativas devido a falta de interesse dos alunos (a lingua
estrangeira ndo ¢ "disciplina” como matemdatica ou histéria, por exemplo, mas

una "atividade™), além de condigdes adversas de ensino (falta de recursos

2.0 terme "comunicativosurgiu no ensine de LE como uma reagio 4 abordagem do ensine de linguas
entendida come o gradual Fornecimento e mecanizacio de estrituras formais ao nivel da frase. O {mpeto
tedrict para e5sa posicho cormunicativa no ensino de linguas se deveu em boa medida & critica radical de
Hymes (1972} ao conceitn chomskyano de competéncia hinguistica (entendide come capacidade cristiva
inaia de geragio de frases através do emprego de regras). Esse autor elaborou o conceito aliernativo de
competéncin comunicrtiva, ou seja, um cophecimento de gramdtica e blocos lexicals adaptvels, uma
capacidade abstrata para uso coerente ¢ apropriado de linguagemn ern situagdes reais de interagiio ¢
negociagio (Almeida Fitho, 1993).

Hlm componente curricular é considerado atividade quando possul o cardter de desciplina nfo
promocional. A resolucdo SE 7 de 19/10/89, em vigor no Estado de S8o Paulo, dispde sobre adequagio
dos quadros curricultares de 1° e 2° Grdus’ das escolas da rede estadual de ensine. Art. 10; A promogio
do almo, independente do tratarnento metodoiogics dispensado ac componente currioular, decorrers
apenas da apuragdo da  assiduidade nos seguintes causos: I- No ersino de 1° Grau: a) em todos os
contendos curriculares cstabelecidos pelo art. 7 da Lei 5692/71, 4 exceciio de programas de satde que



materials, poucas aulas por semana (2), classes numerosas, além de materiais
didaticos ndo relacionados as experiéncias e interesses dos alunos).

Os alunos, por sua vez, demonstravam altas expectativas no
comego da aprendizagem (5° série) mas acabavam se desmotivando a4 medida que
o processo tmha sua contimuidade. Muitas respostas dadas por eles (alunos de 52
e 8§ séries) apontavam para o material diddtico, assim como para os
procedimentos de ensino adotados pelo professor, como responsaveis pela falta
geral de motivagio. As expectafivas mais baixas forarn mostradas pelos alunos
de & szérie que sentiam que apos quatro apos de estudo ndo conseguiam obter
nenhum resuitado,

Segundo o8 pesquisadores puderam constatar (Almeida Filho ef
alii, op.cit)y. ndo ocorrlam nos registros das auwlas interages livies ou
espontaneas na lingua-alvo. Ocormam sim muitas interagles na lingua matema
{falas instifucionais como avisos, chamadas & ordemV/ disciplina) e falas paralelas
{(casos pessoals, comentarios sobre episddios da vida na escola. que ndo tinham
relagio com a disciphina de LE). Havia imteragbes na LE, mas estas eram
“engessadas” (Almeida Filho et alii, 1992), ou seja, eram premeditadas pelo
professor ou pelo livro didatico antes dele (portanto ditadas pelo livro diddtico).
O aluno repetia, completava turnos modelados pelo professor, respondia
perguntas pedagogicas que verificavam a aprendizagem das formas da lingua, e,
frequentemente, fazia falas paralelas.

Essas constatagdes, no inicio de 1991, apontaram a necessidade
de realizagio de uma pesquisa etnogrifica de intervengiio que pudesse produzir

processos diferenciados de ensmar/aprender LE na escola. Procurou-se rostrar,

integrardo Ciéncias ou Ciénoias Fisicas e Bioldgicas; b) em lingus egtrangeira (Santos, 1993) (grifo do
autor)



nessas condigfies "experimentais™, g_g;e_ tipo de interagio se poderia obter, e
como ela se daria.

A pesquisa de intervengiio objetiva uma interferéncia planejada
no cendrio, isto €, considerando-o enquanfo contexto produzido para modificar
rotinas e mnplantar novas sistemdticas de atuagiio dos sujeitos (Santos, 1993).
Nesse tipo de pesquisa o foco ¢ colocado na investigagio de uma possibilidade
de modificar a situagiio existente em sala de aula (Moita Lopes, 1992).

Para que haja um entendimento da modificagio planejada pelo
Projeto "Interagdo ¢ Relevincia no Ensino de Linguas” no contexto de ensino de

LE, faz-se necessario fratar a seguir de sua hipdtese ¢ abordagem direcionadoras.

1.1.2 - Hipotese Direcionadora

A hipdtese direcionadora do projeto at€ aqui descrito € a de que
uma LE ensmada na escola, pode cumprir melthor seus objetivos educacionais se
relacionada a contetidos de outrag disciplinas do curriculo. Foi Widdowson, um
lingiiista aplicado inglés, um dos primeiros a defender a relevincia de conteddos
curriculares como forma de proporcionar o ensino de uma lingua para o uso real
{"use"} e nio simplesmente para a pratica de formas ("usage"”) . De acordo com
esse autor, dentro do processo de ensino/aprendizagem hd principios pedagogicos
que precisam ser considerados. Um deles ¢ o apelo racional, ou seja, a
necessidade de se associar o ensino de LE a oufras areas do conhecimento para
que o aprendiz saiba o que ele esid fazendo e as razdes de estar fazendo isso

(.} O objetivo é fazer com que o aluno conceba a LE da mesma forma como

4. Eatou wtitizando o termo "experimentalaqui nio para denotar uma pesquisa laboraterial positivista, mas
no sentido qualitativo-interpretativista de e observar resultados murna situagdo existente especificamente
modificads na intervengdo,

o



ele concebe sua prépria lingua e a use da mesma forna que outras atividades
commnicativas (Widdowson, 1978).

Associando-se o ensino de LE a conhecimentos auténticos e
relevantes, como os contedos de outras disciplinas, por exemplo, estimula-se¢ o
processo  de significagiic (Ausubel, Novak & Hanesian, 1980) na
aprendizagem/construgiio da nova lingua, onde o aprendiz cria ligagdes ¢ da
§ignificados ao que estd vivenciando,

Esta hipotese revela ja um enfoque contemporfineo de ensinar
linguas que toma o seutido ou a significagiio como foco central e o compreende
como fungio de uma relagdo. A .esse respeito, Almeida Filho (1993) afirma que
algo terd sentido se for tomado em conjunto, em relagdo a alguma outra coisa.
Aprender a significar ruma nova lingua implica, pois, entrar em relagbes com
ouiros numa busea de experiéncias profundas, validas, pessoalmente relevantes,
capacitadoras de novas compreensbas ¢ mobilizadora para agées subsegiientos.
Aprender avsim & crescer numa matriz de velagdes interativas na lingua-atvo
que se desestrangeiriza (Almeida Filtho, op.cit). A LE se desestrangeiriza
quando, ao longo do tempo, vai construindo o seu aprendiz. Ela, em algum
momerto futuro, val ndo s ser falada por ele com propédsitos auténticos mas
também ira 'Talar olapmndiz’, revelando indices de sua idenhidade. A nova lingua
para tanto vai ser aprendida para ¢ na comunicagdo sem se restringir apenas ao
‘dominio’ de suas formas ¢ do seu funcionamento enquanto sistema (Almeida

Filho, op. cit.}.



1.1.3 - Abordagem Norteadora

Essas concepgdes encontram respaldo no "Progressivismo”  (cf
Clark, 1987), uma das tendéncias mais atuais do movimento comunicativo de
ensino de linguas (cf Wilkins, 1976; Widdowsen, 1978, 1979, Canale & Swain,
1980) constituindo a abordagem norteadora deste projeto de pesquisa em
desenvolvimento.

A abordagem € uma filosofia de trabalho, um conjunto (muitas
vezes contraditorio) de pressupostos, principios ou mesmo crengas relativos aos
conceitos de linguagem humana, de lingua estrangeira, de aprender e ensinar
linguas, da concepgiio de sala de aula e dos papéis de aluno e professor nesse
gontexto (Almeida Filho, 1993).

Os pressupostos tedricos basicos da abordagem progressivista

- a consideragio do aprendiz como central no processo de ensino/aprendizagem,
respeitando seus interesses e objetivos no plangjamento do curso, e considerando-
o como pessoa Unica e completa, como individuo que tem necessidades
intelectuais e emocionais e encontra-se envolvido num contexto socio-cultural

especifico que precisa ser considerado (Crawford, 1981);

- a concepgiio do professor como facilitador da aprendizagem, como um
negociador do conteido das aulas e do processe. Alguém que responde s
necessidades dos alunos, e os encoraja a ter responsabilidades no proprio
aprendizado. Um membro que age como participante interdependente no
processo  de ensino/ aprendizagem (Breen & Candlin, 1981), que a0

problematizar as tarefas nfio permanece como mero espectador, mas em continua



aprendizagem (Freire, 1970). Um instigador de situagdes que permite ao aluno

desenvolver sua competéncia comunicativa;

- a consideragio da sala de aula como ambiente social tnico e auténtico, com
suas proprias atividades humanas, e com convengdes proprias governando essas
atividades.  Um ambiente onde uma realidade social, psicologica e cultural

particular ¢ construida (Breen & Candlin, 1981: 98).

Este papel auténtico da sala de aula implica uma postura
consciente do professor e a proposta de atividades reais e significativas que nfio
simulem situagGes ou imponham disfarces de atores aos alunos e ac proprio
professor. Este tem de assumir o seu papel de professor, e o aluno ¢ de aluno.

Para que se possa empreender o ensino/aprendizagem nessas

bases nio ha outro caminho sendo a dialogicidade:

Para ser auténiico (0 ambiente de ensino/aprendizagem) sé pode
ser dialogico, e isto significa vivenciar o didlogo. Ser dialdgico
é empenhar-se pa iransformagdo da realidade.

{Freire, 1970:43)

E através da dialogia que a mteragiio auténtica se consolida em
sala de mula, © isso se dd quando professor & alunc s¥io capazes de atuar
comunicativamente, negociando, (rejcriande e produzindo sentidos. E essa

interagio que ajudara a ativar o processo de aquisigio’. Essa premissa tem

5.0 termo ‘aguisigiia®, aqui, ¢ usado segundo Krashen (1982).  Para este autor, "aquisi¢Ro” ¢ um
processo subconsciente, muito similar aquele utilizado por criangas ao adquirirem a lingua materna, A
wuisicdo se dé quanda o foco do aprendiz ndo estd nes formas da Hngue-alvo, mas no discurse come um

9



implicagies unportantes no planejamento de curso e suas unidades, na produgio
ou selegdo criteriosa de material diddtico, na escolha ¢ no emprego de
procedimentos para experienciar a lingua-alvo e, nas maneiras de avaliar o
desempenho dos participantes. O processo ou operagio global de ensino de uma
LE compreende todas essas efapas.  Esse processo pode ser esquematizado
como propde Almeida Fitho (1990), afravés da seguinte representagio

esquematica do seu "Modelo de Operagio Global de Ensino de Lingnas™

it

processo significative construldo através de inter-relagdes entre seres humanos. Krashen distingue
"aquisicio " de “aprendizagem’, para ele, aprendizagetn € um processo consciente, € saber a respeito da
nova lingus, ¢ o conhecirnento formal , gramatical do sisterna linguistico, e este conhecinento por 51 86
nAc grrate & aquisigho.



Modelo de Operagiio Global de Ensino de Linguas
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Mesta representagic esquemitica podemos verificar que a
abordagem ¢ o elemento piloto de modelo, uma vez que toda operagiio de ensino
de wna lingua-alvo sofre a influéneia dela (Almeida Filho, 1990: 24). Ela se
constitul numa forga potencial, sintese de concepgdes do que € linguagem, do que
¢ ensinar e aprender uma LE, forga essa que ortenta a pratica do professor no seu
- dia-a-¢ia de sala de aula. A abordagem quase sempre € implicita, ou seja, muitas
vezes, o professor nio estd sequer ciente dela. Todos, porém, tém uma
abordagem, ou, mais amplamente falando, toda pessoa que ensina tem uma
abordagem (Almeida Filho, 1992, comumcagio pessoal}.

Ela sermnpre se -.c;é onde existem professores ensinando e alunos
aprendendo, ¢ os alunos aprendem a partir de uma cultura de aprender. Esse
conceito pode ser definido como um cosyjunto de disposigbes adguiridas pelos
aprendizes, mediadas ou ndo pelos seus professores, desenvolvidas a pariir das
experidncias  educacionais, e construidas de forma idiossincrdlica, que
determinam o estilo e a prdtica de sistematizar por parte dos alunos (Santos,
1993). A culura de aprender ¢ socialimente diferenciada, & toma-se imperativo
que os professores conhegam a(s) cultura(s) de aprender de seus aluncs, para
conseguirem um frabatho harmonico em sala de aula, uma vez que ela(s) sdo uma
contra partida a abordagem do professor (Almeida Filho, 1992, em comunicagéo
pessoal). Por exemplo, se um professor de LE tem como proposta dar uma aula
com énfase em atividades comunicativas e seus alunos t8m em mente, como aula-
padrio do idioma, uni aula de gramét;ca, havera, com certeza, um problema de
antagonismo entre as partes: o que o professor concebe ser aula de LE ndo o sera
para o aluno.

Voltando ao desenho esquematico, apresentado acima, pode-se
perceber (através das flechas) que a abordagem orienta o planejamento de curso,

a produgio e/ou analise de material didatico, os procedimentos de construir a



nova lingua em sala de aula e em casa, e a avaliagio.  Esse processo, marcado
pela abordagem, ¢ sempre orientado da esquerda para a direita, especialmente em
situagOes novas. Quando o professor vai ministrar um curso novo, ele primeiro o
planeja, o planejamento ird ditar a escolha dos materiais didaticos apropriados
aos objetivos do curso, os materials irfo influenciar as técnicas, os recursos, os
procedimentos de sala de aula, que, por sua vez, teriio influénecia sobre a
avaliagiio. Cada fase dessas ¢ resultado das outras fases anteriores. A avaliagio
¢ a fase mais avangada e potencialmente de maior poder retroative - aquiloe que o
professor faz na avaliagiio é, em grande parte, ¢ que vai influenciar os mélodos,
os materiais e os objetivos no planejamento. Pode-se notar assim que, cada uma
das fases tem também repercussdo nas fases anteriorcs, sendo que, cada uma
delas tem um retorno para a abordagem, confirmande-a ou nfio. Geralmente, o
sistemna todo tende ao equilibrio, que pode ser rompido quando o professor se
abre a uma reflexfio. Nesses casos, quande ele assume uma mudanga nos
conceitos por ele ja encorporados como: conceito de aprender e de ensinar LE, de
seu papel de professor, ou do papel do aluno, por exemplo, o sistema se
desequilibra em busca de uma nova estruturagéo.

O que precisa ainda ser salientado ¢ que a abordagem do
professor tem como determinante direto o seu habitus. Este termo foi introduzido
por Bourdieu, educador francés, que o caracterizon como o conjunto de
referenciais pré-tedricos que regem a pratica do professor na sala de aula
{Thompson, 1991, apud Santos, op.cit:68). Ele ¢ usado por Almeida Filho para
designar o que ele chama de Habitus de Ensinar, ou Habitus do FProfessor (que
pode ser localizado logo acima no desenho esquematico). Segundo esse ultimo,

este termo significa:
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atitudes  sistemdticas incorporadas pelo professor, tomando como
Pressupostos: a experiéncia de aprender do mesmo enquanto aluno; as
concepgoes ledricas que adota como tendo valor de verdade adguividas
ao longo de sua formagdo académica; e uma adaptagdo as exigéncias
institucionais atribuidas a ele ou ela no exercicio do magistério

(Almeida Filho, em comunicagiio pessoal, apud Santos, op.cit.:68)

Geralmente o Aabitus do professor esta em conflito com aspectos
desejados pela Instituigiio onde ele trabalha, ou pelos colegas da area, pelo Livro
Diddtico ou pelo planejamento, muitas vezes imposto pela direciio da escola,
entre outros. Essa situagiio de conflite ¢ representada pelas linhas onduladas que
ligam o habitus do professor aos outros fatores também mfluenciadores da
abordagem. Essas situagbes podem explicar de uma certa forma ag agles
incoerentes de muitos professores no exercicio do magistério, fazendo coisas em
que nem sempre acreditam em sala de aula, devido a essas "pressoes”.

Faz-se necesséno agora nos determos, ainda que brevemente, em
cada uma dessas partes, influenciadas pela abordagem progressivista de ensino.
Dessa forma, pretendo configurar um quadro onde o leitor possa visualizar o
projeto “Interacdo ¢ Relevincia no Ensino de Linguas” em cada uma de suas
etapas configuradoras: planejamento de curso, material didatico, procedimentos
metodoldgicos, ¢ avaliagio. Nesse sentido, apresentarel uma descrigio das
decistes tomadas no ambito de cada uma delas, na 5* série onde atuer no

desenvolvimento desse projetoS.

9.} relexante informmar que esse projete se deu basicamente em dois comtextos de ensine durante os anos

lefivos de 1991, 1992 e 1993 na escola priblica de 1° Grau { 4%, 53, 6% e 7% séries), ¢ na universidade { no
ensino de Portuguds para Extrangeiros)  Quatro-professoras-pesquisadoras mintstraram as avlas, trés em
contexto de egcola piblica {nas cidades de Campinas «3P, Jundiai -3p, e Uberléndia - MG}, e uma em
winiversidade paulista.



1.1.3.1 - Planejamento de Curso

Conforme ja exposto, esta proposta de ensino interdisciplinar de
LE7 teve de ser adaptada a contextos reais de ensino (virias séries do 1° Grau de
Escola Publica, e cursos, a nivel de graduaghio, na Universidade). Para a 5° série
em questiio, optou-se por um planejamento de curso do tipo aberto como descrito
por Dubin & Olshtain (1986), flexivel o suficiente para que se pudesse fer
mobilidade para fazer possiveis ajustes quando necessdrio, de acordo com as
necessidades do aluno ou do grupo. Assim, procurou-se colher (no decormrer do
curso), junto a essa clientela, dados que fornecessem subsidios para a preparagio
¢ implementagiio do material didatico. Esses dados foram colhidos através de
questionarios (durante o decorrer do ano letivo), ou mesmo conversas informais.

No inicio do ano letive (1992), foi apresentado um programa aos
alunos que trazia conteidos de geografia e ciénelas a serem trabalthados na LE.
Por ser uma classe composta em sua grande maioria de pré-adolescentes (numa
faixa etaria de 10 a 12 anos), foram previstas dificuldades em se estabelecer um
consenso enfre esses alunos na escolha de contelidos interdisciplinares para a
prepara¢ao de wm programa no inicio do curso, dai a apresentagdo de um como
propesta inicial. Esta pareceu uma alternativa melhor, pois seria um programa
apresentado para negociagiio no inicio ¢ durante o ano letivo, com o acréscimo

de contetdos novos ou omiss#o de outros ja existentes,

7+ A concepsao de ensinoe imerdisciplinar de LE serd tratada mats detalhadarnente no copitulo 2.



1.1.3.2 - Material Didatico

Através dos questionarios, foi possivel obter informages
pessoats basicas de cada aluno, de sua formagio, de seu conhecimento e
impressdes sobre a lingua-alvo, além dos interesses, objetivos, expectativas de
vada um em relagio ao curso. Também era importante que fosse verificado se os
alunos consideravam importante ter conhecimentos interdisciplinares, e quais
desses seriam percebidos como os mais relevantes para o grupo.  No entanto,
sabemos que o estabelecimento da “relevancia” uio ¢ um procedimento simples.
“Relevincia” ¢ uma condigdo que nio estd livre de oriticas. Para tedricos como
Mey (1987) ¢ McLaughlin (1978), a maxima de "relevancia” se circunscreve a
uma instancia de abstragio e relatividade, ressaltando ainda que o seu locus esta
oide esta o poder social. Ou seja, em nossa sociedade, quem detém o poder
social pode impor ¢ que é relevante ou nio para os seus subordinados.

Relacionado & aspectos da educagio e linguagem, a critica de
Mey ¢ aoportuna e nos leva a refletir sobre o perigo que correm os professores -
estatutariamente numa posigo hierarquica supertor & dos alunos - quando elegem
o que ¢ relevante de forma totalmente arbitrdria, sem tomar objelivos, interesses ¢
necessidades do alunado.

Apesar da responsabilidade inerente ac papel do planejador,
produtor do material didatico ou professor, no sentido de precisarem responder
pelo conhecimento e tecnologia especificos que os tornariam aptos a tomar
decisBes e, no caso, estabelecer o que ¢ importante para o aluno aprender,
pressupomos, dentro do Projeto, que a relevancia possa ser investigada,
nepociada e estabelecida junto aos aprendizes.

No processo de ~olaboragiio dos materiais didaticos foram

utilizados insumos de enciclopédias, jornais, livros diddticos de ciéncias/ estudos
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socials/ geografia (destinados ao nivel correspondente & 5° série utilizados na
Escola Americana de Campinas-Sp)S, e de materiais didaticos interdisciplinares
(ainda ndo publicados) elaborados por colegas da drea de Lingiiistica Aplicada.

As unidades dos materiais foram estruturadas buscando sintonia
com  as tendéncias atuais do movimento comunicativo que consideram os
piéﬁé}iﬁéentcs cisciplinares e atividades baseadas em recorfes e fungdes
comunicativas como os mais coerentes com os pressupostos teorizados pela
tendéncia progressivista da abordagem comunicativa.

A nogdo de recarts comunicaiivo fol introduzida por Almeida
Filho (1990) como resposta 4 necessidade de se utilizar agdes comunicativas
maiores que as fungdes e ela traduz em parte o principio pedagogico de
integragdo de Widdowson (1978), onde as atividades vivenciadas em sala de
aula ndo sdo apresentadas mats como "habilidades” separadas (produgdo oral,
escrita, compreensio oral e leitura), mas como atividades globais de uso real da
fingua. Assistir a uma palestra, anotar os pontos expostos para, num segundo
momento, discuti-los com o grupo/colega, ¢ um exemplo de atividade pautada por
recorte comunicativo, uma vez que nela o individuo, num esforgo global, tera que
compreender o contedido da palestra, selecionar ¢ anolar os pontos mais
imporfantes, para depois reler essas anotagbes e discuti-las oralmente. Integrar
parece genérico demais e recorte alude a possibilidade de se variar a abrangéncia

da atividade selecionada como experiéncia de aprendizagem da lingua-alvo.

B . As fontes uttlizadas na produgo do matertal diddtico foram:

FIRJ SCIENCE - 1985 - Harcourt Jovanovich Publishers {USA)
Authors: Cooper, E.XK. Blackwood, E.; Boeschen, A Giddings, M.G.; ¢ Carin, A A

CTTY, TOWAY AND COIIITRY - 1983 - Scott, Foresman Company - Editorial Offices: Glenview, ilinois
Astthors: Dr. Joan Schreiber, Williarn Stepien, Dr John Patrick, Dr Richard Remy, Dr. Geneva Gay, Fr Alan
Hoffman.

JURMAL FOLHADE SAQ PAULD

ENCICLOPEDLA INFANTIL AMERICANA

-



Curﬁpre ressaltar, ainda, que os recortes comunicativos
conternplados no material utilizado nessa 52 série foram definidos de acordo com
as {emas centrais propostos durante o ano (Geogratia, Estudos Sociais, Ciéncias,
Matematica), assim como os apectos da LE que deveriam ser sistematizados.
Dessa forma, ndo havia nessa proposta a exigénoia de gradagio gramatical,
caracteristica de métodos oriundos de abordagem de ensino gramatical centrada
na forma. FEssa gradagiio ¢ uma caracteristica evidente na maioria dos livros
didaticos nacionais ¢ importadoes de LE?. Ela reflete uma "concepgiio” de que
existe uma ordem natural {de dificuldade) de aprendizagem das formas da lingua.
Segundo essa visdo, por exemplo, primeiro se aprende o tempo presente, o verbos
ser ¢ estar, o presente simples, as formas interrogativas e negativas no presente,
depois o tempo passado ¢ assim por diante.

Na proposta de ensino inferdisciplinar, portanto, as formas da
lingna que eram trabalhadas eram aquelas necessdrias para se garantir a
compreensio do contetido sendo estudado ma LE |, de como ele estava sendo
{rejconstruido.

) Para que haja um melhor entendimento da configuragio do
material diditico nesses parametros, foram anexadas no Apéndice (I) amostras da

gstruturagio de uma das unidades do material elaborado para as aulas da 5° série.

¥ . Begundo Santos (1993:138), grande parte das séries didaticas brasileiras, ou importadas, langadas ao
leango da década de oiterta, possuermn gradagho gramatical, embora se definam como comunicativas.
Hipotetiza-se, ainda que intransionalmerte, que esse gradagiio gramatical aconteqa para que haja uma
transicdo metodolégica do audiolingualismo (e sua gradagio gramatical) em seus materiamis, para ©
comunicativisino, estabelecendo wn pardmetro comurn nas duss abordagens que favorega uma methor
adaptacio dos aprendizes & nova metodologia de aquisigio-aprendizagem de uma LE (o comunicativismo).
Trge,contudo, segundo esse autor, que se desephe uma pesquiva com o inmuito de investigar a validade
dessa lranvicdo metodoldgica

hral
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1.1.3.3 - Procedimentos Metodolégicos
Elaborac#o e Pratica das Atividades Previstas no

Material Didatico

As attvidades previstas no material didatico foram elaboradas a
partir de insumos proximos da realidade dos alunos. Por exemplo, os alunos da
5 serie analisada, estudaram o planeta Terra, os continentes e oceanos nele
existentes; a organizagio fisico-politica de sua comunidade (Campinas); e os
amimals (suas classes, seus ciclos de vida), para mencionar alguns deles.

As atividades realizadas em sala de aula privilegiavam trabalhos
em grupo e/ou pares, onde o tema gerador de cada aula era problematizado pelo
professor na interagio constante com os alunos. E dessa interagic que o insumo
na lingua-alvo 1a se consbituindo, servindo de subsidio para que og alunos
.pu'&c.ssem se empenhar na solugiio das tarefas propostas. Tais tarefas consistiam
na produgio de pequenos textos sobre os temas trabalhados em aula; na resposta
a perguntas que avaliavam a compreensio do contetido estudado e o uso da LE
para expressa-lo; na checagem, entre colegas, da compreensiio desses conteddos
através de atividades orais com cartdes; e, na apresentagdo oral (para a classe)
ge um tema abordado em aula (normalmente apresentagSes feitas por um grupo
de alunos que, previamente avisados, as preparavam em casa, tendo, em sala de
aula, 0 apoio ¢ a orientagio do professor).

Muitos recursos exitra-linguisticos  foram utilizados na
problematizagio dos temas geradores de cada aula, como: a utilizagdo de mapas
politicos {mapa-mundt, ¢ o mapa do Brasil). o uso do globo terrestre, de esteras
de isopor (para explicar (em LE) os movimentos dos planetas); a utilizagio de

cartazes com desenhos explicativos; semn contar nos desenhos feitos na lousa,



recurso esse muito utilizado para fazer referéncias pertinentes no momento das
explicagles, para a exposigido aos alunos de vocabulirio novo, e de trechos de
texios sendo estudados nos momentos de reviséo.

O uso da lingua materna (LM), quando necessirio nesse contexto,
servia como estratégia de ensino. Ela era usada quando se percebia que o
contendo pdo estava sendo compreendido, mesmo depois de explicagfes na LE,

utilizagiio de mimica e recursos extra-lingtisticos (como os apresentados acima).

1.1.3.4 -~ Avaliacao

Segundo a tendéncia progressivista, a avaliagdo ¢ uma fase muito
unportanie do processo de ensino/aprendizagem e nio deve se reduzir a
mothientos especificos de verificaglo de conhecimentos aprendidos. A avaliagio
deve ocorrer ao longo do processo onde o professor, na interagdo com os alunos,
¢ capaz de perceber suas dificuldades ¢ necessidades, fazendo diagndsticos e
encaminbamentos gue os levem aoﬁ_ﬂesanvolvimemo. Além disso, o proposito da
avaliagdo nesse tipe de abordagem ¢ levar o aprendiz a refletir sobre o proprio
processo de aprendizagem, o que contribuird para o seu crescimento. Os erros
nio sido vistos como sinais de uma aprendizagem imperfeita ou incompleta, ou
como efeitos de interferéncias indesejavels; mas como sinais de crescimenito da
nterlingua que tende a se aproximar, com o tempo, da lingua do falante mais
competente (Clark, op. cit.).

As avaliagOes nessa 5 série foram conduzidas de duas formas.
¢ uma maneira informal, durante as aulas, onde era avaliada a participagio oral
dos alupos, isto ¢, se tentavam interagir na lingua-alvo entre si e comigo; e na

producio das tarefas pedidas, que podiam ser orais e/ou escritas. E, também, de



uma maneira formal através de instrurnentos, na medida em que os alunos sabiam
que estavam sendo avaliades. Nesse contexto de avaliagdo formal, os
mstrumentos de avaliagio utilizados eram elaborados ¢ preparados sempre com
vistas & abordagem norteadora do projeto, procurande ser coerente com ela e com
todas as etapas precedentes a esse momento de avaliagio. Sendo assim, nessas
avaliagdes, solicifava-se 4os alunos que elaborassem pequencs textos em LE a
respeifo dos conteitdos estudados em aula.  Havia também exercicios de
completar lacunas, que vertficavam o entendimento desses contelidos; exercicios
de montar graficos a partir de problemas apresentados; e um ditade (utilizado em
algumas dessas avaliages). Na corre¢do desses exercicios, como critério de
avaliagio, procurava-se reconhecer o esforgo do aluno em falar/escrever sobre os
conteudos estudados utilizando-se da LE. Os erros gramaticals, em geral, eram
spontados nessas corregbes, mas, somente 08 erros que impedissem o
entendimento da veiculagio desses contetidos eram considerados para a avaliagio
¢ sua representagiio em notas (e os alunos eram cienfes disso). Os momentos de
apresentagio oral para a classe eram considerados pelos alunos (apresentadores)
como-sendo avaliagio formal. Porém, havia o meu amparo nesses momentos,
oricntando-os ponfualmente, caso precisassem.

Tendo descrito o panorama geral de como se produziam as aulas
dentro dessa proposta de ensino interdisciplinar (mais especificamente na 5* série
focalizada), contemplando cada uma das etapas do Modelo de Operagido (Global
do Ensino de Linguas, faz-se necessario tratar agorar do problema que fez surgir

este trabatho de dissertagio.



1.2 - Problema

Ao iniciar o trabalho de intervenglio, ja tratado em linhas gerais
nesta disserfagiio, meu principal interesse, alem de levar a efeito uma proposta de
ensino interdisciphinar coerente em cada uma de suas etapas, fol estudar a
molivagio dos alunos para aprender a LE nesse contexto diferenciado de ensino,
14 gue esse estudo poderia, em grande parte, explicar aspectos bem ¢ mal
sucedidos dentro dessa experiéneial?. Sendo assim, levantei a seguinte pergunta
de pesquisa; Como se manifesta a motiﬁaqﬁ.o”- dos alunos para aprender LE em
sala _de auly nesse contexto especifico de ensino? Ha fatores que parccem
estimular ou desestimular essa varidvel nesse contexto?

C'omo se pode depreender dessa pergunta, um tratamento estdtico
da varniavel motivagdo nfio ¢ adequado ao proposito deste trabalho. Segundo
Viana (1990), essa vaniavel tem sido estudada na grande maioria dos trabalhos
existentes {Wong-Fillmore, 1979; Bialystock, 1980; Reves; 1987; Sanchez Peres,

1982; Aradjo, 1981; entre outros) justamente com esse tratamento, ou se¢ja,

procurel contermplar esse quadro, (Exceges ao fratamenio estatico sobre a

WO tenmoe "experidnia agsi estd sendo nsado da mesma forma que o termo "experimental® (4 usado

anteriarmerts neste trabalhod, o sein, o parg denotar iz pesquise laboratorial positivista, mas no
sentido qualitativo-interprelativista de se observar resultados numa situapdo ewustente especificarnernte
mreerdificada ne ntervengio,

Y. Para esta pesquisa, como no trabatho de Viana (19903, terel como objetivo procurar am rigor malor
na determninagio deste terme, oo am seritido de definicdo pois esse nivel nio ol stingido nern mesmeo
nog astdos espectficos sobre a vartdvel na pricologis, mas  em sentido  de se identificar e analisar
fatores que possam atuar cormo constittintes ou come nlkienciadores da motivacdo pare atuagdo ma suln.
Curnpre pessalfar que consideragbes acerca desse varidvel  encortradas na lieratura pertinente serdo
smceritradas no capinio 2.

¥
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variavel motivagdo sio os trabathos de Roa Polanco (1987 ¢ 1989), Figueiredo
(1989) e do proprio Viana (op. cit)12).

A consideragio da sala de aula, de importincia reconhecida nas
pesquisas contemporianeas em Lingliistica Aplicada, por ser o lugar principal, e,
as vezes exclusive de contato do aluno com a lingua-alvo, proporcionaria a
trimngulagdol? dos dados desta pesquisa, que nio ficariam restritos a
questiondrios ¢ entrevistas de motivagiio aplicados aos alunos (como se podera

verificar na segiio 1.4.2, onde abordo o cenario de coleta dos dados).

1.3 - Justificativa

De acordo com o que pode ser vertficado na pesquisa sobre o
livro didatico nacional de LE (¢f Almeida Filtho et ali, 1991, tratada neste
capitulo), o quadro de ensino de LE nas escolas piblicas em geral ¢ bastante
desalentador: baixas expectativas de apendizagem lanto por parte dos alunos
como por parte do professor; desmotivagdo dos alunos (logo a partir da 5% série)
relacionada principalmente aos procedimentos de ensine adotados pelo professor
e, a0 hvro didatico adotado por este; a wexisténcia praticamente de inferagéo
esportanea na lingua-alvo, para lembrar algumas das caracteristicas mais
evidentes configuradoras desse quadro.

Ao intervir na sala de aula dé LE da Escola Publica, atraves do
Projoto "Interagdo e Releviancia no Ensino de Linguas”, pretendemos (todos os

membros da cquipe) produzir processos diferenciados de ensinar/aprender LE na

2 Consideracdes a respeito desses e de outros trabathos relacionados a urn estudo da motivagio sergo
dadas no Capltule 2, \

B U explicacdo ainda que breve do conceifo de “trianguiagko dos dados’se encontra na pégina 26
deste trabalbo,

28]



escola. Além de diferenciados (através de uma abordagem norteadora especifica,
com planejamento de curso, produgiio de material didatico, procedimentos
metodologicos e avaliaglio proprios), esses processos pretendiam ser bem
sucedidos, com o intuite de reverter o quadro de fracasso acima referido.

Um cstude da motivagio dos alunos nesse contexto especifico de
ensmno, se mostra relevante na medida em que os resultados obtidos da andlise
desses dados podem trazer implicagdes importantes para o Projeto, como também
evidenciar ao professor de LE a complexidade em que se procede a manmifestagio
dessa varigvel em sala de aula, e a necessidade de tomada de consciéncia do
valor motivacional de alguns procedimentos bésicos nesse ambiente.

Este trabalho pretende, portanto, trazer coniribuigles para o
Projeto "Interagiio ¢ Releviincia no Ensino de Linguas”, e para os professores de
LE em geral.

Faz-se necessirio agora tratar da explicagio da metodologla de
pesquisa desenvolvida nesse trabalho, assim como do ceparic onde os dados

foram coletados.

1.4 - Metodologia da Pesquisa

Para responde’i‘ i questiio proposta neste trabalho, optel pela
realizagio de uma pesquisa do tipo etnografico. Este tipo de pesquisa considera
a sala de aula como um meio cultural especifico em que ac se proceder a
investigagio leva-se em consideragiio este todo social e a visdo dos participantes
- professor, aluno e pesquisadores - neste contexto {(Moita Lopes, 1990).

Para tratar das caracteristicas desse tipo de pesquisa, faz-se

pertinente a consideragdo do trabalho de Cavalcanti & Moita Lopes (1991).



Segundo esses autores {pp:136-9), pode-se dividir o campo de pesquisa na sala
de aula em duas grandes areas: a area de analise interativista ¢ a area de pesquisa

de base antropoldgica (¢f. Long, 1980}, A pesquiss etnografica (of. Erickson,

1986; van Lier, 1983 e Moita Lopes, 1989), juntamente com a pesquisa

Huminativa (cf. Parlett & Hamulton, 1972), 2 pesquisa participante (cf. Brandio,

1980), © a pesquisa-agdo (cf. Nixon, 1981, e Stephouse, 1975) podem ser

agrupadas na area de pesquisa de base antropolégicald.

A diferenga basica entre 4 pesquisa de base antropoldgica na sals
de aula ¢ a pesquisa interativista ¢ calcada no modo de levar a eleito a
observagio do contedo de sala de aula. A analise inferativista ¢ caracterizada
pelo uso, por parte do pesquisador-observador, de wna grade com categorias
previamente estabelecidas, com o objetivo de codificar o que os alunos e
professores fazem na sala de aula, sto &, detectar os processos que subjazem ao
ato de ensinarfaprender linguas.”}fntre os varios tipos de grades de observagio
encontrados na hteratura, a mais conhecida ¢ a de Flanders (1970), uma grade
para a analise interativista composta de dez categorias que pretendem dar conta
do papel do professor, do aluno e do siléncio em sala de aula.

() pesquisador-observador utiliza entio essas grades para reduzir
a aula que investiga a um detenminado nimero de categorias detectadas dentro de
um espage de tempo determinado que define a unidade basica de analise (por
exemplo. de trés em trés segundos). Os resultados dessas analises sdo expressos

em nameros que podem, entho, receber um {ratamento estatistico, tendo estes

M. Gegundo Cavaloarti & Moita Lopes { 1991 138), a pesgquisa Hurninativa ¢ caracterizada por ser
pesquisa avalistive, ou seja, envolve necessariamente a avaliagio de uraa inovagio em ensing, a pesquisa
participsute enfadiza 2 questdo politica do ato de Investigar, no sentido de que og sujeitos da pesquisa
devarn estar eppvolvidos efetivamente na pesquisa, de modo que os resultados revertam na transformagho
de ando emn s beneficio) a pesquiss-ac#io centra-ge na questio de que os professores estejam
continantents envaividos com a irwestigag:‘m de sua prépria préticae, pottante, com a produgdo do
sonhesimento, © a pesquisa stoogralles reslca a preocupacio com o todo gocial e com a visdo dos
participantes ne contexto social.
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mstrumentos de investigagdo demonstrado um alto grau de fidedignidade ao
sererm usados por pesquisadores diferentes.  Assim, a pesquisa de analise
interativista, embora cenirada no processo de ensino/aprendizagem, pretende dar
conta do ideal positivista de objetividade.

Na pesquisa de base anfropoldgica, na qual se insere a pesquisa
etnografica, metodologia empregada neste trabatho, a observagio ¢ feita através
da claboragiio de notas de campo que vio fornecer os meios para a posterior
construgiio de diarios em que o pesquisador-observador procura descrever o que,
na sua visido, ou seja, na sua interpretagdo, estd ocorrendo no contexlo de
ensino/aprendizagem.

Geralmente o desenho da pesquisa inclul instrumentos outros, por
exemiplo, entrevistas, questionarios, diarios de participantes (alunos e
professores), gravagio de aulas em video e audio, documentos, etc. na tentativa
de triangular os dados coletados na investigagdo. Na triangulagiio, busca-se junto
aos participantes aqueles conhecimentos adicionais do contexto - pensamentos,
decizdes, razdes - que ndo sdo conhecidos ou avaliados pelo etndgrafo
(Hammersley o Atkinson, 1983}, Desta maneira, a assun chamada subjetividade
inerente a estes tipos de dados adquire uma natureza intersubjetiva ao se levar em
conta varias subjetividades ou virias maneiras de olhar para o mesmo objeto de
mvestigacio na tarefa de interpretagio dos dados, aumentando assim a
conflabilidade. Este tipo de pesquisa (na qual se inclui, como vimos, a pesquisa
etnografica) ¢, portanto, exploratério, pois além de ndo incluir verificagio de
thotese a decisdo sobre os aspectos a serem estudados, tomada anteriormente a
cntrada no campo, pode ser redefinida durante a realizagdo do estudo.  Além
disso, ndo s¢ opora aqu com calegorias pré-estabelecidas - a feonizagio ¢
calcada nos dados. Assim, 2 pesquisa de base antropoldgica na sala de aula €

parte de uma tradigiio de pesquisa nas Ciénclas Sociais que questiona a validade

i
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da utilizagiio do paradigma positivista, tipico das Ciéncias Naturais, devido &
natureza subjetiva de investigagio das Ciéneias Sociais.  Portanto, baseia-se na
visdo de que no contexto social nde existe um significado/verdade dnico(a) -
tiptco da vislo positivista - mas a cons{rugio de significados pelos participantes
do contexto soctal - no caso em questiio professores ¢ alunos, Ag duas criticas
principais que tém sido feitas a este tipo de pesquisa sio relativas a questio da
falta de cientificidade ¢ da mmpossibilidade de generalizagio em investigagio de
base antropologica. Tem-se argumentado (cf Hitcheock & Hughes, 1989),
porém, que este tipo de pesquisa obedece a criterios de cientificidade no sentido
de que ¢ metddico (ou seja, segue procedimentos explicitos), sistemalico (ou
seja, o conhecunento produzido inter-relaciona variaveis), ¢ é submetido a critica.
Quanto a questao da generalizagdo, pode-se dizer que sO se torna possivel através
da realizagio de pesquisa em virias salas de aula, pots ¢ exatamente a
preocupagio com o particular que caracteriza a pesquisa de base antropologica.

Dentro desse tipo de pesquisa, a etnografia, talvez mais do que
qualquer outra tecoica de pesquisa, eﬁvolvc o pesquisador em wma relagdo
mtensa ¢ direta com pessoas ¢ eventos, e esta dunensiao pessoal da equaygiio do
trabatho de campo necessita de alguma atenglio, pois, emogoes, valores, atitudes
e expectativas irdo todos, atuar em qualquer situagdo de trabalho de campo
(Hitchcock & Hughes (op. cit.156).

Apds haver explicitado o lipe de pesquisa desenvolvida neste
trabalhe de dissertagiold, cumpre tratar agora do cendrio onde og dadoes foram

coletados.

5L Matores detalhes sobre a mstodologia de investigagdo empregada serdo considerados no capitulo 3
desty disserbacio

~l
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1.5 - O cenario de coleta dos dados

A 5% série, analisada neste trabalho, fol frequentada por 32 alunos
{em média) durante o ane letivo de 1992, Alguns deles sairam logo no primeira
scmestre letive, ¢ cutros entraram no micio do segunds.  Foram considerados na
aridlise dos dados apenas os alunes que frequentaram o curso desde o seu inicio
{mar¢u/92) até o seu final (novembro/92), wm total de 28 (abrimos aqui excegio
para dois alunos que comegaram a frequentar o curso em abril/92). Esses alunos,
em sua grande maioria, eram pre-atolescentes (possuiam idades de 10 2 12 anes),
cerca de sete alunos (desses 28) ja poderiam ser considerados adolescentes, pots
suas idades variavam de 13 a 15 anos.

A Escola Pablica onde se desenvolveu esta pesquisa sifua-se em
um bairo de classe meédia da cidade de Campinas-SP, frequentada por uma
clientela correspondente & mesma classe social, em sua grande matoria.

Receptiva a uma nova experiéneia de ensinar/aprender LE (inglés)
em urmna de suas 5 séries, a diregdo da escola aprovou o projeto apresentado por
mim a cla no wicio do ano (fevereiro/92), ¢ deixou a cargo dog professores da
discipling "deixar” ou ndo que eu atuasse em uma de suas classes. Nesse projeto
estava explicitada a proposta de ensino interdisciplinar a ser desenvolvida durante
o ano: os objetivos a serem alcangados, o seu embasamento tedrico, um progrania
{parcial} de conteddos de outras disciplinas (Geografia, Ciéncias) a serem
trabaihados na LE, come também os resultados esperados. O "problema” era
que o professor que me aceitasge em uma de suas classes, leria que abrr mdo
das aulas dadas nessa turma. Para o desenvolvimento do projeto e, para a analise
da motivagio dos alunos durante a intervengiio, era necessario que me fosse
possivel assumir as aulas ¢ acompanhar o processo, isto ¢, era necessario que me

fosse dada a possibilidade de ministrar todas as aulas durante o ano letive. De



nada achantaria, que algumas aulas minhas fossem intercaladas com as do
professor titular do Estado. Se isso acontecesse, os alunos ndo teriam nem um
nem outro tipe de ensino, e, tanto o projeto micial de ensino interdiscipiinar,
como o trabathe proposto nesta dissertagdo, ficaniam comprometidos.

Para nunha sorte, uma 5% série estava sem professor de inglés
desde o micto do ano letive (fevereiro/92), e a professora titular da disciplina que
assumiu essas aulas concordou em cedé-las, freqientando-as, mas permanecendo
o fundo da classe, deixando que me responsabilizasse pelas aulas. Sendo assim,
a scrie analisada possuiu "duas” professoras de inglés durante todo o decorrer do
ang; cu, que mimstrava as awlas, e, a professora P, que gs assistia em silénoio.
Houve também a presenga esporidica de duas pesquisadoras vinculadas ao
projeto que, a partir de maio/1992 comegaram a freqiientar as aulas com
objetivos de pesquisa proprios.

Atuagles como essas (fanto da diregdo da escola como da
professora fitular) sio raras, mfelizmente, nas escolas publicas ¢ particulares de
nosso Estade. O mais comum € encontrarmos diretores de escolas e professores
reticentes a atuagho de pesquisadores nas escolas, apresentando impecithos de
ardem burccratica, mstituclonal, e as vezes, até mesmo particular.

Com a aprovagao da diwoglio da escola e da professora
responsavel pela 5° série em questio, iniciet o trabalho de intervengio no dia 13
de margo de 1992, Até essa data, como for falado, esses alunos amnda nio
haviam.tido aulas de inglés naquele ano. Seriam duas aulas semanais, de 30
minutos cada, centralizadas num mesmo dia - as sextas-feiras, no periodo
vespertino.  Essas aulas vinham depois das aulas de portugués e matematica,
sendo intercaladas pelo intervale do recreio. Historia vinha depois da segunda

aula de inglés, finahzando o horario daquele dia, e da semana.



A coleta dos dados para a andlise da motivagio desses alunos
para aprender LE se deu atraves de vanos instrumentos:
- um diario com notas de campo sobre todas as aulas durante o ano letivo:
- notas de campo dos pesquisadores sobre as aulas observadas por estes durante
USSC Ano;
- didrios dialogados entre su e todos os alunos, durante todas as aulas do ano
letivo, com excegiio dag duas primeiras;
- gravagbes em audio de 10 (dez) aulas duplas (de 100 mimnutos cada), sendo que,
uma delas, gravada também em video,
- frég questionarios de motivagio para os alunos, empregados respectivamente no
micio {13/03), na metade {03/07), ¢ no final do curso (26/11/92);
- uma entrevista gravada em dudio com os alunos no final do curso (20/11/92);

- fotos.

Em minhas notas de campo eram anotados os contendos tratados
nas aulas, a orgaruzagio destas, as atividades propostas, as percepgdes (enquanto
professora-pesquisadora) das reagbes dos alunos as atividades: interesse,
dusinteresse, ansiedade.

Quande o professor toma notas de campo, ele estd engajachy num
importante exercicio que parn ele ndo € so a gravagho de evenlos e a produgidoc de
dados, mas, simultancamente, um trabalho de analise em seus esligios
preliminares da onde podem se desenvolver linhas de investigagio (Hitchcock &
Hughes, op. cit.). O que se pode perceber dai é que a analise dos dados, numa
pesquisa elnogrifica, nio acontece numa etapa especifica da pesquisa. A
stnografia, por ser um processa dialético ¢ ndo linear, permite que a anilise dos

dados ocorra em todas as suas etapas,
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As notas de campo coletadas durante esta pesquisa formavam
uma especie de diario do professor, onde eu tinha a oportunidade de refletir sobre
a pesquisa, de voltar atras e olhar novamente as cenas a fim de gerar novas
wlétas. Segundo Hitchcock & Hughes (op. cit.), o didrio é um tipo de nola de
campo onde o pesquisador, em conversagdo consigo mesmo, pode recordar
gsperangas, medos, contusbes, ¢ momentos de intravisio importantes para o
trabalho sendo desenvolvido por ele.

Nas notas de campo cedidas pelas pesquisadoras presentes nas
autaxdo projcto, procurer aproveitar os comentarios {fecidos para (rejcompor o
quadro de sala de aula a partir também da visdo "do outro”, ou seja, a partir da
visiio de pessoas que, conhecedoras de minha proposta de trabatho, vinham me
observando hd um tempo consideravel. Embora niio estivessem interessadas em
obszervar especificamente o ’égmpartajnez1to dos alunos neste contexto, nem
aspectos de sua motivagdo para o aprendizado da lingua-alvo, alguns pontos por
glas levantados foram de grande utilidade no momento da andlise dos dados desta
pesquisa.

Dada a dificuldade de se caplar o que oy alunos estavam
pensande ou sentindo através da simples observagdo (Cohen, 1989), além dos
questionarios, enirevistas e conversas informais, fol estabelecido um acordo:
cada aluno deveria possuir uma caderneta, que seriaz uma espécie de diario
dialogado com o professor.  Nesse didrio, os alunos deveriam expor, a0 final de
cada aula, no decorrer do ano letivo, suas necessidades ¢ seus interesses em
relagiio ao curso. Dessa forma, aos alunos seria dado o direito de fazer criticas e
sugestdes, que seriam respondidas uma a uma por mim, em forma escrita no
diarios, o, em forma de agBes: na re-avaliagio constante do curso, 1o re-

planejamento das aulas e na selegiio de conteidos a serem trabalhados a partir



dessas sugestdes. Os diarles dialogados se tormaram um melo de ter acesso zo
que sc passava no intimo de cada um dos aprendizes.

Segundo van Lier (1988}, {...) os didrics podem proporcionar
miuila informagdo sobre o que motiva nprendizes 2 professor em saln de aula
Elzs sdo. portssto, particularmente valiosos para intravisbes dentro da
aprendizagem e interagdo afetiva (van Lier, op.cit.: 66). aiém de ser um terreno
seguro para determinados comentarios (Porter et al, 1990)16.

Scgundo Viana (op. cil), ainguém melhor que o préprio
envolvido na tavefa para relatar o que estd semindo ou gual o sew nivel de
motivagdo parg as wrefas propostas e/ou negociadas.

Foi vonsiderada a possibilidade dow alunos se esquivarem de dar
uma opiniio sincera a respeito do curso ou da aula, o que, de fato, pude observar
na analise destes dados (por exemplo, alguns alunos insistiam em escrever hoje a
anla foi legal em praticamente todas as aulas do ano letive sem tecer qualquer
outro comentdrio sobre as mesmas), contudo, pude constatar que a grande maiona
utilizou-se desses didrios para fazer criticas, dar sugestdes, o que revelava uma
conscientizagio de que aguele instrumento servia para uma conversa franca
comigo (a0 professora), um momento onde os alunos podiam "falar” de suas
necessidades © interesses.

Os diarios dialogados se constituiram fonte de dados de grande
relevancia denfro desta pesquisa.

As gravagoes em audio ¢ video (usadas cxaustivamente nas
andlises micro-etnograficas {Hitchcock & Hughes, op. cit)), foram tecnicas

usadas nesta pesquisa com o abjetivo de me proporcionar a possibilidade de

Y o. Oy otrsbathios de Riolf (1921, Cunha (1992), e Mortta (12237 merecom destagque dentro da
biblingralia nacional pels ufilizagdo do procedimento de trova de didrios dislogades entre
reofossenvalunos rin suas mvestigagdes. O esbudo de Morita (opait.) g2 diferencia dos demais {que g
satifisare de troo de disrios e Forma eserita), caracterizando-ge como wms pegquisa onde essy irooa ve da
atraves de Ptas gravadss o dudio.
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*qSitﬁr aos dados de sala de aula sempre que necessério. Essa volta aos dados Joi
facilitada através da transcrigio integral dessas aulas, segundo os moldes de van
Lier {op. cit.},(com algumas adaptagdes feitas pela autora desta dissertacio),

Alraves dessas transcrigbes, foi possivel observar ¢ analisar as
inferagdes entre mim e os alunos ¢ aluno-aluno, ¢ depreender, destas interages,
intravisdes a respeite dos quadros wteracionais (cf Tannen & Wallat, 1987), ou
seja, do envolvimento, interesse, ¢ participagdo dos alunos nas atividades, assim
came do(s) estilo(s) (formal e/ou conversacional) (cf. Rech, 1992, com base em
Tamen, 1984) por mum adotado(s) durante as aulas.

Os questiondrios de motivagiio (para alunos) empregados nos trés
momentog do periodo letivo (Comego, metade e final do ano) tiveram, cada um,
objetivos  especificos. (Amostras  desses questionarios serdo  afixadas no
Apéndice II deste trabatho).

(> primeiro guestiondrio, empregado no primeiro dia de aula
{13/03/92), visava tragar um perfil dos alunos daquele grupo: idade; atitude com
relagio a lingua-alve; opinido a respeito de se aprender uma LE na escola, de
como o professor dessa disciplina deveria dar a2 aula (loda em inglés,
parciaimente em mglés, ou, toda em porluguéds), expectativas com relagdo a
aprendizagem da LE; com relagdo ao uso de uwm hvro didatico em aula;
conscientizagdo para o significado de aprender uma LE hoje em dia; opimio dos
pais a respeito da aprendizagem de LE na escola; e, se jd tiveram experiéncia
prévia de aprender inglés fora do contexto escolar. Esse primeiro questionario
teve sua importancia na medida em que tornava possivel tragar um primeiro perfil
dos alunos da 5* série, levantando suas expectativas em relagio a aprendizagem
da LE, cujo alcance seria verificade nos questionarios seguintes, como tambeém

o decorrer do processo (atraves dos duarios dialogados, principalmente).

L]



O segundo questiondrio, empregado no dia 03/07/92, visava
levantar aspectos que detectassem fatores influenciadores da motivagio dos
alunos para a aprendizagem da LE naquele contexto de ensino, como: a
aceitabilidade destes do contelido interdisciplinar trabalhade nas aulas, a
metodologia de ensino empregada para veicular esse contetdo, a mnfluéncia de
seus pais e, a propria satisfagiio do aluno com o curso. Objetivei, com este
questionaio, abordar pontos que pudessem ainda niio estar contempliados nos
diarios dialogados, procurando, assim, preencher possiveis lacunas.

O fereeiro questionario, empregade no dia 20/11/92, visava
avaliar a2 opinido dos alunos quanto as suas expectativas, se sentiram que
aprenderam durante o curso, sc estudaram assuntos percebidos como relevantes,
intergssantes por eles, se sentiram vontade de estudar em casa; se os pais tiveram
alguma influéncia sobre o interesse deles pelo curso no decorrer do ane e, se o
curso devena sor mudado (e, em que aspecto), segundo suas opinides. Através
desse ditimo questionario, procurei detectar fatores ainda ndo revelados nos
guestionarios anteriores, como também nos diarios dialogados,

A entrevista feita no final do curso {em 20/11/92), por ser uma
conversa informal com alguns alunos. procurcu levantar opinies, amnda nio
detectadas nos diartos dialogados, nem nos questiondrio empregados durante o
ano, O fato de ndo ser wing atividade escrifa, garantinag uma malor espontanetdade
deles ao falar de suas opimdes sobre o curse.

A gravagdo em audio desse momento conservaria esses dados
para momentos posteriores de analise.

As fotografias tiradas serviram para documentar atividades em
sala de aula (Hitchoook & Hughes, op. cit.), momentos considerados relevantes
durante o decomrer do processo, tails como! instrumentos extra-linguisticos

utlizados por mim efou pelos alunos durante a re(construgio) de wm contetido;
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atividades em pares ¢/ou grupos desenvolvidas pelos alunos, disposigio regular
dos alunos {e das carteiras) na sala durante aulas; minha utlizagio do quadro
negro durante algumas explicagdes especificas ("The Solar Systemn", "Classes of
Animals”).

Tendo tratado das questdes direcionadoras desta pesquisa, de sua
metodologia de investigagio, ¢, do cendrio onde ela se deu. pretendo, no préxime
capitulo, fazer uma revisdio da bibliografia em L2 e LE (principalmente)
focalizande concepgdes imporfantes dentro deste trabalho, a saber de
"motivagic”, de "interagio”, e de "epnsino interdiscipltmar de LE”, a fim de
determinar quais visdes seriio assumidas aqui. Ao tratar de motivagio e mteragio
mais especiticamente, buscarel tecer o embasamento tedrico norteador da andlise
dos dados desta pesquisa, a ser apresentada no terceire ¢ Gltimo capitulo desta

dissertagio.
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CAPITULO 2



2. Introducao

Este capitulo serd dedicado a uma revisfio bibliografica onde
serdo abordadas as concepges de "motivagio”, "inferagio” e, de "ensino
nterdisciplinar” existentes nas obras especializadas, e determinadas quais
visdes serdo asswmdas neste trabalho de dissertagdo. Ao tratar de motivagio,
em especial, nio estarel tratando de definir o termo, J3 que esse objetivo nio
foi atingide nem mesmo nos estudos especificos sobre a varidvel na
psicologial (Viana, op.cit.), mas terel como plano identificar ¢ analisar fatores
que possam atuar como estinmiladores ou desestimuladores da motivagao dos
alunos para a atuagiio em sala de aula. Buscarei também, através dessa revisio
bhografica, explicitar ao leitor, de que manemra essa variavel € tratada dentro

do ambito do ensino/aprendizagem de segunda lingua (L.2) ¢ LE.

2.1 - A Motivagido para Aprender LI/L2

Apesar do grande interesse que os professores 18m nesse (6pico,
a motivagdo ndo tem sido objefo de estudo corrente nas investigagdes em
Linghistica Aplicada (Crookes & Schmidt, 1991). Uma definigio de motiifagﬁo
tem sido uma questio delicada e trabathosa dentro da drea de

ensino/aprendizagem de segunda lingua (L2) ou LE (Viana, op.cit.), sendo

Voo varios autores que tentaram definir e delimitar 1 motivegdo, encontraram nesse tarefa, séras
dificubdades, consequéncia da busca exclusive de critérios comportamentalis externamente observéveis,
7 criténe original ¢ até hote usado, & excegio dos psicolegos corportamentistas, € o oribdrio subjetive,
aslow, na sua “Introduciio & peicologia do ser"(1968, p 48), diz tewtualmente: *sou motivado guando
sido ddesejo, ou caréneia, anseio ou falta. Ainda ndo ol descoberte qualquer estado objetivarnente
obiserdvel que se relacione decentemente com essag informagdes subjetivas, isto 4, alnda  ndo o
ppcorgrida urna boa difiricdo comportamental de motivacie® (Mosgueira, 1982, apud Viars, op, <t 51-
i
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usada como termo geral abrangente para incluir um nimero de conceitos
possivels distintos, cada um deles podendo ter diferentes origens e efeitos,
pedindo diferentes tratamentos el sala de aula (McDonough, 1981: 143, apud
Crookes & Schmidt, op. ¢it.).

O trabalho de Crookes & Schmudt (op. cit.) se apresenta como
fettura obrigatdria para pesquisadores efou  professores-pesquisadores
empenhados no estudo e andlise da motivagdo. Revisando as limitagdes com
as (uais a comunidade de pesquisa em L2 tem geralmente tratado do topico, €
mostrando as diferengas de uso deste por parte dessa comunidade de pesquisa
e por parte dos professores da area, os autores apresentamn um trabalho que
procura melhorar o entendumento comrente do tépico motivagio em L2,
revisando também a pesquisa educacional e psicologica na drea de estudos em
L2

De acordo com esges autores, embora haja  discussdes
intenmitentes sobre explicagdes socio-psicoldgicas da aprendizagem de L2s em
periodicos {(Soh, 1987, Svanes, 1987 Au, 1988), e capitulos ou sub-unidades
dedicados 2o (opico motivagdo em textos introdutdrios sobre a aprendizagem
de L2 (Dulay, Burt & Krashen, 1982; Stern, 1983; Elis, 1985; Klemn, 1986;
Brown, 1987, e Skehan, 1989), uma indicagio da frequente falta de 8nfase de
pesquisa nesta area € o fato de que a discussiio sobre a motivagio em tais
textos ¢ corlosamente isolada de consideragles tedricas mais amplas.  Eles
argumentam que os trabalhos sobre motivagiio para o aprendizado da 12 até
hoje tém sido bimitados em dois sentidos: eles tém sido quase que
exciusivamente de abordagem psicoldgico-social, ¢ ndo tém conseguido
distinguir entre os conceitos de atitudes, especialmente atitude com relagio a

cultura da lingua-alvo, e motivagio.

~§



Eles afirmam que essa abordagem particular tem sido tdo
dominante que conceitos alternativos ndo tém sido sertamente considerados, ¢
que a falha em se distinguir atitude social de motivagéo tem tornado dificil ver
a conexiio entre motivagio, definida em estudos prévios na drea de L2, ¢
motivagio, discutida em outros campos, assun como, fazer ligagdes diretas
entre a metivagido e mecanismos psicoldgicos de aprendizagem de L2, o que
nos impede de ver claras unplicagdes da pesquisa prévia em L2 para o ensino
de linguas.

Como exemplo de trabatho mais influente dentro da abordagem
tradictonal {psicoldgico-social) de motivagio na area de L2, pode-se destacar o
de Gardner e Lambert e seus asgociados no Canada, comegando nos anos 50 ¢
continuando até o presente (Gardner & Lambert, 1959, 1972, Lambert, 1967;
Giardner, 1968, 1980, 1985, 1988; Gardner, Clément, Smythe & Smythe, 1979;
apud Crookes & Schmidt, op.cit.).

Gardner e Lambert (1959) fizeram a distingdo entre motivagio
integrativa ¢ motivagio instrumental que influenciou toda pesquisa relactonada
a L2 nesta area. Até aquele momento (1959), a énfase de pesquisa era sobre a
aptidio como explicagdo para o aprendizado de linguas (Ramage, 1990), a
aberdagem integrativo/instrumental para medir a motivagio era introduzida por
esses autores para dar uma explicagio alternativa a esse contexto.

Para Gardner e Lambert (19539), a motivagio € idenfiflicada
primeiramente como a orientagio do aprendiz em dire¢do ao objetivo de
aprender a L2, A motivagdo integrativa ¢ 1dentificada com atitudes positivas
em diregio ao grupo que fala a lingua-alvo, sua cultura, seus costumes ¢
tradigbes; enquanto que a motivagiio instrumental se refere as razdes mais
funcionais de se aprender uma lingua: conseguir um emprego methor ou uma

Promogic, OU passar Nuim exame.

[rs]
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A motivagdo integrativa tem sido mantida como um suporie
superior para o aprendizado de linguas, no sentido de que uma pessoa
mtegrativamente motivada provavelmente sera melhor sucedida no aprendizado
de uma lingua do que outra que nido tenha essa motivagio (Gardner, 1988)

Estudos (OHer, 1981; Au, 1988, apud Crookes & Schmidt,
op.cit.) mostram resultados contraditorios, emergentes de diferentes contextos,
na tentativa de se verificar a “supertoridade” da motivagiio integrativa.

Sepundo Ramage (op.cit), a distingio entre motivagdo
integrativa/instrumental ¢ adequada para o contexto canadense de
aprendizagem de L2, o que ndo quer dizer que o seja para todos os demais
contextos (Clément & Kruidenier, 1943). Ao impor esta abordagem, certos
motivos, determinados por contextos especificos, ficam ignorados (Luckamant,
1972: Teitelbaum, FEdwards & Hudson, 1975; Chihara & Oller, 1978; Pierson,
Fu & Lee, 1980). Acrescenta ainda a autora que fem havido muita dificuidade
e we esclarecer quais sio os fatores subjacentes que compdem as motivagtes
mstrumental e mtegrativa (Anisfeld & Lambert, 1961 Teitelbaum, Edward &
Hudson, 1975). o

Clément & Kruidemer (1983) (apud Dornyei, 1990) sugerem duas
razdes para a falta de resultados bem definidos em relagdo a essa dualidade:
{1) ambigiidade na definigio de mtegratividade e instrumentalidade, e,

(23 a influéneia ndo relatada do ambiente lingilistico na motivagdo dos
mdividuos.

Tais criticas mostram como uma definigio de motivagio, que
apesar da grande influéncia até hoje na drea de pesquisa em LZ, se mostra
ainda limitada, no sentido conceptual e de émprego contextual.

Em 1985, Gardner formaliza seu trabalho no que chama de

"Modele Sdcio-Educacional”, com quatro variavels resumindo diferengas

]
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mdividuais: inteligéneia, aptiddo linglistica, motivagie e ansiedade
situacional.

Segundo  Spolsky (1989), nesse mwodelo, a motivagio ¢
mifluenciada por dois tipos de atitudes. O primeiro € a “Integratividade”, ou
seja, um conjunto de atitudes relacionadas 2 grupos ¢ linguas estrangeiras em
geral, assim como com relagdo a comunidade especifica da lingua estudada e
orientagdes integrativas para aprender a lingua. O segundo tipo se refere as
atitudes com relagiio & situaglio de aprendizagem como um tode, incluindo o
professor e o curso. A motivagio entdo possui trés componentes:

- atitude com relagdo a L2,
- desejo de aprender a lingua, ¢

-y

- esforgo para aprendé-ia.

Skehan (1989) representa a equagio proposta por Gardner (1985)

da seguinte forma:

M = esforgo + desejo de alcangar um objetivo + atitudes
onde:
M = Motivagio; e
esforgo = "bons habitos de estude”, ”desejo- de agradar o professor ou os pais”

e "presstes sociais” (incluindo provas e recompensas externas).

Como exemplos de outras abordagens na drea de molivagio e
aprendizagem de L2 que mantém uma perspectiva psicolégico-social, temos a
Tenoria de Acomodagio do Discurso, de Giles e Byme (1982), ¢ 0 Meodelo de
Aculturagdo de Schumann (Schumann, 1975, 1978a, 1978b, 1986) (apud

Crookes & Schimidt, op.cit.).



MNa teoria da Acomodagiio do Discurso, a motivagio ¢ defimida
primeiramente em termos de identificagio com a comunidade falante da lingua-
alvo, sendo considerada crucial para o aprendizade da L2. Essa teoria ainda
ndo foi suficientemente testada para permitir uma avaliagio mais detathada.

Quante ao Modelo de Aculturagiio de Schumann, a motivagio
nstrumental/integrativa € vista como um dos muitos fatores psicoldgicos e
socials contribuinde para a construgdo da aculfuragio neste modelo.  FEste
modelo restringe o aprendizado da L2 a0 meio natural (nido o formal de sala de
aula), enfatizando a importandia de algum nivel de motivagio integrativa ao
predizer que aprendizes irdo adquirir a L2 apenag até o ponto em que se
aculturarem & comunidade da lingua-alvo.  Segundo Schumann (1986, apud
Crookes & Schmudt, op.cit.), a importincia da aculturagio, inclumdo o fator
motivacio, ¢ que ela pde o aprendiz em contato com a lingua-alve. A
interagido verbal com esses falantes resulta na negociagdo de insumo
apropriado o que vem a ser a causa imediata de aquisiglio linglistica, segundo
o autor,

Como resultado do foce no msumo, o modelo de Aculturaciio de
Schumann pode ser ligado ao Modelo do Monitor de Aquisigio de L2 de
Krashen {(Krashen 1981, 1982, 1985) e, particularmente, a parte conhecida
como "hipdtese do insumo”.

Krashen, diferentemente de Schumann, nido vé o primetro papel
da motivagio na aquisigio de L2 como ligado & provisiio de insuno
compreensivel. Ao inves disso, ela é vista como um componente do fillro
afetivo. Segundo o modelo apresentado por Dulay, Burt & Krashen (1982), o
filtro afetivo ¢ um mecanismo sub-consciente © suscetivel a vartagdes do
msumo lingliistico que se apresenta para os processadores do modelo. G filtro

s¢ comporta de acorde com as atitudes © estados emocionais do aprendiz,



afetande o grau de motivagdo para aprender ou niio a L2. Dependendo do tipo
e intensidade da alteragiio da motivagio, dos fatores de atitudes e dos estados
emocionals, ocorrerdo configuragdes do filtro afetivo, permitinde a absorciio
do insumo rumo ao dispositivo adquirider de linguagem (organizador), o que
resulta no desenvolvimento de um tipo especifico de aprendizagem (ou
aquisigio, nos tenmos de Krashen) (Figueiredo, 1991).

Como podemos notar, no Modele de Krashen, como ne de
Schummann, a motivagiio ¢ tratada como wm componente de um conceito mais
abrangente.

Cumpre agora nos determos um pouco nos conceitos alternativos
de motivagio nio seriamente considerados dentro da area de pesquisa em L2 ¢
LE. Com relagio aos conceitos ndo técnicos, do dia a dia, do que quer dizer
"pstar motivade”, Crookes & Schmidt (op.cit) apontam que quando os
professores dizem que um aluno ¢ motivade, eles ndo estio se referindo 4
raziio de o aluno estudar, mas estio observando que o aluno realinente estuda,
ou pelo menos, se engaja num comportamento desejado pelo professor em sala
de aula e possivelmente fora dela, Os professores descrevem um aluno come
"motivade” se ole se torma produtivamente engajado em tarefas de
aprendizagem, e wmantém esse engajmmento sem a necessidade de um
envorajamento continuo.  Esse uso validado do terme, segunde os autores
acima citados, ndo tem sido adotado pelos investigadores em L2, mas estd
muito préximoe do conceito de motivagdo explorado particularmente na
psicologia educacional e social.

Segundo esses autores, as discussdes em psicologia sobre
motivagio,  centradas  no  conceifo  de  instinto,  desenvolveram
subsequentemiente o topico durante a maior parte da primeira metade do

géeuln, © concenfraram-se  particularmente nas  necessidades  orglmicas
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orientadas pela sobrevivéncia (Woodworth, 1918; Hull, 1943). Um tratamento
menos psicologico do tdpico aparecen recentemente na psicologia social,
relacionado ao trabalho de Lewin (1951), ainda com forte influéncia
behaviorista. Nas décadas recentes tem havido uma reformulagiio dus
abordagens de motivagio (Ball, 1984), sendo que teorias recentes ainda
mantém a distingio entre cognigdo, motivagio e afeto (por exemplo, Kuhl,
1986).

Um autor que merece destaque dentro da drea € Keller {1983),
que detine motivagdo como algo que se refere as escolhas que as pessoas
fazem de acordo com o que querem alcangar ou evitar, e ao grau de esforgo
que eles terdo nesse sentido (p:289). Em sua teona orientada para a educagio,
Keller {op.cit) identifica quatro deterrmnantes maiores de mofivagio:
interesse, relevincia, expectativa ¢ resullados, que, segundo Crookes &
Schmidt (op. cif.), determinam a escolha, o engajamenio ¢ a persisténcia,
termos pelos quais a motivagéio pode ser definida.

Os antores finalizam seu trabalho fazende uma revisio da
conexde existents entre molivagdo ¢ aprendizagem de L2, analisada ao nivel
micro, de sala de aula, de ﬁrogi‘ama de curso, e, considerando fatorex
informais fora da sala de aula (aspectos qué merecem grande consideragio nas
pesquisas sobre a vandavel). Eles concluem que uma teoria do papel da
motivagdo em L2 tem que ser geral e ndo resinta a contextos particulares ou
grupos. Posicionamento ideal, do qual tenho que discordar em parte, no sentido
de que as restrigdes contextuais ndo podem ser ignoradas (Ramage, 1990).

Ainda segundo Crookes & Schmidt (op.cit), um entendimento
preciso da interface entre motivacio e aprendizagem de L2 requer uma visio
ampla do desenvolvimento lingiistico; e ressaltam que a falta de alengiio no

aprendizado de sala de aulg e a falta de estudos mais minuciosos ¢ duradouros
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representam as limmtagdes da pesquisa e teoria em L2 até bem recentemente
{(grifo meu).  Nesse senhido, cumpre ressaltar o trabatho de Viana (op.cit),
Caecorrobora essa analise. Segundo aponta, geralmente a motivagio é tratada
nas pesquisas como uma vartavel estatica, que existe ou ndo, tem wma ou
outra orientagdo (instrumental e/ou infegrativa) e influencia o processo de
aprendizagem bem como o nivel de aprendizado. Uma perspectiva dinamica da
variavel em sala de aula ﬁca:;ortanto, desconsiderada na grande maioria dos
estudos sobre motivagio.

Cumpre agora nos determos, anda que brevemente, em alguns
desses estudos, a tim de conhecermos o tralamento por eles dado a varidvel
g questio.

Wong-Fillmore (1979), por exemplo, analisa a aquisigdo de inglés
em ambiente natural, por cinco criangas falantes de espanhol. A auolora
destaca o sucesso alcangado pela crianga Nora, e os fatores apontados como
mfluenciadores: "uma combinagdo especial de interesses, inclinagdes,
habilidades, temperamento, necessidades e molivagio que constituem sua
personaiidade”.

Bialystock (1980)’tem a posigio de que hé estudantes que o
bem sucedidos ¢ oufros que fracassam na tarefa. Segundo ela, hd alguns
fatorcs que devem influenciar esses resuitados diferentes. Enire eles, sdo
registrados alguns com referéncia a individualidade como: conhecumento de
mundo, conhecimento de outras lingpas, estratégias de aprendizagem ¢ tragos
de personalidade, motivagio, atitude e aptidio, dando unportancia relativa a
esses dois Gitimos. Pode-se perceber aqui que, segundo o tratamento dado
pela autora, atitude ¢ um fator praticamente "independente” da motivagéo,
diferindo da concepgiio de Gardner ¢ Lambert, onde a atitude ¢ um farte

cornponente da motivagao.



Reves (1987), analisa a aquisigio de hebraico por criangas
inglesas em Israel. A parlir de varias fontes e do controle de diversas
variavets, a autora obtem, entre outros resultados, a conclusfio de que os
indices de motivagio foram claramente expressos nos diarios e respostas (em
entrevistas) de dois alunos bem sucedidos. FEsses dois aprendizes revelaram
atitudes positivas e forte motivagio (instrumental ¢ integrativa), enquanto que
outros dois alunos, que obtiveram menos éxito, mostraram claramente, falta
desses dois tipos de motivagio.

Através de uma perspectiva de distincia cultural, Svanes (1987),
pesquisou a motivagdo de alunos estrangeiros aprendendo noruegués no pails
da lingua-alvo. Foram 167 alunos universitarios analisados, com os seguintes
resultados: o8 curopeus ¢ americanos eram mals infegrativamente orientados,
nu scja, apresentavam atitudes positflvas em relagdo ao povo que falava a LE,
sua cultura ¢ tradigdes. Os estudantes do Oriente-Médio, Asia e Africa eram
mals instrumentalmente orientados, ou seja, apresentavam razbes hals
funrcionats para aprender a lingua-alvo: aiTanjar tim emprego, passar no exame.
Os europeus obtiveram notas mais positivas ¢ o5 asiaticos mais negativas,
Porem, segundo o autor, a distincia culfural ofereceu methor predigio da
varagio do que as variavers de motivagio.

Pode-gse notar a forte dependéneia da distingio "motivagiio
miegrativa X motivagio instrumental” na analise dos dados nesses dois dltimos
trabalhos, que ndo levam em consideragio trabathos especificos que mostram a
fragilidade dessa distingiio (Lukamani, 1972; Teitelbaum, Edwards & Hudson,
1975, Chihara & Oller, 1978, Pierson, Fu & Lee, 1980; ja citados nesie

trabatho).
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No contexto nacional de pesquisa®, pode-se citar o trabalho de
Arajo (1981), onde foram analisadas, estatisticamente, z atilude ¢ a
motivagdo de 748 alunos umiversitdrios na Universicdade Federal da Paraiba,
matriculados em cursos de inglés. Entre os resultados obtidos, pode-se
ressaitar uma atitude relativamente favoravel com relagio 'a lingua inglesa e a
seus povos, uma variabilidade da motivagio para niveis mais baixos de acordo
com o aumento da variavel idade, o que fot atribuide 20 desejo de melhorar o
prestigio ¢ a posiyito social ou o saldrio, e uma maior resisténela a mudangas
goctats € culturars. O nivel de motivagio fol analisado por idade, curso, nivel
de escolandade (graduagio ou pos), conhecimento/tempo de estude anterior do
idioma, o tato de estar des/empregado © oulros.

Também merece atencio o traballw de Tilio (1981) nesse
contexto, que embora ndo seja diretamente relacionado a variavel motivagio, €
mmportanie por considerar a varniave! "atitudes”, componente da motivagio,
gegtdo Gardner & Lambert. Tilio {op. cif), realizou uma pesquisa
envolvendo 3884 sujeitos, entre professores secundarios e universitarios ¢ de
& série, para investigar as atitudes com relagdo ao ensino/aprendizagem de LE
g as culturas de lingua inglesa. Entre oulros resultados, delineou-se uma
atitude positiva relacionada a(;{;so do mglés em masicas, filmes, etc.

Retomando os autores estrangeivos, Sanchez Perez (1982) diz que
niio se pode deshigar motivagio e atitudes da finalidade pela qual se aprende
um idioma. Além do professor, como elemento que pode influenciar a
motivagio dos alunos, o aulor aponta para outros elementos, como: a
pmced{incia do aluno, geus problemas farmiliares e pessoals, condigio social,

idade ¢ outros.

&« Ungros trabalhos a respeito du vartavel motivacho realizades e conterto nacional serfio abordados
ainda noste capitilo, 2 saber: Viana (op cit.}, Roa Folanus (1957) ¢ (1989}, @ Figueiredo (1383, Uma
atencin especial sera dada a eles por considerarem a gala de anla na andlise dog dados,
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Também ressaltando a importincia do papel do professor na
motivagio dos alunos, merece destaque o trabalhe de Medley (1992), que
parece fazer uma consideragao maior do contexto de sala de aula no estudo
dessa varidvel. Segundo ele, a molivagdo ¢ um condutor interno ou mpulso
que faz com que {acamos alguma coisa, atuemos de uma forma ou de outra em
situagdes diferentes, ou busquemos atingir um determinado objetivo. Este

autor diz que "metivagio ¢ uma questdo de atitude, atitude do profesgor”. Para

cle, ¢ de suma importdncia que professores inspiremn seus alunos para
aprender. No século XIX, Horace Mann, um educador americano, j4 dizia que
o professor que ensina sem inspirar o seu aluno, se assemelha ao ferreiro que
marfela em ferro frio. A introspecgio em nossa propria melivagdo para
aprender uma outra lingua nommalmente nos revela que, embora tenhamos
comegado esse estudo por uma variedade de razbes, nossa decisio de
-pontiar fot baseada mais provavelmente numa pessoal um amige, um
professor, que nos mspirou a continuar, perseverar, a alcangar uma
proficiéncia na lingua cada vez maior. Para o aulor, o que melhor motiva o
alune parece ser muito mals infrinscco, resultado de um processo de engsino, do
que uma decisio logica, racional & consciente de continuar a estudar3.

E ‘imperativo, afirma ele, que descubramos caminhos para
motivar nossos alunos a agir de forma a alcangar seus objetivos, reconhecendo
que esses sio seres humanos com necessidades.

Segundo Maslow (1970), essas necessidades podem  ser
fisioldgicas {devidas a deficiéncia) tais como fome, sede, repouso, sexo; de

seguranga (protegio, ordem, preferéncia pelo que € rotineiro, conhecido,

T Apesar de estar tratande, neste trabalho, de um estudo da motivaciio de alunos que ndo escolheram
ewatarnente estudar a lingus inglesa por vorkade propria, roas por determinagio de um currienio escolarn,
as comsideracoes de Medley sio de interesse para este estudo, come poderd ser verificado na analise

vhos dadees,



48

crenga ouma  religiio, ciéncia ou filosofia que organize o universo),
necessidade de amor e posse (afirmagio social, afeigho, ligagiio, raizes),
nccessidades de estima (auto-estima, respeito por partte dos ouftros) e,
necessidades de auto-realizagio (desenvolvimento dos valores do ser, talentos,
potencialidades ¢ capacidades),

Para Medley (op.cit) aqueles alunos cujas necessidades basicas
de sobrevivéncia foram sopridas e cujo senso de pertencer ou de auto-estima
mio foi ameagsdo pela classe, tém atitudes positivas em relagio ao
aprendizado. Esse senso de pertencer ao grupo, de ser aceito por ele, &
43'_'156'1\113(10 também por Terry (1992) como wna das duas necessidades afetivas
mais mportantes influenciadoras da motivagdo dos alunos em sala de avla, A
outra, ¢ a sensagio deo progresso vivida pele aluno durante o processo de
aprendizagem da LE. A motiﬁtgﬁo na sala e aula, segundo o autor, envolve
gsforgos mdividuais de cada um para satisfazer essas duas necessidades.

Terry (op.cit.) afinma que a motivacio pode ser definida como :

- o desejo de perseverar numa tarefa de aprendizado;

- o direcionamento ou impulso que nos taz agir de determinada manetra;

< o direcionamente interno, impulso, intengdo, que faz uma pessoa fazer
alguma coisa ou agir de determinada maneira. {Papalia, 1986: 23).

A mobtivagio ¢, de fato, segundo esse autor, uma das influéneias
mais fortes no progresso em sala de aula. loconstante, 2 motivagio ¢ também
muite influenciada pelo que o professor faz em sala de aula, pela maneira
como o curriculo ¢ organizade, pela percepgio do aprendiz do curso, seu
retacionamento com o professor, ¢ ouiros fatores extra-curniculares, como:
satude, horario, ¢ oufras prioridades (Cooper, 1985: 15, apud Terry, op. cit.)

{grifo meu).



Dando continuidade a0 estudo das cobras que tratam de
motivagio, temos o frabalbo de Calvin (1991). Para ele, a motivagiio ¢
diretamente relacionada 4s necessidades da pessoa, ¢ sua concepgiio inclui o
conceite de atitude. Uma :e_LtiEi;&e, segundo este autor, ¢ um estado mental
organizado atraves de experiéncias vividas pela pessoa, trazendo uma
miluéneta direta e dindmica em sua resposta individual para todos os objefos ¢
situagdes com as quais esta relacionada.

A& definigio de motivagio aprosentada por Calvin (op.ait) se
assemetha a de Medley (op.cit.) e Terry {op.cit), onde ele diz que ela ¢ uma
forca interior da pessoa que estimula e/ou mantém seu nteresse numa

atividade particular. Segundo Calvin, esse fendmeno complexo é formadeo de 4

cornponenies;

o estabelecimento de um objetive;

o desejo de alcangar esse objetivo;

atitudes favoraveis em diregiio a uma atividade particular,

1

esforgo dispendido.

Em se tratando da aprendizagem de uma LE, scgundo esse autor,
as atitudes do alunc em relagdo: aos falanies da lingna-alvo, 4 lingua-alvo, ao
professor, ao materiaf didatico ¢ metodologia de ensino utilizados no curso,
ASSIN COMO 2 aprendizagcm de LEs em geral, atuam de forma favoravel ou
desfavoravel no processo de aprendizagem. Identificar os fatores que afetam
a motivagiao nfio ¢, portanto, uma tarefa facil, uma vez que os alunos estdo
sujeitos a muitas nfluéneias internas ¢ externas, que frequentemente operam
juntas.

Segundo René Fourcade (1977), considera-se, simultaneamente,

{rés tipos de "fontes” que dio origem a motivagdo:
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a) motivagdes mcidentars, ou seja, aquelas do meto externo (sociedade, T.V.)
que se wmpéem de forma categdrica;

b} motivagoes cultivadas, ou seja, aquelas que sio desenvolvidas gragas ao
trabalho dos professores e as condiges didatico-académicas que rodeiam os
almos (ex: metodos de ensino); e,

¢ motivagoes deliberadas, aquelas que surgem do proprio desejo do aprendiz
de progredir e de zer bem sucedido.

Ao se trabalhar ac mesmo tempo nesses trés nivels, o professor
ira obter, segundo Calvin, um quadro multidimensional da origem da
motivagio dos alunos. Considerando-se as vérias fontes da motivagio
apresentadas acima, ontra classificagio se torna possivel:

motivagdo extrinseca, onde o interesse provém de falores externos ao
aprendiz; e,
- motivagio intrinseca, onde o aluno tem interesse em aprender por conta
propria.

Finocchiaro (1984) critica essa distingio, como também a que
existe entre motivagiio integrativa e instrumental. Segundo a autora, a
motivagio deverta ser um continuo entre esses polos.

O trabalhio de Calvin {op.cit.) traz também reflexdes sobre falores
nfluenciadores da motivagio, e seu trabalho se mostra importante por fazer
consideracées a respeito do ambiente de sala de auia (contexto tdo enfatizado
no estudo apresenfado nesta dissertagdio). As condigSes fisicas sob as quais o
msmo ocorre pode influenciar essa varidvel de maneira positiva ou negativa,
por exemplo: se a classe estiver super lotada, a luz ¢ a temperatura
mapropriados, o quadro negro pouco legivel para os alunos, tudo isso, pode se

tomar desmotivador para eles,



Além das condiges fisicas, os principios metodologicos e os
contetidos trabalhados em aula sfo fatores de grande influéncia sobre a
motivagio. Segundo o autor, estes t8m que se adequar ds necessidades e
interesyes dos alunos. Além deles, a avahiagiio temn um poder Inegével sobre a
variavel em questdo. Utihizada como uma "ferramenta” diagnostica, ela permite
ao aprendiz avaliar o seu sucesso (identificando erros e localizando dreas onde
mais terpe ¢ dedicagio devam ser investidos).

(Calvin trata de uma questiic pouco explorada nas obras que
tratam de motivagiio, ou seja, da motivagdo do professor, da importincia de
se motiva-lo, uma vez que, enquanto wm dos “fatores externos” influenciadores
da motivagio do aprendiz, o professor ¢ dos mais smportantes.

O autor conclut seu trabalho salientando que a motivagio pode

ser vista  como causa e efeilo de uma aprendizagem bem sucedida. A4

motivagdo gera motivagdo, e, um fator desmotivante pode enfragquecer as
bases, oy alicerces dessa varigvel {Calvin, op.cit.: 21).

Cumpre agora dar maior destague aos trabalhos que analisaram a
varidvel motivacio em sala de aula. Sdo eles, os trabalhos de Viana (op.cit.),
Roa Polanco (1987 ¢ 1989) ¢ Figueiredo (1989). Iistes sdo trabalhos de grande
relevincia, por considerarem o ambiente de sala de aula como contexto de
pesquisa ¢ analise da motivagio de alunos para o aprendizado da L2 ou LE, e,
par serem todos (com exceglo do trabalho de Roa Polanco (1989)) realizados

em salas de aulz brasileiras.



2.2 - A Motivagio para Aprender LE/L2 em Sala de Aula

Viana (op.cit.), discute aspectos significativos da variabilidade
da motivagdo para a aprendizagem de LE (Russe) em sua manifestagio em sala
de aula. Através de um estudo mfrospeclivo, onde analisou seu préprio
processo de aprendizagem da lingua-alvo, esse autor uponta para um quadro de
fatores que se mter-relacionavam e mfluenciavam o seu nivel de motivagio
positiva ou negativamente. Sdo eles os fatores: linglistico, metodologico,
fisico-humarno, fistco-ambiental, socio-ambiental, e externo. O fator lingdistico
¢ definido pelo autor como aquele que contém aspeclos do contelido
—-ocorride/apresentado na sala de aula, e do relactonamento do aluno com esse
contendo, o melodologico, como aquele contende consideragdes acerca da
influéncia dos procedimentos e recursos utilizados em sala de aula para
apresentagio o nmplementagao do contendo; o fisico-humano, que apresenta a
influneia do estado fisico/disposigiio fisica do aprendiz; o fisico-ambiental,
que {raz os aspecios fisicos da sala de aula; o sdcio-ambiental, como
abrangendo consideragdes acerca do relacionamento humano entre professor-
aluno e aluno-afuno na sala de aulad e, o extemo, que traz as wfluéncias de
fatores externos a sala de aula, como: informagdes e noticias sobre o povo, o
pais ¢ a lingua-alvo, veiculados por pessoas fora da sala de aula, jomais,
revistas, masicas e filmes.

Segundo o autor, os fatores lingliistico ¢ metodolégico podem ser

considerados relativamente como os principais fatores de influéncia na vanavel

4. Ohsorea-se nes trangsorigdes das aulag e o papel do professor € extremumnente ltnportante dentro
dov fator wooio-ambiental (Viana, op.oit). Posicinamento semelhante ao de warios autores 13 cilados
negie trabaiho.



"Motivagio para a aula™. A relativizagiio deve-se ao fato de que foram
poucos os registros de aspectos negativos oriundos dos fatores fisico-humano,
fisco-ambiental e socio-ambiental. Segundo Viana {op.cit.}, isso pode ser
gntencido de acordo com a teoria da motivagio de Maslow (op.cit.): essas
necessidades  estariam  satisfeitas  quande ndo  houve registro de sua
manifestagdo. sso equivale a dizer, segundo Viana, que o fator fisico-humano
seria o fator principal a influenciar a motivagdo para a aula, pois depende
primordialmente da disposigio fisica do aprendiz, o surgimenio da vontade de
se dedicar, de vollar a atenglio para os estudos na sala de anla, ou seja, o
aluno deve estar fisicamente bem disposto ¢ alimentado. Dessa forma, o fator
metedelogico, por exemplo, dificilmente consegue interferir positivamente
diante de um quadro de sono, cansago, ou qualquer maf estar fisico.

Com relagiio aos fatores externos, segundo o autor, quando ha
uma motivagio alta para a aprendizagem da LE, essa mobivagio niio se altera
facilmente devido a esses fatores, e também nio ha evidéncia de que aspectos
negativos da sala de aula a tenham influenciado. O que ele aponta com relagio
a mfluéncia desses fatores, em especial, ¢ que, embora essa influéncia ocorra,
o estuclante aduito parece saber lidar melhor com ela, de forma que a
motivagio fique menos vulnerdvel (gnfo meu).

A analise dos dados leva em conta a importincia das diferengas
individuais no aprendizado, e recopbece portante, que os fatores que atuam
positivamente para um aluno, podem atuar de maneira diferente para outro.

Além das consideragfes apontadas acima, relevantes para este

estudo, estd a de que a motivagio para a aula fo1 observada pelo autor como a

Yooalém da varidvel "Wotivacho para 1 Aula’, Viena (op. cit) apalisou também ern seu trabalho
ngrospeciivo, as varigvels "Mobivagio em refagdo 2o aprendizado Ja Lingua-Alvo® e, "Molivagdo com
relagdo ao Pove ¢ ao Pals Fafante da Lingua-alvo®,



que mais se altéra durante o processo, porque reage as configuragtes
especificas de cada aula.

Também oferecendo uma perspectiva de dinamisme da
motivagio, Roa Polanco (1987), reflete sobre a sua aprendizagem de portugués
como segunda lingua (L2}, sm ambiente formal de sala de aula, através de
estudo de diano, Ela hipotetiza 2 exsténeia de wma relagio direta entre o
insumo ¢ o tiltro afetivo®, isto 6, que o proprio insumo, as condigées de sua
criagio em classe ¢ a maneira de sua apresentagio, bem como a qualidade e a
quantidade do nsume, mfluenciam a atitude e consequentemente a motivagio

do aluno, Ela apresenta como umt dos resultados, o seguinte;

esyq conformagdo do filiro é iransitoria, jd que muda na medida em
que a qualidade e a mameira ds apresentagdo do insumo () satisfagam as

necessidades e expectativas do aprendiz

A conformagio a que a autora se refere, relaciona-se com o filtro
afetive (Krashen, 1982), e pode ser enfendida como uma configuragio de
Tatores afettvos, como; mativos, necessidades, atiudes ¢ estados emocionais,
Uma contfiguragdo positiva do filtro alelive faciitaria a aqusigdo. Segundo

Dulay, Burl ¢ Krashen (1982), a motivagio ¢ entendida comeo incentivo no

& . Dars U roaior esclarecimento 4o papel do filroe afetivo na sprendizageny/aquiziciio de umma LZ, faz-se
necessario apresentar a ilustragio proposta por Dulay, Burt & Krashen (1982):

contexts Hngilistico . T ¥

e 5 [l afetlye - srganizador > monitor > desempenhio
. Hngiiistico

O insume, A entrar em contato com o aprendiz, passa pele Do afetivo {estados emocionaiy ¢
metivacionats do aprendiz) que & 2 primeira "barreira” que ele enconira no caminho rumo ao processador
on orgamzador nconseientel onde se 4 aquisicio da lngua-alve pelo prendiz}, ou ao momior {auto-
edicin usando regras consclentes, ou seja, onde ocarre w aprendizagenn) para, finalmente, transformar o
desernpenho do aprendlz mediante uma competéncia adguirida ou aprendida. Segundo Krashen, as
variaveis afetivas fo filtro afetive} atuam pacs impedie ou facilitar o envio do insume ramo an
procagsadororganizador inconsciente, O impedimento proporcionade pelo fiitro se dé quando ele esta
allo, o sep, quando o aprendiz estd desimotivade, muite consciente de sl mesmo e ansioso.



filira afetivo, ou seja, a necessidade ou o desejo que o aluno tem de aprender a
segunda lingua. s
perspectiva de dinamisme da motivagio ¢ oferecida pela

astora ao sugerr essa mstabilidade na configuragio dos fatores afetivos
durante a aprendizagem de uma L.2.

£m outro trabatho de 1989, Roa Polance, se propde a analisar o
processo  de ensinofaprendizagem/aquisi¢io num contexte de ensino
mstrumental de inglés como LE em wma universidade colombiana. Nessa
analise, ela pretende captar os diferentes aspectos que interagem no processo
e, fundamentalmente, as relages insumo-afetividade-aprendizagem/aquisigio,
Seu pressuposto € de que o filtro afetivo ¢ o insumo hnglistico silo aspectos
fundamentais no processo de aquisigio/aprendizagem de uma L2 e/ou uma LE.

A pesquisa evidencia que a afetividade do aluno, embora instavel
{grifo meu), ¢ decisiva no processo de aprendizagem/aquisigdo da LE. A
compreensibilidade e relevincia do insumo [lingliistico principalmente, bem
como a atifude do professor na sala de aula, explicitaram-se como aspectos
interativos, influinde na afetividade do aluno nas diferentes fases para facilitar
ou dificultar o desenvolvimento do processo. Segundo a autora, confirma-se a
importancia dos fatores afetives no aprendiz propostos no modelo de
Krashen’, embora esses evidenciem uma relagio com a afetividade do
professor ¢ com o insumo linglistico.

(s trabalhos de Roa Polanco se apresentam como de grande

infergsse para este trabalho na medida em que apresenam, em suas analises,

- 7 modelo de Krashen pode ser resumido como se segue;
a- "A aquisicdn £ mais importante do que 4 aprendizagerm,
b Para adauiric wma L2 ou LE, duas condigGes sio necessérias: a primeira € wn insume compreensivel
Comr mwlbor ainda, compreendido} que contertha' 1417, ou sgia, estnituras a um nivel um pouco mas
weancado dooque o nlvel resd de uompetenua do aprendiz; , 3 wg.mdq‘ & um filtro afetivo baixo on tracso,
que permita & assimilagdo do insumo,  Isto quer dizer que o insumo compreensivel @ o grau de
resisténcia do filro s3¢ verdadeiras causas de aquisigho™ Krashen, 1982:33).
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um quadro de atetividade instavel dos alunos no momento da aprendizagem em
sala de aula, o que pode também ser evidenciado na andlise dos dades dests
diszertagio.

Finalizando os trabathos nacionais que consideram a sala de aula
na andlise da motivagdo dos alunos para o aprendizado da LE, temos
Figuerredo (1989), que teve como propésifo de trabatho determinar os efeitos
de wma infervengiio sistematica no f)l'ocesso de aprendizagem de uma LE
{alemdo, no caso). Seu estudo tove como sujeitos alunos universitanios com
prognosticos  afelivo-cogmitivos  desfavoraveis. O objetive da autora foi
explicitar os efeilos que essa intervengdo pdde causar nas atifudes desses
alunos com relagdo a aprendizagem da lingua-alvo, com a lupdtese de que os
fatores cognitivos ¢ afetivos sfo, mesmo que parcialmente, manipuldveis
quando ge tenta, através da intervengio, reverter um guadro afetive cognitivoe
que parece determinar grande possibilidade de fracasso na aprendizagem
tormal de uma LE.

Terry (op.cit) também aponta que o professor pode trabathar
para mudar as atitudes dos alunos, redirecionar expectativas, e substanciar ou
alterar os preconceitos desses em relagio ao estudo da lingua. Umn professor,
segundo ele, pode mumentar a motivagiio do aluno ao considerar se o conteudo
N pz.ﬁ;c\.!wncnto do curso estdo intrinsicamente interessantes ¢ reflelem os
mteresses dos alunos e seus estilos de aprendizagem (Papalia, op.cit.: 24).

Retomando o trabalho de Figueiredo (op.cit.), esta elegeu o filtro
afetivo do modelo de Dulay, Byrt e Krashen (1982) comeo ponto de partida. O
filtro, como ja foi falado, se comporta de acordo com as atitudes e estados
ernocionaiz do aprendiz, afetando o grau de motivagio para aprender ou nfo a

2. A mofivagio, que segundo essa concepgio, tammbém configura o filtro

iy
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afetivo, ¢ uma variavel passivel de alteragio, segundo aponta a autora. (grifo

meu)

Sele alunos foram selecionados através de um teste de aptidio
Iinguistica cujos resultados os prognosticavam comeo possuidores de apliddo
abaixe da média, Quatro desses alunos receberam um acompanhamento extra-
clagse pela autora em cinco sessdes durante o semestre (I semestre letivo de
1989), onde csses elemontos recebiam um reforgo com estratégias de
aprendizagem sugeridas por Stern (1973) e sobre estratégias mais especificas
sugertdas por Rubin ¢ Thompson (1982). Os trés alunos restantes também
receberam wm acompanhamento, porém, este se caracterizou por revisio de
conteiide, explicagbes gramaticais, resolugdo de oxercicios, ou seja, uma
extensdo do tratamento dado pela professora de alemdo. Com este sltimo
grupo, a autora participou de trés sessdes.

Figueiredo (op.cit.) apresenia que um dos objetivos de sua
pesquisa, que era o de alterar as atitudes miciais dos sujeltos em relagio a
aprendizagem da lingua-alvo, foi bem sucedido (no grupo onde as estralégias
- gle- aprendizagem foram trabalhadas), poig og sujeitos com perfis sdcio-afetivo-
cognitivos  desfavoriveis sofferam alteragGes em suas atitudes icials,
reverteram  expectativas ¢ apresentaram resultados positives quanto &
utilizagiio de estratégias sociais e afetivas de aprendizagem.

A autora ainda :ii;onta que, a maiorin dos trabalhos realizados
com estrategias de aprendizagem destaca qquelay  classificadas  como
mwlacognitivas e coghitivas, dedicando, lamentavebmente, menor atengdo 0x
estratégias socicis e afetivas. Segunde ela, o que se pode inferir de sua
pesquisa ¢ que hi necessidade de se dedicar igual atengdo ds estratégias
sociais e afefivas, levando em confa que esse tipo de estrategia fot mais

utilizade por aprendizes com quadros afetivos-cognitivos desfavoraveis.
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Por lidar, mesmo que parcialmente, com varidveis cogpitivas e
afetivas através de uma infervengido em contexto de ensino/aprendizagem de
wima LE, pode-se estabelecer uma certa semelhanga entre o trabalho da autora,
acima apresentado, e o desta dissertagdo, uma vez que, através da
implementagio de uma proposta de ensino interdisciplinar, varidveis cognifivas
e afetivas foram levadas em conta.

A unportancia  das  obras  resenhadas neste  trabalho,
principalmente das que consideram a sala de aula no estudo da variavel
motivagdo, estd na medida em que apontam a instabilidade dessa variavel
durante o processo de ensing/aprendizagem de uma LE ¢ os diversos fatores
que a mfluenciam em sals de aula ( ¢ até mesmo fora dela) FEssas
constderagdes determinam que um estudo da motivagio baseado na diferencga
de motivagiio mtegrativa X motivacde instrumental se torna, no minimo,
incompleto, ¢ que a andlise da varidvel motivagio (ou "variaveis afelivas”/
"afetividade” como denominam alguns autores), em sala de aula, se apresenta
come uma tarefa de grande complexidade.

Tal tarefa sera realizada neste trabalho com base na concepgiio
de motivagio apresentada pela equagio de Skehan (op.cit.)® | e principalmente
nos trabathes de Viana {(op.cit), Medley (op.cit.), Calvin (op.cit) e Terry
{op.cil), que apordam fatores influenciadores da motivagio no contexto de saia
de aula, a serem re-anahisados durante a andlise dos dados deste estudo.

A concepyao de motivagde, apresentada por Skehan (op.cit),

sera tomada por base neste trabalho por incluir aspectos que parecem revelar o

3 . Wmbora Skehan (op.eil) ndo possua # mesma postura epistemoldgion que a da autora desta
tissartagdo, nto foram constatados impecithos na uttlizagio de sua conceprio de motivagio para esie
trabaiho,



carater instavel e idiossincritico dessa varidvel, sendo, portanio, mais
adequada, entre as demais, para a analise dos dados neste estudo?.
Considerando haver tratado da bibliografia sobre motivagio
rglevante para este trabalho, vejo necessidade, no momento, de tratar com mais
especificidade da abordagem ¢ proposta de ensino que configuraram, na

pratica, o contexto de pesquisa onde se deu este estudo.

2.3 - A Abordagem Comunicativa de Ensino de Linguas

Segundo  aponta  Fontdio (1991:1534), o ensino de linguas
estrangeiras receben diversos tratamentos ao fongo de sua histdria, motivados
por sinteses distinfas de conceitos de linguagem, de aprender e de ensinar
linguas, ou seja, motivados pelas abordagens de ensino.

Na primewa metade do seculo, o ensino, consideravelmente
elibista, assumia como padrio de linguagem os classicos da leratura - como
consequéncia de tal concepgio, o método da Gramatica-Traducio era
utitizado. Dessa forma, aprender a lingua-alvo consistia em aprender as regras
de gramatica, ler (e apreciar) os "bons autores”, e analisar e traduzir os textos
{Almeida Fitho, 1991). Com o passar do tempo, a linguagem comegou a ser
concebida como mstrumento, um codige de transmitic mensagens. No ensino,

exsa fendéncia se concretizoy em metodos de base estruturalisata focabizados

® . Apesw de ndo estar buscando wna definicio Gnica ou definitiva de motivagio (gue, como virmms,
ainda ndn Foi atingida nern mesmo nos estudos especificos sobre a variavel), uma concepgdn desta se fag
nevassirta parn ser tomada como base neste estdn, desde gue exta se conforme aos propdsios aqu j4

apresertados,



nos elementos da frase. Embora ja houvesse uma preocupagiic com u
oralidade, tante no audiolingualismo (estrufural-behaviorista) quanto nas
aplicagbes de teornia gerativo-transformacional (cognitivista) - tendéncias
proeminentes nos anos 60/70 - as amostras da L-alvo ainda priorizavam a
ariedade  padrie. No  cstruturalisme o sujeito  era  ignorado, no
ransformacionalismo, era idealizado. De qualquer forma, em ambas as
tondénctas, excluia-se o contexto social (Fontdo, op.cit.: 154). Ainda segundo
a aulora, o movimento comunicative em sus versio mdcial (nocional-
funcional), inaugurada por Wilking (1976) nos anos setenta, representou um
passo adiante po sentido de levar em conta o sujeito relacionado a outras
fungdes além da mera comunicagio {entendida aqui como troca de
wformagdes). Segundo define Santos (op.cit.:147), essa versio caracteriza-se
por introduzir o sumo da lingua-alvo atraves de nogdes e fungdes. As nogdes
dizem respetto a significados e conceitos que sdo considerados essenciais para
a aprendizagemn dos educandos.  As fungdes siio os elementos da linguagem
uftitzados para cxpressar essas nogdes cm diferentes tipos de atos de fala -
consolidacio de sentidos representados albraves da  linguagem.  Para
exemphiicar nogdes, ¢ possivel citar os conceitos de tempo, quantidade,
duragio, localizagiio, entre outros. Para exemplificar fungdes, pode-se
mencionar um pedido, uma sugestdo, wmna promessa, uma descrigio, enire
putras {(cf. van Bk, 1975; Wilkins, 1976, Finochiaro & Brumfit, 1983).

e uma mancira geral, as aulas de L2 ou LE com base nocional-
funcional comegam com uma contextualizagio das nogdes a serem introduzidas
aos aprendizes.  Fssa contextualizagio geralmente ¢ acompanhada da
introdugio de novos itens lexicals que serdo ulilizados pelos educandos na
pratica das fungfes comunicativas.  As fungdes comunicativas  sdo

apresentadas a partir da instauragdo dos chamados eventos de fala, que,
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segundo Santos {op.cit.. 148), sfo entendidos como ates de comunicagio,
delipeados a partir de uma relagtio de reciprocidade de sentidos entre dois ou
mais interfocutores, ou seja, uma mteragio.

Mo final da década de setenta, alguns tedricos, como Widdowson
{19738), comegam a chamar a atengdo para o fate de que, nessa concepgiio
nocional-funcional, os evento$ile fala ainda permanecem restritos a listagens
de fungdes, da mesma forma como anteriormente listavam-se elementos
gramatico-estruturais, faltando estrufurar essos atos no interior dos eventos em
que ocorrem - providéncia essa que marca de maneira dishnta a abordagem
comunicativa em seu segundo momento (Fontdo, op.cit.). Nesta postura a
preocupagiio passa a ser em forno de como os elementos gramiético-estruturais
sdo combinados para realizar uma fungdo comunicativa em eventos de fala,
dependendo  dos papéis sociaisfpsicoldgicos, dos cendrios, etc  {cf.
Widdowson, 1991). Dessa forma, os compﬁnentes sociolingdistico, discursivo
¢ cstratégico passam a ser considerados com mator atengiio.

As criticas a0 ensino de base estrutural/gramaticalista (Wilkins,
op.cit.; Widdowson, 1991 e outroz) provecam o desenvolvimento da
abordagem comumcativa no contexto de ensmo-aprendizagem de linguas ao
longo dos anos oitenta, cxtendendo-se pelos anos noventa. Contudo, as
mierpretagdes feitas a respeito da abordagem comumicativa sdo muitas e, ainda
hoje, niio se conhece tudo sobre o modo comunicative de se ensinar.

Necessidades de experimentaciio e ajustes teoricos hizeram surgir
mutiplas possibilidades de concretizages coerentes com os pressupostos
tedricos dessa abordagem. Nessa linha, pode ser citado o Progressivismo (cf.
Clark, 1987), que, como ja fol apontado nesta dissertagdo, consitul a

abordagem norteadora da proposta de ensino mterdisciplmar, proposta esta que



configuiron o contexto de ensino-aprendizagem onde se deu o estudo a ser
apresentado neste trabalho.

Cumpre destacar aqui que, no aparato ledrico progressivista,
encalxam-se as experiéncias de "Ensine de Contetido” ("Content Teaching™,
como as reahizadas nos Estados Unidos, Canada (cf. Brinton, Snow & Wesche,
1989 Mohan, 1986) e na China (cf. Ting, 1987), e as propostas de "Engino
Tematico”, também no Canada e Estados Unidos {(cf. Brinton, Snow &
Wesche, op.cil.}.

A proposta de ensino apresentada neste trabalho baseou-se
principalmentc na proposta de ensino comunicative de Widdowson (1991} que
chamarnos {(dentro do projeto "Interagio ¢ Relevancia no Ensine de Linguas™)
como proposta de ensino inferdisciplinar. Essa proposta, assim como a propria
nogio de interdisciplinaridade” ndo deixam de estar relacionadas com o
Ensino de Linguas Baseado em Contetdog. Por haver uma variedade de
nterpretacdes correntes desse tipo de ensino na literafura, convém exphicita-
las, para. em seguida, tratar da noglo de “interdisciplinaridade” e,

“consequontemente, de ensino interdisciplinar.

2.4 - Dos anos 60 aos 80: As Raizes do Ensino de Linguas baseado em

™k

Contendos

Segundo Brinton, Snow & Wesche (1989), as raizes da mstrugiio
lingfiistica com base em contetido podem ser encontradas ha muitos seculos
atras. Em 389 dC, Santo Agostinho j& enfatizava a necessidade de um foco no

confeiido significative para a aprendizagem de linguas. Hoje, esse tipo de



nstrugio ¢ definido pelas autoras como a integragiie de contetido parficuiar
com objetivos de ensino de linguas. Trés exemplos malores de experimentagio
de cnsino baseado em contelGdo podem ser encontrados no ensino de lingua
materna, LE e L2, na Gri-Bretanha, Estados Unidos e Canadd, segundo
apontam. © movimento de ensine de primeira lingua através do curriculo
{("Language Across the Curriculum"), desenvolvido pelo govemo britinice nos
“anos setenta (cf Bullock, 1975) € o primeire deles. Tal proposta tem como
objetivo oferecer aos falantes nativos de inglés acesso ao amplo conjunto de
atrvidades educacionais nas quais a lingua ¢ o contetdo sido tecidos. Dessa
forma, os alunos ndo rcccbmg_ apenas a oportunidade de aprender u ler e
gscrever na lingua-alvo (que, neste caszo, ¢ 8 materna), mas sio também
cncorajados a "escrever para aprender” ¢ "ler para aprender”, a fim de
participar completamente do processo educacional. Esses objetivos necessitam
da cooperagiio enire professores da lingua e professores de outras disciplinas,
com og primeiros dando enfoque nos problemas relativos 4 escrita e & feitura,
¢ oy professores das outras disciplinas complementando esse trabalho com
atividades onde a leitura e 2 escrita sdo necessanas para o aprendizado do
contettdo da disciplina,

G segundo exvmplo, apresentado pelas autoras, ¢ o ensino de
lingua com fins especificos ("Language for Specific Purposes” - LSP). Estes
cursos geralmente envolvem nstrugdo pragmatica, baseada em experiéneia, e
objetivam proparar os aprendizes para as exigencias do mundo real. Mais
notadamente desenvolvidos na Inglaterra, esses cursos sao mals Comung no
nivel universitario e em mets profissionais (onde os clientes adultos possuem
objetivos identificavels na 1.2). Este tipo de curso ¢ possivel apenas quando

as caracleristicas, necessidades e propositos do grupo de alunos forem
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relativamente homogéneas. Através do usc frequente de materiais auténticos!0
e atengdo aos propositos ¢a vida real dos aprendizes, essa proposta de curso
segue uma metodologia cumilar a daqueles outros modelos baseados em
conteidos nos quals um componente maior ¢ a aprendizagem da lingua
experimental em contexto. S8o exemplos de LSP os cursos preparatorio de
atunos que pretendem estudar em-paises de lingua inglesa (EAP - "English for
Academic Purposes”), ou. por exemplo, cursos especificos de inglés para
~medicos canadenses, curses especificos de inglés para economistas brasileiros,
gl

Um terceiro exemplo de experimentagdo de ensino de linguas
baseado om contetido pode ser encontrado nos Programas de Imerséio, com
instrugde em L2 ¢ LE, nos Estados Unidos ¢ Canada.

Em tormo da década de oitenta, & imersdo se lomou um
movimento educacional de massa no Canada, onde mais de 240.000 criangas
recebiam grande parte ou foda a instrugio escolar através da L2, Desde 1971,
com o estabelecunento do um programa de imersdo ispanico na cidade de
Culver, California, a educagio por imersdo se espalhou pelos Estados Unidos
coma uma alternativa para o ensine tradicional de LE nas Escolas Elementares.

Nesse modelo, o professor de lingua e o de conteGido mantém
suas respectivas prioridades, mas trabalham de forma integrada no sentida de
contribuir para que o aprendiz seja capaz de satisfazer suas necessidades
comunicalivas ¢ académicas e para a avaliagio dos resultados o
desenvolvimento dag habilidades lingdisticas.

Todos esses exemplos, apontam as auforas, assumem que 4

lingua ¢ aprendida mais efetivamente usando conteido de intercsse e

ML A suboray definemn Ymaterial suténtico” come aquele criadi com propdsito outro gue ndo o ensino
e linguss,
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relevincia para o aprendiz. Apontam ainda que tal tipe de instruclo ¢
particulanmente apropriado onde os aprendizes tém necessidades funcionais
gspecificas na L2,

Mais recentermente, outros modelos de fnstrugiio linglistica
orientados por conteudo aparecem no cendrio de ensino de L2. Esses modelos
DropOTCIaHam ainda outras alternativas para a integragdo do curriculo
lingiiistico aos interesses voupacionais ou académicos dos alunos (Brinton,
snow & Wesche, op.cit). Sdo eles: o Ensino Temidtico ("Theme-Based
Language Instruction™), a Instrugao Abnigada de Contetido ("Sheltered Content

Instruction™) ¢ o Modelo Adjunts de Instrugio (" Adjunct Model Instrucion™),

2.4.1 - O Ensino Temitico

MNestes cursos, a auia- de linguas ¢ estrufurada em tomo de
(opicos ou tomas com o8 0picos formando a espinha dorsal do curriculo. O
contendo apresentado pelo professor de linguas proporciona a base para a
analise ¢ pratica hingilistica, dessa forma, o professor ¢ responsivel pela
instrugiio linglistica ¢ a de conteGdo. Um curso baseado em temas pode ser
organizado em fomo de varios tdpicos ndo relacionados, como: doengas
carciacas, poluigio sonora, energia solar, cobertura de noticias televisivas, etc.
Esses {opicos podem ser apresentados miciahnente através de uma leitura,
reciclados juntamente com o vocabuldno om discussdes guadas. Malenas
audio ¢ video-gravades relacionados podem proporcionar a base para
atividades de compreensio oral, e tarefas escritas, sintetizando vdrias fontey de

material, podem onglobar a umidade tematica.



Os cursos ten
linguas mats tradicionais no
UI'tiLd_ atividade, como um
wmportante, eles diferem no
topico, que ditam 20 pro
lingiiisticos ou afividades, a:

Um outro fipo
tormo de wm Lopico maior (e
especializados { ex: doserr
comportamento do consumic

Os nicios mals

ooorrer sae as BEseolas de |
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iticos diferem substancialmente dos cursos de
s os topicos sdo normalmente restritos a uma
xercicio de leitura ou compreensdo oral. Mals
principios organizacionals inerentes ao tema ou
rama lmgilistico um rico vestudrio de itens
cgurando sua contextualizagio e sigmificado.

e curso dessa natureza pode ser elaborado em
- marketing), que € entiio subdividido em tépicas
Avimento de produfo, estratégias de andncios,
£, elc).

comuns onde um tipo de curso como esse pode

! para adultos, Instituto de Linguas, e, todos os

outros programas linglistico: .

2.4.2 - A Instrugio Abriga

Estes s@o cur
professor nativo da lingua-a
gquestdo. Tals cursos estdc
glementar de imersio, ond
alunos falantes nafivos. D

secunddrias, e nas faculdade

+ de Conleado

o8 de conteado em L2 ministrados por um
w0, especializado ne conteddo da disciplina em
intimamente ligados 4 educagiio secundaria o

os aprendizes da lingua ficam separados dos

0% cursos sfo comuns, portanto, nas escolas

g universidades.



2.4.3 - O Modelo Adjunt:

Neste tipo di
nterhigados ~ um curso de
cursoy dividem a base do
coordenadas mutuamente.
lingdistico ¢ integrados m
cotne ndo nativos freqgient
ggcolas secundanas, facule

As autoras &
refagdo ao principal prop
quarto ds responsabilidade

foco de avahagio, como po

Cursos Tenuiticos

Ajudir o alune 9 deseavobver
g L2 dentro da drea de con-

telide especiiica,

&7

le Instrugio

q1sino, os alunos estio envolvidos em dois cursos
mgua ¢ wm curse de contetdo - onde esses dois
mtetdo e se complementam em termos de tarefas
Os aprendizes de L2 sfio abrigados no curso
curso de conteudos, onde tanto falantes nativos
h# mesma attla. Bsse tipo de curso ¢ comum em
Jdeg e umversidades.

wam varias diferengas cnfre esses Cursos com
dato deles, quanto 80 seu formato Instrucional,
mstricionals, quanto a populagdo de alunos, e a0

era ser visualizado no esquema abaixo:

Cursos Abrigados Cursos Adjuntos

principais propésitos)

Ajudar o aluno a dominar Ajudar o aluno a

o copteldo. dominar o contendo.
Introduzir, apreseatar
05 alunos & L2, a0 seu
discurso académico ¢
desenvolver habilida-
académicas transferi-

vels.



Cursos Temsaticos

Curgos de Ingids come

Seounda Lingua,

D professor de Hngua & respon-
savel pela mstrugio tngiifstica

¢ de conteiide.

fafantes niie nativos,

Cursos Abrigados

* Formatoe Instrsucional)

-

esponsabiidades Intructonais)

i

{orses de Contesdo

O instrutor éa conisiide
¢ responsavel pel ns-
tragdo de contedds. A
apreadizagera da - npua

< mcidenial.

{Popidagiio de Alun: 5)

fulantes n¥o nadives.

Cursos Adjuntos

Curso de Inglés como
Segundsa Linwug interti-
s ae Curso de Cen-

teida,

0 professor de lingua
¢ responsavel pela
mstrugio ngiistica,
O professoy de con-
tde, poda strugio

do conteido.

falamtes nativos e nio
nativos mtegrados pa-
ra g mstruglio do cen-
teiido, Falantes ndo
oy separdos puara

instrugie hngdlstea.



Carsos Tematicos Cursos Abrigados CuarsesAdjuntos

{F'oco na Avaliagiio)
Habilidades linghisticas Dominio do contetde, Dominie do contefide
¢ fungdes. {(na avla de confedo),
Dosminio das habilida-
des hngtisticas ¢ fm-
¢6es (na avla de lin-

eua).

O conhecimento das caracteristicas de cada curso, vistas acima,
sdo de grande importineia para que se possa estabelecer um paralelo entre eles
¢ a proposta de ensino inferdisciplingr a ser apresentada om breve neste
trabalbo.

Merece ainda destaque na area de Ensino do Conteldos, o
trabatho de Mohan (1979, 1986), pesquisador que se empenhou em
possibilidades de concretizacgiio, cada uma dessas possibilidades enquadrando-
sc em contextos especificos de ensino de linguas, como o ensino da lingua-alvo
para munorias linghisticas, em contextos de imersio em umversidades, etc,
Shih (1986) ¢ um dos pesquigsadores que aprofundou ainda mais essas
possibilidades de utiliza¢io do Ensino de Contetdos descrevendo cinco formas
de trabalhe com cssa abordagem, especilicamente para a modalidade escrita

e contexto universitario, tanto para talanfes nativos como ndo nativos.
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Apesar das inumeras mterpretages do ensino de linguas baseado
emn conteudos (cf. Brinton, Snow & Wesche, op.cit; Mohan, op.cit.. Shih,
op.cit., entre outros), a premissa bisica de todos esses pesquisadores e
educadores ¢ a de que a aprendizagem nfio envolve a linguagem de forma
mmpieq como um meto passivo de recepgaoc de conceitos. A aprendizagem,
bnguagern (Marland, 1977, apud Mohan, 1986). Nio ha mais como assumir,
portanto, que a aprendizagerm,de lingua ¢ a aprendizagem de conteudo estejam
totalmente separadas, como operagbes néo relacionadas (Mohan, 1986),

Brinton, 3now & Wesche (1989:03) apontam as seguintes razées
teoricay para o ensine de linguas baseado em contendos:

- a hinguagem  pode ser aprendida mais efetivamente usando-se conlendo de
mteresse e relevincia para o aprendiz - o que pode ser encontrado nas oulras
disciplinas do curriculo;

- pode-se focalizar formas e fungdes da lingua que methor servirde o aluno,
baseados em suas necessidades;

- o uso de comteudo "informal® ou auténtico percebido pelo aluno como

refevanie pode estimular sug motivagio e auxiliar na aprendizagem da lingua,

{grifo meu),

- programas baseados sm contetido aplicam o principio pedagdgico de que
qualquer cnsino deve ser construido com base na experiéncia prévia do alupo,
fovande em consideragio o conhecimente do aluno de conteddos de oulras
matérias ¢ do amblente académico, como de seu conbecimento na segunda
lingua;

- a lingua pode ser ensinada focalizande um uso contextualizado e nao
simplesmente pratica estrutural de exemplos fragmentados (a nivel de

sertenca) gramaticalmente corretos.

fow]
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- ofergcimento d¢ insumo compreensivel (¢f. Krashen, 1985), o que parece ser
condigio importante para que a aprendizagem/aquisigio ocorra;
- o ensino com conteudo estimula os estudantes a pensar e a aprender na
lingua-alvo, requerende deles informagdes sintetizadas sobre as aulas
expositivas ¢ lerturas;
- o conteudo oferece uma base cognitiva para a aprendizagem da lingua j& que
proporciona significado verdadetro e real. (Brinton, Snow & Wesche, op.cit.).
Muitas dessas argumentagdes sio semelhantes as de Widdowson
{1991}, que, como ja fol apontado, ¢ um dos que defendem a associagio do
ensino de LE ao ensino de outras disciplinas do cumriculo escolar. Segundo
afirma, se nés gueremos que nossos ahinos usem a lingua com proposito
comunicative ("use™), entdo precisamos ensind-los como reconhiecer ¢ criar
coeréncia, como interpretar o discursoll. A associagio do ensino de LE ao
de oulras disciplinas do curriculo parece resolver esta questdo para o autor,
Ele arpumenta com base nas ssguintes linhas de pensamento:
- as habilidades comunicativas se desenvolvemn pela combinagio de
habilidades lingiiisticas e pragmaticas (esiratégias interpretativas relacionadas
as convengdes do discurso, elementos ndo verbais, elc);
- quando s maioria dos alunos comega a costudar uma LE. eles ja
Cdesenvolveram. ou estio desenvolvendo, habilidades comunicativas em sua
lingua materna, incluinde habilidades comunicativas associadas as matérias

especiticas da escola

4
i

« Segundo Widdowson {op.cil. 1. o gnterwhimento do aso da lmgua {use™) requer que reconhesamos
que, pa producls de uma Sentensa NOS ERpTeRSAmDS Ua propos sicio de algum Hpo, e, nessa expressio,
pealimurics wn alo Hocusiondrio de algum tipo, O uso da logua tem a ver com nrczpcmm% e gty
docsciotnros que reallZin 23585 PropOsIocs. Proposinio © to Hocuciondro se combinam ertdo
parn formar o Jdisowse, A coerénciy, segondo este autor, tern o ver com a funrio tlocuciondria day
propasbyses, o seja, como elas s3o usadas para criar tipos diferentes de divcurso: reportagens,
deseriodes, explicagdes, & sssirn por diante, O leitorfouvinie entende a toeréncia reconhecsndo “ue as
praposiodes i forma e na ordem em que aparscern podern ser associadas com vaiores Uooucionarios
que ele aceiia Como aproprados,
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-

- ag habilidades Iiﬁ,gﬂisticag sdo especificas da lingua, mas as pragmdticas nio
o 50, estas jd estio disponiveis aos alunos;

- a associagdo de ensino de linguas ao ensino de outras disciplinas promove
urna transforéncia de habilidades.

Segundo aponta, ha trés maiores beneficios que podem ser
adquiridos com a associagido do ensmo de linguas ao de outras disciplinasg do
curriculo. Sio eles:

1 - O professor pode se apoiar em habilidades pragoeticas que o aprendiz ja
desenvolveu, ou estd desenvolvendo, sem ter que ajuda-lo a desenvolveé-las;

2 - Ao invés de ensinar habilidades lingilisticas gerais na L2, o professor pode
s¢ concentrar naquelas habilidades hngiiisticas que sdo mals unportastes visto
as habilidades pragmaticas do aprendiz; iste resuliana num ensmo ¢
aprendizagem mais eficientes;

"3 Ha uma mator motivagie do aprendiz para o aprendizado da lingua-alvo,
uma vez que o professor leva em consideragio os mteresses dos alunos.

Se retomarmos ag argumentagSes das autoras Brinton, Snow &
Wesche (op.cit.) ¢ as contrapormos as de Widdowson (op.cit), poderemos
notar pontos de semelhanga bfls.ikcas:

- 0 ensmo de lin_gua.s bascado em conteddo proporciona ao alune uma
aprendizagem além das formas da lingua-alvo simplesmente {o que, para
Widdowson, consiste no desenvolvimente da habilidade comumeativa do
aprendizy;

- a consideragio da experidncia prévia do aluno (na lingua materna, do
contetido da disciplina, ou de ambos concomitantemente), nesse Lipo de ensino,
parece promover um ensino/aprendizagem mais efetivos, pois o aprendiz

transfore habilidades (lingiiisticas e principalmente, as pragmaticas, segundo
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Widdowson) j4 adquiridas em lingua materna para o contexto de aprendizagem
de LE;
- 4 utilizagdo de conteados, verificados comwo relevantes e interessantes pelo

aprendiz, o motivam para o aprendizado da lingua-alva.

Lsses o aspectos do ensino de linguas baseado em contetidos ¢
do ensino de LE associade a confetidos de outras disciplinas do curriculo
escolar {segunde denominam Brinton, Snow & Wesche {(op.cit.), ¢ Widdowson
{op.cit.), respectivamente), considerados  comoe  variantes da  proposta
wterdisciplinar de ensmo de LE, contexto onde se desenvolveu o trabalbo
deseuvolvido nesta dissertaglio. A consideragdo de tmis aspecios revela a
proximidade entre o ensino de linguay com base em contetidos (de outras
disciplinas do curriculo escolar) com a proposta interdisciplinar.

Come ja foi apontado, nfio existe wma Unica interpretagio de
miterdisciphmaridade. Deste modo, faz-se necessario agora. apregentar algumas
deszas possivews interpretagdes, encontradas na lteratura, uma vez que esse
‘fermo esta sendo usado por nos (dentre do projeto "Interagiio e Relevinoia no
Ensino de Linguas) para wdentificar wna proposta de ensine de 1E. A
apresentagio dessas interprefagbes se faz necessdria para que se possa
explicitar ao lettor 0 que estd ge chamande de ensino interdisciplinar neste

trabatho, ¢ o que se entende por interdisciplinaridade segundo alguns autores.
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2.5 - interdisciplinaridade: possiveis interpretactes

Por volta de 1979, o tenmo interdisciplinaridade j4 era bastante
atual ¢ controvertido na Buropa ¢ Estados Unidos, enquanto que, no Brasil, era
adoutido como possibilidade para uma sistematizagio da educagio (Fazenda,
1979). o

Segundo Fazenda (op.cit.), esse termo niio possul um sentido
anico e pstavel, ¢ seu papel nem sempre ¢ compreendido da mesma torma.
Embora as distingdes terminolégicas sejam imumeras, o principio delas ¢

SCHHG O Mesm

& Interdisciplinaridade caracteriza-se pela intansidade das trocas entre
oy  especialistay e pelo graw de integracdo real das disciplinas no interior
de wm mesmo projeto de pasquisa

{ Japiassu, 1976, apud Fazenda, op.cit.)

Com a finalidade de esclarecer os problemas de terminologia
abrir caminho 2 uma reflexdio epistemelogica, Guy Michaud (1972) propoe
uma distingiio  terminoldgica em quatro niveis: mulll, plur, mler e
transdisciplinar. Esse documento serve como ponte de partida para wm grupo
de especialistas, que, em fovereiro de 1970, tenta estabelecer o papel da
interdisciplinaridade e seus vinculos com a universidade. Eles estabetecem a

elucidagio dos seguintes significados:

- Disciplina - comunto especifico de cophecimentos com suas proprias
caracteristicas sobre o plano de cnsino, da formagiao dos mecanismos, dos

metodos, das matérias.
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- Multidigciplina - justaposigio de disciplinas diversas, desprovidas de relagio

aparente entre elas. Ex; misica + matematica + historia,

- Pluridiscipling - justaposigiio de disciplinas mais ou menos vizinhas nos

dominios do conhecimento. Bx: dominio cientifico: maternitica + fisica.

- Interdisciplina - interagdo existente entre duas ou mais disciplings.  Essa
inferagio pode ir da sumples comunicagiio de idéias a integragdo dos conceitos
dirctores  da  cpistemologta, da  ferminologia, da  metodologia, dos
procedimentos, dos dados ¢ da organizagio referentes ao ensino e 4 pesquisa.
U grupo interdisciplinar compde-se de pessoas que receberam sua formagia
em diferentes dominioy do conhecimento (disciphinas) com seus meétodos,

conceitos, dados e termos proprios.

- Transdisciplina - resultado de uma axiomalica comum a um conunlo de
dizciplinas {ex: Antropologia ¢opsiderada cono "a ciéncia do homent ¢ de suas

obras”, segundo a definigiio de Linton (¢f. "L'nterdisciplinarité”, p.23).

M. Boisot, como Piaget e André Lichnerowicz, sio adeplos do
pasicionmmento de que a interdisciplinaridade € o instrumento epistemologico
capaz de alargar os limites da formalizagdo logico- matemdtica. E. Jantsch,
por sua vez, considera a questiio da interdisciplinaridade do ponto de vista dos
valores da sociedade global, levando em conta o triplo papel da universidade:
ensine, pesquisa ¢ servige. Ele vé a interdisciplinanidade como meio de auto-
renovacio ¢ como forma de cooperagiio e coordenagiio crescente entre as

disciplinas. Sua anilise supde uma modificagiio na atitude epistemologica de



compreensio do conhecimento, ao salientar a necessidade de uma finalidade na
orgamzagdo das ciéncias,

Diante dessa vanedade a nivel conceptual, Fazenda (op.cit) se
posiciona defimndo nterdisciplinaridade como o termo utilizade para
caracterizar a colaboragio existente entre disciplinas diversas ou entre setores
heterogéneos de uma mesma ciéneia, visando um eariquecimente mituoe. Nio ¢
ciéneia, mas ponte de encontro enire o movimente de renovagiio da atitude
frente os problemas de ensino ¢ pesquisa ¢ a aceleragio do conhecimento
cientifico. Surge como critica a uma educagio por "rigalhas” (fragmentada),
como melo de romper o encasulamento da universidade e incorpora-ta & vida,
urn vez que a torna mnovadsra ao mves de mantenedora de tradigfes,
(Fazenda, op.cit.: 412, A autora ainda aponta que, o valor e aplicabilidade
da wnterdisciphnaridade podoemn ser verificados tando na formagdo geral,
profissional, de pesquisadores, como meio de superar a dicotomia ensino-
pesquisa, ¢ como forma de permitir uma educagio penmanente,

Num projeto interdisciplinar, comumente muilas barreiras sio
gncontradas: as de ordem material, pessoal, institucional e gnoseelogica. Tais
barreiras podem ser trangpostas pelo desejo de cnar, novar, de ir alédm., Uma
das possibilidades de execugfio de tal projeto na universidade é a "pesquisa
coletiva” onde existe uma pesquisa-mide, que calalisa as preocupagdes dos
diferentes pesquisadores, e pesquisas-fiibas, onde cada uma pode apresentar o
seu pensar individual ¢ solitério (Fazenda, 1991: 18).

Come pdde ser observado, nenhum dos aulores ja citados se
refere & interdisciplinaridade em um nivel concreto, ou seja, de pratica de sala

do avla, Caracterizada  ora como ciéncia, ora como alilude, ou, como

Lw A autora se refere aqui & necessidade de transfornyar desde a sala de aula dos cursos de graduagiio em
focais de pesgquisy, que ela nde fque reservada apenas aos cursos de possgraduacio. (ol Fazenda,

TRL1E)
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cooperagao  entte as  disciplinas, as maltiplas  interpretagBes  de
interdisciplinaridade parecem mostrar que esse termo pode ser usado o
concebido de diversas formas.

Faz-se necessirio, portanto, explicitar ao leitor, o que esta sendo
chamnade de onsino interdisciplinar de LE peste trabalho, e suas possiveis
scmelhangas com as propostas de ensino de linguas baseado em conteddos, a
lembrar: o ensino lematico, a instrugdo abrigada de conteido, e o modelo

adjunto de metniugio.

2.6 - O Ensino Interdisciplinar de LE na Escola

Como ja pdde ser depreendido das consideragtes feitas no
prineire capitule desta dissertagdo, wma proposta de ensino nio se resume
num método de ensino simplesmente. Por fras de uma proposta de ensino,
exisie uma abordagem, que determina o planejamento de curso, o8
pracedimentos metodologicos © escolha de material didatico, assimn como a
avaliagio (como pode ser visto no Modelo de Operagio Global de Ensine de
Linguas, proposto por Almeida ilhe (1990).

A abordagem norteadora dessa proposta de ensino € o
Progressivisino, que, como tambeém foi visto, ¢ uma das vertenles da
abordagem comunicativa de ensino de linguas (cujas caracteristicas principais
ja foram tratadas no capitulo 1.

A proposta nterdisciplinar de ensino de LE surge no contexto
nacional em duas vertentes: no ensime de LE (nglés) no 12 Grau (5°, 6% ¢ 7°

séries) em Pscolas Pablicas; ¢ ne ensino de portugués como LE na



universidade (graduagiio). Com base na sugestiio tedrica de Widdowson
(1991}, essa proposta tem por objetivo associar o ensino da LE a contetidos de
outras disciplinas do curriculo escelar, para que tanto contetido como lingua-
alvo sejam ensinados. Essa proposta poderia ser definida entdo como o ensino
de LE com contendos de outra(s) disciplina(s). Com a escolha da(s)
disciplina{s} ficando a critéric do professor, que leva em consideragio os
mieresses e necessidades de seus alunos ( 0 que pode ser alcangado através de
ama posturn abeita a sugestoes em sala de aula, e, afravés da utilizagio de
questiondrios, enfrevistas, ¢ diarios dialogados (como pode ser observado em
minha experiéncia enquanto professora-pesquisadora dentro dessa proposta).

O que precisa ser esclarecido € que o professor de linguas ndo
precisa ser wm espectalista na area do contedido sendo frabathado (o que deve
ser explicado aos alunos desde o principio). O «que. na verdade, se exige do
professor, nessa proposta, ¢ que ele tenha um bom corhecimento desse
contettde (0 que implica em estudo, e intercBmbio com o prolfessor da
disciplina em questio), e, bom conhecimento da lingua-alvo, uma vez que ela
sera usada em grande parte da aula; na apresentagdio dos contetdos, na
orientagin dos alunos, na interagio com eles, nas explicagdes de sitematizagio
da lingua-alvo (quando necessario). O uso da lingua matemna fica sendo
considerado commo estratégico, quando o professor percebe que mesmo fazendo
uso de mimicas, ¢ de instrumentos extra-linglisticos (como mapas, cartazes,
desenhos feitos na lousa, por exemplo), ndo conseguc se fazer entender pelos
alunos,

Seguindo o mesmeo esquema, ja utitlizado para apresentar os
cursos Tematico. Abrigado e Adjunto, a proposta de ensino interdisciplinar de

LE pode ser entendida da seguinte forma:
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- Principal propésito: Ajudar o aluno a adquirir uma competéncia
comunicativa na LE, ou seja, um conhecimento de gramatica e blocos lexicais
adaptaveis, uma capacidade abastrata para o uso coerente e apropriado da
linguagem em situagdes reais de interagéio e negociagdo (Almeida Filho, 1993),
e, ajuda-lo a dominar o conteido sendo estudado nessa lingua.

- Formato Instrucional: Curso de LE com contelidos de uma ou mais
disciplinas do curriculo.

- Responsabilidades Instrucionais: O professor de lingua € responsavel pela

nstrugdo lingiiistica e de contetdo.

- - Populagdo de Alunos: falantes nio nativos.

- Foco na Avaliagio: Dominio do conteudo e das habilidades lingiisticas ¢

fungdes.

A partir desse resumo de caracteristicas distintivas, e retomando
os ja apresentados, pode-se perceber uma certa semelhan¢a (ainda que
superficial) cntre a proposta de ensino interdisciplinar com os cursos Tematico
¢ Adjunto. Com o Tematico, uma proximidade pode ser percebida pois
ambas (propostas de ensino) trabalham com tdpicos no ensino da lingua-alvo,
com a diferenga de que na proposta nterdisciplinar, esses opicos se
relacionam. Ou seja, o ensino tematico, ao estruturar suas umdades, ndo pensa

na disciplina, isto €, pode-se elaborar diversas unidades com conteudos

distintos de varias areas de conhecimento. No ensino interdisciplinar, pensa-se

primeiro na disciplina, e, a partir dai, exploram-se temas e topicos inclusos
nessa area.

A semelhanga com o curso Adjunto se da ao nivel de objetivos
de curso, ou seja, o de levar o-aluno a elaborar conhecimentos ¢ a lingua-alvo

concomitantemente.



Tendo tratado da definicBo de ensinoe interdisciphinar, sua
concepgao a nivel tedrico, principalmente (pois, o nivel pratico, de sala de
avla, sera visto com mais especificidade no capitulo 3, de andlise dos dados),
urge agora tecer algumas consideragdes a respeifo da concepeiio de interagio
adotada neste trabatho, Tratar de mieragdo se faz wma tarefa essencial aqui,
cunivez que a analise dos dados serda feitza com base principalmente no
contexto de sala de aula, onde se deram as inferagBes professor/aluno,
aluno/aluno, professor/ alune Jfeontetdo interdisciplinar, conlipurande o

provesso de ensino/aprendizagem da LE.
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2.7 - Concepgiio de Interagdo

Muitas sio as concepgbes de imteragdo existentes na literatura
(Freire, 1970 © 1983; Orlandi, 1981 ¢ 1983; Cazden, 1988, Enckson, 1991
Pakhtin, 1981. Mey, 1987, entre outros), o que lorna a questdo polémica e
comploxa, podendo ser entendida de varias formas, e incitando cada vez mais a
pesquisa académica (cf. Almeida Filho et alii, 1992; Kleiman {org.) 1991, entre
oulrosy.

O termo inderagde esti sendo concebido neste trabalho como
atos de comunicagio, delinsados a partiv de wma relagdo de reciprocidede de
centidos entre dois ou mais interlocutores (Santog, op.cit.: 148), sendo que
esses atos podem apresentar caracteristicas e estilos diversos.

Muitos sdo os trabalhos que tratam da andlise da interagao, entre

eles, Gumperz, 1982, 1986, 1993; Tannen, 1984, 1986; Tamnen & Wallat,
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1987, Schultz, Florio e Erickson, 1982; Erickson e Schultz, 1981, 1982,
Sinclair & Coulthard, 1975; Dabéne et alii, 1990, entre outros.

Intre eles, merecem ateng2o especial neste trabalho os estudos
de Gumperz {1982, 1986 e 1993) da linha da sociolingiistica interacional; de
Tamen (1984, ¢ 1986), Tannen & Wallat (1987); Schultz, Florio e Frickson
(1982), e Erickson e Schultz (1981 ¢ 1982), por trazerem consideragdes
unportantes a respeito do momento da interagiio, tratande de concepgles,
COmMG: contexios interacionais, pistas conlextyais, estruluras de participagio
na interaydo, entre outras, constituindo nogdes essencials e relevantes para a

andlise dos dados deste trabalho, e que serdo vistas a seguir.

2.7.1 - A Interaciio em Sala de Aula

A wmteracile em sala de aula, contexto onde serdo analisadas as
manifestagoes da motivagiio dos alunos para aprender a LE neste trabalho,
segue algumas normas comuns a qualquer mieragio face a face. Este tipo de
interagio (face a face) pode ser concebido como um trabalhio social ¢, como
tal, segue principlos orgamizacionals proprios - regras implicitas de
comportamento - que regulam e onentamn a  situagdo  social  de
desenvolvimentol3(Rech, 1992).

Falar, portanto, em qualquer interagiio, nélo signifca simplesmente
uma questio das pessoas dizerem o que querem, ¢ quande querem (Gumperz,

1986). E preciso ter competéncia comunicativa para saber identificar a etiqueta

interacional ou comunicativa adequada para o momento, ¢ saber momtorar os

o Ui situagdo sociad € um ambiente de mutuas possibilidades de monitoragio, podendn ocorrer em
qualguer lugar em que um como os dermais individues descubrarnese com 206550 uns ace oULros ¢ B que
siibuar Wt sertido ao que se passa entteles (Gollmen, 1972),




diversos contextos que vio surgindo ne decomrer de uma interagiio (Schultz,
Florio ¢ Enckson, 1982). As pessoas regulam suas falas ¢ determinam o que
viao chzer, portanto, de acordo com o contexto em que se encontram e e
_acordo com suas expectativas (Gumperz 1982; Tannen & Wallat, 1987).

As mudangas de contexto devem ser percebidas através de sinais
enviados pelos participantes, tals como mudanga de tom de voz, do ritmo da
fala, do topico ou do uso do cbdige linglistico, além de mudangas de postura,
da diregiio do olhar, da expressiio facial ou ainda pela alteraglio no nimero de
falantes e ouvintes (Hymes, 1974), As pistas ou sinais de contextualizagio
formam o quadro ou enquadramento interacional do momento. Gumperz (1982,
1993y define pistay comtextuais como ag caracterisitcas superficials da
mensagem, alravés das quais os falantes e os ouvintes interpretam a interagio,
como o contetdo seméntico deve ser enlendido ¢ como cada oragio se
relaciona com o que a precede efou segue. Um guadro ou enguadramento
interacional ¢ aquilo que estd acontecendo na interag8o no momento, um
conjunto de mensagens ou agdes signiﬁcativas que servem como intrugdes ao
ouvinte para que este possa atribuir significado aos enunciados de uma
determinada atividade, num dado mstante (Tannen & Wallat, 1987).

A interagiio face a face ¢, porlanio, uma interagio dindmica, em
que as pessoas cstio continuamente trabalhande sua  postura, seus
alinhamentos (uns perante os outros), negoclande seus objetivos ¢, sobretudo,
negociande o contexto de fala, dentro de um contexto de agho.
Consequentermente, as mudangas de alimhamento e de_ quadros interacionais
também sio continuas, pois nascem do quadro ¢ do almhamento anteriores dos
participantes em relagiio uns aos oufros (Tannen, 1936).

Partindo-se desses pressupostos teoricos tratadoes até aqui, pode-

s¢ constatar que a andlise da organizagle social de uma anla ndo se mostra
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como tarefa das mais simples. Reconhecer o estilo de um professor, identificar
como ele sinaliza os diversos quadros interacionals, ou o quadro predominante,
¢ apenas um passo no complexo estudo da interagiio em sala de aula, Cada
um dos contextos de aprendizagemn no desemrolar de uma aula envolve
diferentes modos de interagiio ¢ de aprendizagem e, consequentemente, cada
contexto requer o uso de diferentes padrdes para a avaliagio do
comportamento e para a mterpretagio do que esta acontecendo. Também faz
parte do processo de aprendizagem a fwmibiarizagio dos alunos com ag
estruturas - contextos e micro-contextos - de uma aula. Eles vio, aos poucos,
percebendo e compreendende como as transigbes entre as atividades sio
sinalizadas e quais as estratégias comunicativas que funcionam para ganhar a
atengdo do professor ou para garantir a cooperagac dos colegas. Segundo
Gumperz {1986}, quanto maior for a fanuliaridade do aluno com as sutilezas da
organizagiic social da aula, maior serd seu acesso as oportunidades de
aprendizagem.

O trabalho de Rech (1992) merece atengdo dentro desta
dissertagdo por observar a organizagio social de algumas aulas!d, em contexto
de ensino publico, focalizande como professores e alumos sinalizavam a
interpretagio do que estava acontecendo nessas aulas, e, como conseguiam a
cooperagio uns dos outros para construwr esse momento. Partindo tambem de
uma abordagem ds sociolingiistica interacional (Gumperz 1982, 1936) ¢ da
etnografia da comumnicagio (Gumperz e Hymes 1964, Hymes, 1963), a autora
aponta dois quadros interacionais predominantes, percebidos na amalise de
seus dados de pesquisa: um formal ou institucional, ¢ outro conversacional,

gquadros esses resultantes principalmente do estilo (cf. Tannen, 1984) dofa)

M. Rach {op.cit.} acomparhou as aulas e trés professores { de maternatica, Geografia, e Porfugués)
“iwima 5° série de escola pablica. A turma era cornposta de 41 alunos {19 meninos ¢ 22 meninas), com
shade media entre os 10 e o5 12 anes,



professor(a), formal ou conversacional . O primeiro quadre foi denominado
Jormal devido ao alinhamento do professor aproximar-se mais das expectativas
de assimetria de status na relagiio com os alunos. O segundo, foi denominado
conversacional por ter wma estrutura mals proxima 4 conversagio realizada
rolineiramente entre amigos no dia-a-dia. Cada um destes quadros ¢ formado
por diversos subquadros, que moldam as atividades de fala que vio se
desenrolando no decorrer da interagiio. Estes dois quadros sio decorrentes
pnmordialmente dos esquemas de conhecimentc dos participantes. Os
esquemas de conhecimento, ou esquemas cognitivos, sio estruturas de
natureza ndo-interacional {(Ribewo, 1991, apud Rech, op.cit), que dizem
respeite a qualquer experineia prévia do individuo, levando-o a criar
.expactatwm sobre tudo aquile que the € familiar. Tannen ¢ Wallat (1987),
definern csquema cognitive como ay expectativas dos participanies sobre as
passoas, of chjglos, o5 eventoy e as Sitwagbesy no mundo, conforme
classificadas a partir de alinhamentos das pessoas mima interagdo especifica
(p.207). Essa definigio nos remete as concepgles de cwltura de aprender e
habitus de ensinar (j4 vistas no 1° capitulo desta dissertagio), pois tanto a
cultura de aprender do aluno, como o habitus de ensinar do professor sio
conjuntos de disposigfes desses sujeitos adquiridas de uma experiéneia de
vida prévia, fazendo surgir uma série de expectativas com relagiio as pessoas,
colsas, situagbes, efc. Segundo aponta Rech (op.cit), sfio as expectativas
partithadas que governam e controlam uma interagiio, pols, caso conlririo, nido
hda enveolvimente conversacional ¢ a mntéragdo ndo se desenvolve. As
expectativas da escola, explicitas e implicitas, traduzem-se em suas praticas
podagdgicas © em seus curriculos, determinando certos comportamentos
"ideais” de alunos ¢ professores quanto a disciplina, a ordem ¢ i boa formagio

dosg individuos.
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Conforme Rech (op.cit.) pdde constatar em suas observagdes de
campo, o quadro institucional (ou formal), decorrente do estilo formal do
professor, for o mais frequente. Segundo a autora, o professor apela mais ao
poder do que & solidariedade (Magalhiies ¢ Costa, 1988: 151.) Nesse quadro,
Rech aponta duas estruturas de participagiio basicas, com base na obra de
Erickson e Schultz (1982):

D) a prnimeira delas apresenta o professor invariavelmente como falante
prunario, ou seja, € aquele falante que tem a palavra no que pode ser chamado
de "conversa principal”; podendo nomear o(s) aluno(s) que ra(do) receber a

palavra logo depois dele;

) o segunde tipo de estrutura de participagiio mais frequente adotada pelo
professor de estilo formal € aquele em que o professor dirige o enunciado a
“fads o grupo. Quando ele adota esta estrutura de participagio, ele nfio quer ser
interrompido, nem espera que alguém tente ocupar o tumo!3, Este tipo ¢ mais
frequente nos momentos de explicagio do contende, orientagio de trabalhos ¢

censura de comportamentos do grupo como um tado.
-5

No " quadro interacional onde o professor possui  estilo
conversacional, Rech (op.cit.) aponta que embora sendo a autoridade mixima
da sala de aula, o professor pode conduzir a aunla ¢ monitorar as atividades
com um menor grau de formalidade e menor rigidez no controle dos turmos. No
quadro conversacional, as falas simultineas e as sobreposiges nido sdo vistas
como fransgrossio a ordem da interagio, desde que ninguém tenha parantido o

seu espago conversacional como falante primirio do grupo. Embora a estrutura

300 termio "turno® estd sendo ukilizedo por Rech (op.cit.} para carackerizar o sistema de trocas verbals,
segundo Sacks, Jchegloff e Jetferson (1974).
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de uma aula conversacional apresente maior maleabilidade, ainda assim seus
participantes ndo estiio numa relagdo simétrica, como a de uma conversagio
mformal. Num mapeamento de instincia da conversagiio em sala de aula
{Gregn e Wallat, 1981, apid Rech, op.cit.), foi constatado que, pela natureza
de seu papel, cabe ao professor determinar a estrutura ¢ a diregiio da interagio
na aula. Os alunos ndio tém direite de vetar tépicos, nem o contelido
programatico proposto pelo professor, & nem as orientagdes disciplinares que
regulam o comportamento deles e estabelecem a ordem da sala. Mesmo nas
situsgdes mats "abertas”, ¢ o professor quem determina o topico ¢ quem
controla a distribuigio dos tumoes e quantidade de fala dos alunos (Green e
Wallat, 1981: 175, apud Rech, op.cit.).

Desta forma, a diferenga basica entre os estilos dos professores
ndo esta no poder de confrole da situagio interacional. Segundo Rech
{op.cii.:61), faz parte do papel do professor esse controle. A diferenga se
encontra na forma de exercer esse poder e de implementar ag regras
iteracionais, na forma explicita ou de :fon.'na unplicita, mifigada, projetando
maior assimetria ou maior sumetria, amenizando a hterarquia dos papéis.

Apesar do professor ter um papel social de maior poder, no
quadro conversacional ele ndo utiliza explicitamente este poder para "donunar”
a inferagio. O contrele de distribuigiio de tumos obedece a normas sociais
subjacentes da interagio em sala do aula, ¢ méio ¢ tdo rigido quanto o centexto
mstitucional. Frequentemente, aponta Rech {(op.cit), os alunos conseguem
introduzir t4picos de interesse imediato ¢ verem-ne respaldado pelo professor,
ainda que depois, este volte ao tdpico agendado como ligho do dia. Ha,
portanto, no quadro conversacional, uma maior espontaneidade e informalidade
na candidatura e ocupagio da palavra conversacional, ao contrario do que

acontgce no quadro mstituclonal. Em suma, no quadro conversacional existe
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um malor equilibrio entre a solidariedade ¢ o poder. O poder dilui-se em
formas mitigadas de expressio, que atenuam a hierarquia existente. Embora se
saiba que a mteragdo estabelecida seja emmentemente assimétirica (peia
diferenca de idade, experiéncia, dominio de infonmagio e nivel de
conhecwmnento), ocorre uma insistente busca de maior simetria do professor
com seus alunos,

Ha ainda outras trés estruturas de participagdo (cf. Enckson e

Schultz, 1982), citadas por Rech {op.cit.), em seu trabalho. Sio elas:

) o tercewro tipo de ostrutura. de participagio ¢ aquele que possui um Gnico
espago conversacional e tados os participantes estiio engajados nele, podendo
haver win consideravel nimero de falas sobrepostas. Schultz, Florio ¢ Erickson
(1979), distingtiram 2 sublipos dentro desta estrutura:

Hi-a) o primeire ¢ o mais coiMum € OCOITe eml varos momentos. na
apresentacdo da agenda de topicos do dia, na revisio da asula anterior, na
oricntagdo de trabalhos, na explicagio do conteudo, e, em algumas vezes, até
mesmo  durante a comregdo dos exercicios. Ha al uma Gnica palavra
gonversacional com muiltiplos niveis de participagio: prinwrio e secundirio.
Em termos de papéis discursivos, o falante e o ouvinte primarios (no caso
gxemnplificado pela autora, a professora e uma aluna), t&m os mesmos direitos
¢ quase as mesmas obrigagSes que no tipo 1, isto ¢ | enderegar o enunciado 4o
grupo, ouvir a resposta e responder quando’ necessario. Os direitos ¢
obrigagoes dos ouvintes e falantes secundarios também sio os mesmos que no
tipo I, sendo-lhes acrescentado o direito de fazer comentarios sobre a
conversagio primaria. Tais comentarios podem ou nio receber atengdo ou

screm respaldados por qualquer outro membro do grupo;



il-b) o segundo apresenta wm Unico espago conversacional intercalado. Af, a
explicagiio do professor desencadeia uma série de perguntas e comentarios
sucessivos que faz com que a palavra conversacional fique suspensa. Virios
ouvintes primdrios, ou seja, varios alunos, discutem ao mesmo tempo a
informagio recebida e fazem comentarios a partir do que oulros colegas estio
dizendo. Neste tipo de situagiio existe um  espago conversacional
(conversational pool), onde sio langados os varios comentirios. os papéis
discursivos sdo s0 dois: falantes e ouvintes:

“-7og falantes langam suas observagbes para dentro de um Umico espago
conversacional, sabendo de anternfio que as mesmas poderdio ser aceitas ou
contestadas.

- o8 ouvintes devem ao menos demenstrar estar prestando atenciio naquilo que

-

os outros estio dizendo. Contudo, ao contrario da estrutura (formml) do
segundo tipo (D), eles tém o direito adicional de emitir comentdrios durante as
observagdes dos oufros, sem tais comentarios serem  {ommdos como
interrupgoes.

Lste tipo de estrutura de participagdo acontece normalmente
acompanhando assuntos que ndo sejam relactonados ao contéudo programatico
da mateéra.

A quarta configuragdo {IV), costuma ocorrer no inicio da aula,
logo que o professor entra & enquanto ele e os alunos se preparam para o inicio
das atividades. Também acontece nos momentos de transigio de atividades,
come no final do tempo dado para a resolugio incividual de exercicios,
enquanto se aguarda que alguns alunos terminem a atividade para se miciar a
corregio. I uma estrutura com virias sobreposigles de turno, com diversas
palavras conversacionais cm andamento ao mesmo tempo, geraimente

reconhecida pelos participantes como sendo uma "confusdo”. Ha muilas
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zobreposiglies de falas, pois o grupo divide-se em diferentes sub-grupos que
conversam sobre topicos distintos.

A quinta configuragio (V), € aquela em que o professor dirige o
enunciado a todo o grupo e este responde ou complementa o enunciade do
professor. E a estrutura de participagiio mais adotada no momento da revisio
te um contende. Neste quinto tipo, hi uma palavra conversacional por vez
Professores ¢ alunos ocupam, altemadamente, posiges de falantes ¢ ouvinle
primarios, sendo que:

- o falante primirio ¢ o professor, que dirige a sua fala ao grande grupo, tendo
o direito de ocupar sozinho o seu espagoe conversacional. Terminada sua fala,
ele presta atengfo na fala dos outros falantes primarios;

- 0 ouvintes primarios, todos os alunos, prestam atengido no falante primirio, ¢
responderm quando necessario, sendo que ocupain a palavra em conjunto,
proferindo o mesmo enunciade ao mesmo tempo.

Nesta estrutura de participagio, ndo bd (ou, ac menos, nio
dovernia haver) ouvintes secundarios, poig todos devem prestar afencio

ativamente sendo convocades a participar, tomando a palavra.

A manutengio de wm quadro interacional, como pode ser
depreendido  dessas  multiplas  configuragdes, resulta de um  trabalho
coordenado, conjunto, que é realizado pelos parlicipantes da inleragio. Em
sala de aula, professor e alunos utilizam-se continuamente de tragos (ou pistas)
contextuais (Gumperz, 1982, 1993) que lhes permitam tanto manter quanto
mudar quadros interativos de situagdo para situagdo. Esses tragos estiio
relacionados aos esquemas de conhecimento (Tannen & Wallat, 1987), que
regulam o comportamento do individue de acordo com sua percepgdo do que

esta acontecendo no momento e de acordo com sua experiéncia previa.
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Rech (op.cit.) retoma na conclusio de seu trabalho que o
professor de estilo formal projeta mator assimetria na relagiio professor/aluno,
explicitando seu poder. Por sua vez, o de estilo conversacional, expée seu
poder de wma forma implicita, ficande a hierarquia de papéis mitigada pela
projecido de uma maior simetria na interagdo. Neste (ltimo estilo, em geral, ha
um maior envolvimento dos participantes nas atividades da aula, pois nela se
permite uma maior variedade de configuragdes de estrutura de participagio.

Rech (op.cit) amnda aponta que os estilos nfio se caracterizam
unicamente pela presenga de um determinado tipo de estrutura de participagio:
om uma auia com umt determinado estilo, podem surgir quadros diverses, que
exigem cstruturas de participagio diferentes. Tals quadros orgamzam a aula e
ajudam a determinar a quantidade de informagoes repassadas ou traballadas
em uma ligio {e/ou dia letive).

Outro apontamento da avtora, de implicag8es imporiantes para a
analise dos dados deste trabalho, € de que nem sempre os participantes de uma
aula se entendem sobre o gue estd acontecendo agui, com relagio a atividade
de fala. E o que ¢ pior, em muitas sifuagdes, eles estiio predispostos a se
entenderem mas ndo conseguerr. O uso inadequado das pistas confextuais € a
interpretagtio errada de tais pistas mostrou-se um fator importante na criagio
desses desentendimentos (Rech, op.cit.:127). Infeltzmente, aponta a autora, a
grande maioria dos professores niio estd atenta a metamensagem dos alunos e
avaliam-nos pelo seu comportamento imediato, produzido, muitas vezes, por
expectativas diferentes e esquemas cognitivos ncompletos, em formagio,
Sentido-se ameagado, o professor reforga wm comportamento autoritavio, pois
dessa forma, terd justificativa na prépria instituigdo para seus atos distanciados

g nfic.convergentes.
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O problema de falta de motivagdo dos alunos, segundo deduz
Rech (op.cit.), tem como uma de suas causas os constantes conflitos
interacionais em sala de aula.

Com base nas consideragtes tedricas apresentadas, € na analise
apresentada nos estudos ds Rech (op.cit.), pretendo dar inicio 4 analise dos

dados propriamente difa. —



CAPITULO 3



3. Introducio

Apos haver tratado de concepgies tedricas importantes no
capitule anterior, a saber, de "motivaghe” {com a apresentagdo de trabalhos
académifos considerando (ou ndo} o confexto de sala de aula para a andlise
dessa vanavel); de "ensino interdisciplinar” (contexto onde se desenvolveu o
estudo sendo apresentado nesta dissertagao) e, de "interagldo”, acatando
concepeles apresentadas por Guimperz (1982, 1986, 1993), Enckson e Shullz
{1981, 1982), entre outras ja abordadas, pretendo iniciar neste capitulo a analise
dos dados, procurando coostruir uma interpretagiio guiada pela pergunta de
pesquisa, norteadora deste estudo; como se manifesta a motivagio dos alunos
para aprender LE em sala de aula no contexto de ensino interdisciplinar? Ha
fatores que parecem estimular ou desestimular essa varidvel nesse contexto?

A fim de alcangar o objetivo proposto, sera feita uma macro
andlise dos dados, considerando: anotagfes de campo feitas de todas as aulas
do ano letivo (totalizando 27 aulas duplas), os diarios dialogados dos alunos
(28), de todas essas aulas, e, as transcrigdes das aulas gravadas em audio ou
video {totalizando 10 aulas duplas).

A interpretagiio desses dados serd feita com base na concepgio de
molivagdo apresentada por Skehan (1989). e nos trabalhos de Viana (1990),
Calvin (1991), Terry (1992), e Medley (1992), principalmente, para a
identificagio ¢ analise de fatores influenciadores da motivagio dos alunos para
a aprendizagem da lingua-alvo. Posteriormente, os dados serdo retomados
através de uma micro andlise, onde serio enfocadas duas aulas do ano letivo,
uma do primeiro semestre, e outra, do segundo, selecionadas segundo criterios a

serem explicitados adiante. As transcrigbes dessas aulas serdo analisadas a fim



de se observar nelas manifestagGes da motivagio dos alunos na interagio com
os  colegas/professora/contelido  imterdisciplinar,  Algumas  concepgdes
apresentadas por Gumperz (1982, 1993); Enckson e Schultz (1982); Tannen ¢
Wallat (1987); Tannen (1984, 1986); assim como alguns argumentos levantados
na analise de Rech (1992), serdo considerados nesse momento. Af, os didrios
dialogados ¢ anotagbes de campo poderdo ser retomados, assim como frechos
de outras aulas transcritas que se apresentarem como relevantes, relacionados a
manifestagiio da motivagio dos alunos para aprender LE em sala de aula.
Prosseguindo com o frabalho de analise, serfio apresentados oy dados obtidog
dos questiondrios de mot.ivag’fio (aplicados no meto ¢ no final do ano),
analisados juntamente com a entrevista gravada com os alunos na pendltima
aula do ano letivo.

Antes de dar inicio a analise dos dados propriamente dita, faz-se
necessario explicitar os perfis dos sujeitos envolvidos neste estudo - alunos ¢
professora regente (como ja exposte, a autora desta dissertagio).

Embora este estudo tenha como enfoque principal o aluno de 1°
Grau de escola pablica aprendendo LE em contexto de ensino inferdisciplinar,
mformagdes a respeito do professor responsivel pelo desenvolvimenlo dessa
proposta de ensino ndo podem ser omutidas. Elas se fazem necessdrias, uma vez
que podem, de algmma forma, contribuir a explicagdo do porqué de suas
atitudes em sala de aula. Essas atitudes, segundo Roa Polanco (1989), sio
apontadas, entre outros aspectos interativos em sala de aula, como um dos

Fatores influenciadores da afetividade do aluno nesse contexto.
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3.1 - O Perfil do Professor

Mestranda em Lingiiistica Aplicada em uma universidade
paulista, graduada hd trés anos em Letras (egressa em 1990), pela mesma
universidade, munha experi@neia com o ensino da LE anfes de dar inicio ao
desenvolvimento da proposta de ensino niterdisciplinar na 3% série analisada
neste frabalho, pode ser resumida em irés anos camo professora em Instituta
Particular do 1dioma, ¢, seis meses como professora de uma 4° série de 1° Grau
em escola publica, onde det andamento a proposta de ensino nterdisciplinar
miciada por uma colega do Projeto "Interagiio ¢ Relevancia no Ensine de
Linguas”.

Pode-s¢ depreender dai que }3 possuia alguma experiéncla no
ensino de LE com contetidos de outras disciplinas, porém, seria a primceira vez a
ensinar numa 5° série.

A escolha de uma 5* série ndo foi aleatoria. Buscavamos {dentro
do Projeto) intciar nossa proposta de ensino com alunos que néo tivessem tido
(se possivel) experiéncia prévia de aprendizagem de LE na escola. O objetivo
cra acompanhar esses ajunos também nas séries seguintes a fim de poder
analisar o processo, sem interferéncia de uma cultura de aprender advinda de
experiéneias outras de aprender linguas. Observando-se qual o tipo de interagio
g como ela se construinia nesse contexto especifico de ensino/aprendizagem, se
procuraria verificar o processo de construgio da aprendizagem da lingua-alvo
nesses termos.

Conhecedora das dificuldades (de ordem burocrdtica, enire
ouiras) normalmente encontradas para se desenvolver projetos de pesquisa nas
escolas, dei inicio 4 visitagio das direces de varias escolas publicas da

pidade no inicio do ano letive de 1992, apresentando um documento que
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continha a  descrigio da proposta de ensino inferdisciplinar, seug objetivos e
resuitados esperados. Nédo havia critérios pré-estabelecidos para a escolha das
escolas vigitadas. Procurer apenas descartar as mais distantes, de bairros
periféricos, evitando assim possiveis problemas de locomogio.

Duas escolas ptblicas de bairos centrais da cidade se mostraram
abertas ao desenvolvimento do Projeto. A escolha de uma delas se deu com
base no§ horarios das aulas de LE das quintas séries, que tinham que ser
compativeis com o meu tempo disponivel. Como ja exposto no 17 capitulo desta
dissertagio, depois dossa ctapa, haveria a necessidade de que o professor de LE
concordasse em ceder as aulas de uma dessas séries para que a proposta de
ensino interdisciplinar  pudesse sm levada a efeito. Nesse sentido, as
circunstancias foram favoraveis,

Curnpre agora tratar mais especificamente do perfil dos alunos da
52 série quoe foi palco do desenvolvimento dessa propesta diferenciada de ensino

de LE.

3.2 - O Perfil dos Alunos

Trinta ¢ dois alunos (em meédia) freqilentaram as aulas de LE
durante o ano letivo. Vinte e oito alunos foram considerados na andlise dos
dados: quinze meninos ¢ freze meninas, por terem acompanhado o curse do
inicio a0 fim, mais especificamente, de 13/03 a 27/11/92. A idade média deles

variava entre 10 a 12 anos. Acima desta média, ja oxperimentando o inicio da
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adolescéncia, havia séte alunos: trés meninos (A5, R15 e R16) e quatro meninas
(C27,F28 Le V). Suas idades variavam entre 13 a 15 anos.

Essas informagdes puderam ser obtidas através do primeiro
questionario de motivagio (vide Apéndice IT), aplicado no primeiro dia de aula
(13/03/92)2, Os outros dados obtidos, configuradores do perfil desses alunos,
serdo tratados a seguir.

Com excegiio de um aluno, todos afirmaram ver unportancia 1a
aprendizagem de LE na escola, embora nio soubessem justificar com clareza
suds opinides. Enfre os argumentos mais frequentes estavam: tme a LE ¢
"bomita", "interessante”, que "gostam” dela, que podem "viajar para o exterior”
¢ "se comumcar com cstrangenros”.

A atitude em relagiio a lingua-alvo mosiron-se positiva, de um
mode geral. Ela foi identificads como "Gtil” (1° lugar nas escolhas),
"miteressante” (2° lugar), ¢ "bonita® (3° lugar), Quatro alunos rnarcaram a
alternativa "dificil”, e apenss um aluno marcou a alternativa "natil”.

Corn respeito ds expectativas dos alunos em relagio ao curse/
material didatico/ professor, os dados revelaram que os alunos esperavam "falar
bam” a lingua-alvo, "escrever”, "entender bem”, e "ler textos” (estando esses
ttens em ordem decréscenic de preferéncia). Esperavam tambeém que o curso
fosse dado todo na lingua-alve (apenas 4 alunos apontaram para o uso de inglés
¢ portugués em sala de aula), e, no tocante a necessidade da utilizagio de um
fivro didatico, o grupo pareceu dividido: metade dos alunos se mostrou a favor
da adogdo de um livro, argumentando principalmente que "seria mais facil de

estudar”, e o restante manteve a posigio de que "se o professor sabe explicar, o

P A identidade dos alunos estd ge limitande aqui &s irdciais de seus pomes.  Alunos compartilhando de
grm mestna inictal eetfosendo identificados tarnbém pelo seu miimerc correspondente da lista de
rharnade,

I . Cumpre ressallar que os vinte e oito alunos, considerados nesta andlise, responderam a esse
questionirio.



lrvro didatico nio seria necessario”. Essa dependéncia on necessidade do livro
Jdidatico, expressa por alguns alunos, revela que eles tém (e tiveram), nesse
material, muitas vezes, seu Unico referencial de contato, tornando-se o mesmo
responsavel pelo conhecimento que esse aluno vai adquirtir {ou adquiriu)
durante o seu processo educacional (cf. Santos, op.cit.). Quandoe o professor se
constitul no referencial de contatd principal do aluno nesse processo, o livro
didatico parece nio desempenhar um papel tio decisivo ¢ imprescindivel.

O significado da aprendizagem de uma LE para esses alunos foi
apontado atraveés das seguintes alternativas (em ordem decrescente de escolba):
- possibilidades de viajar, visitar outros paises;

- garantias de um bom emprego no futuro;
- possibilidades de se comuntcar com estrangeiros;

As duas dltimas alternativas que se refenam 4 possibilidade de
enriquecimento  cultural, e, de entendimento melhor da prépria lingua via
aprendizagem da LE, foram muito pouco assinaladas.

Segunde a grande maiona dos alunos, seus pais achavam
mnportante que eles aprendessem uma LE na escola. Trés alunos afirmaram
desconhecer a opinido dos pals a esse respeito, e, outros trés apontaram que os
piig ndo achavam tumportante esse tipo de aprendizagem na escola.

A ultima questdo revelou que nenbum dos alunos ja havia tide
gualquer experiéncia de aprendizagem da LE em cursos particulares do idioma,
Com excegito dos sete alunos mais vethos, que, pelo fato de serem "repetentes”,
ja haviam tido a oportunidade de aprender a LE na escola, os demais nunca
haviam tido essa experiéncia.

O que pode ser depreendido dos dados desse primeiro
questiondrio ¢ que no inicio do ano, os alunos pareciam demonstrar atitudes

positivas com relagio ao aprendizado da LE, em relagdo a lingua-alvo, e, aitas
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expectativas de aprendizagem. Pareciam ver relevincia no uso da LE (pelo
professor) durante o curso, e revelavam pais conscientes da importancia do
aprendizada da lingua-alvo na escola, de wma maneira geral.

As questSes desse questionario foram retomadas informalmente
com a clasze na aula seguinte, ¢ explicitados os objetivos do cursa: o por qué
de se aprender LE nos nossos dias; ¢ por qué de ensind-la com contetdos de
outras disciplinas; o uso da lingua-alvo pelo professor na apresentagio o
{reyconstrugio do contetdo com os alunos; a nio utilizagho do livro didatico
convencional no curso, mas de folhas mimeografadas, principalmente; ¢, o por

qué da troca de diarios dialogados entre professora ¢ alunos durante o curso?,

Tendo tragado os perfis dos sujeitos envolvidos neste estudo,

micio a seguir a andlise dos dades, comegando pela macro analise dos mesmos.

} . g alunos foram informados logo no primeiro encontro sobre a proposta de ensino interdisciplinar a
ger degenvolvidn com eles naquele ano, como tambénm sobre o meu projeto de pesquiga proprio. Sendo
ausim, eles sabiam porgue estavara estudando & LE com contendos de outras disciplines, respondends
questiondrios, entrevistas, ¢ worando didrios dislogados comigo.



3.3 - Macro Analise dos Dados

Hsta macro andlise tem por objetive identificar e analisar fatores
estimuladores e desestimuladores da motivagio dos alunos para a aprendizagem

da lngua-alve em sala de aula, nas condigbes especificas de ensino ja

explicitadas neste trabalho. Nessa visdo, foram comparadas anotagdes de
campe © diarios dialogados de todas as aulas do ano letivo (27), contrapondo
meug apontamentos, enquanto professora-pesquisadora, ¢ as colocagles dos
alunos, em cada uma dessas aulas. Através das anotagdes de campo, pude
relembrar os contetidos interdisciplinares e atividades propostos/desenvolvidos
e cada aula, minha percepgiio da reagio dos alunos frente a esses contetidos ¢
atividades: interesse, demonstrado através da atengdo aos tdpicos tratados, e
engajamento, exteriorizado atraves de perguntas {eitas em sala, e prontidao para
a resolugio de tarefas propostas; assim como desinteresse, sono ¢ cansago, de
outro lado. Através dos didrios dialogados pude analisar se as opinides
expostas pelos alunos (a respeito do curso, da aula, entre muitos outros pontos
levantados por cles) vinhain a confirmar ou  desconfirmar as percepgbes
aclquiridas por mum a cada aula.

Nessa comparagio, foram consideradas também as transcrigGes
das aulas que haviam sido gravadas em audio (e video, o caso de apenas uma).
Umpa nova analise dessas aulas, através de suas transcrigbes, pbode mosirar
novas percepgoes, e confinmar (ow desconfirmar) as ja adquindas,

Para ossa anilise, como j4 exposto, fez-se necessaria a adogio de
um concetto de motivagiio que explicitasse, de alguma forma, o seu carater
instavel ¢ idiossineratico. O trabatho de Skehan (1989) for tomado por base,
pois parcceu trazer uma proposta de conceituagio do termo possivel de ser

adotada, tendo em vista os propdsitos deste estudo. A motivagio entdo pdde ser
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definida pela combinagio de componentes como:  esforgo, desejo de alcangar
uri objetive ¢ atitudes. No contexto de ensino/aprendizagem de L2 no qual essa
concepgdo estd mserida, a motivagdo pode ser entendida como o esforgo do
. aprendiz-de atingir uma meta, um objetivo, ou seja, a aprendizagem?® da lingua-
alvo. Essc esforgo pode ser traduzido no engajamento e persisténcia do aluno
exteriorizado em "bons hibitos de estudo”, "no desejo de agradar os pais/ ou o
professor”, © alcangar rccompensas ou reconhecimento (alcangado tambem
através das notas nas avaliagdes). As atitudes dos alunos podem ser de dois
tipos:

- relacionadas as LEs em geral ¢ 4 comunidade da lingua-alvo estudada®; e

- relacionadas a situagdo de aprendizagem da lingua-alve como um todo,
mechondo professor ¢ a aula/curso, podendo ser evidenciado ai o papel do livro
didatico, que tem se apresentado como agente potencial da interagio
professor/aluno na aquisigido de uma LE (¢f. Consolo, 1990; Almeida Filho et
ali, 1991; Santos, 1993).

Tendo realizado a macro andlise, cuja metodologia for explicitada
no infcio desta segllo, uma série de fatores influenciadores da maotivagio dos
alunos puderam ser apontadas. Esses apontamentos puderam ser feilos com
base na categorizagiio de fafores proposta por Viana (1990), fatores esses
regponsavels pela oscilagio da motivagio entre nivels altos ¢ baixos para a
atuaghio do aprendiz om sala de aula. Essa categorizagio, confudo, teve de sor
adaptada as caracteristicas especificas do contexto desse estudo, uma vez que
Viana (op.cit) fez um estudo introspective de sua propria motivagho para

aprender LE, em contexto umiversitario, condigles totalmente distintas do estudo

4. Fote termo st senddo utilizado aqui em seu sentido denotative comum

10G

. Assurne-se neste trabalho que essas abitudes rmuitas vezes podem estar relacionadas a fantasias dos
alnnes efou dias vagas de velorizacio da aprendizagem da LE, ou seja, o aluno tom por objetivo aprender
# livgua que fon de seus antepussados, procurando assim rebornar suas raizes; ou, aprender a Hogua que @
considerada "wpiversal® por todos,



sendo apresentado nesta dissertagiio. Com a adaptagiio, necessiria no ambito
dos fatores metodoldgico ¢ externo, a categorizagio de fatores adotada para este

estudo ficou a seguinte:

fator lingitistico: relacionado a aspectos do contelrdo
apresentado/(reyconstruido em sala de aula; e, ao relacionamento do alune com
ggse. conteudo;

{ator metodologico: associado a influéncia dos procedimentos e recursos
utilizados em sala de anla para apresentagio ¢ (re)construgio do conteido,
como também para avaliagio da aprendizagem desse conteddo;

fator fisico-humano: ligade a infliiéncia do estado fisico/disposigiio fisica do
aprendiz;

fator fisico-ambiental: concernente a aspectos fisicos da sala de aula: espago
disponivel em relagio ao nimero de carteiras, distribuigdo da luz, temperalura,
qualidade do{s) quadro(s) negro(s),

fator soclo-ambiental: referente ao relacionamento humano entre professor-
aluno, alunc-aluno;

[ator externo: pertinente a Influéneia de fatores externos a sala de aula, como:

- informagdes e noticias sobre o povo ¢ o pais da lingua-alve, veiculados por
pessoas fora da sala de aula, por jomais, revistas, filines, musicas;

- opinides dos pais sobre a importancia da aprendizagem de uma LE, ¢ sobre o
aproveitamento dos fithos no curso;

- apinides de amigos/colegas de outras séries escolares sobre a apredizagem de

uma LE {incluindo ai o tipo de curso idealizado por eles).

Durante o ano letivo, puderam ser constatadas evidéncias da agdo

de todos esses fatores influenciadores da motivagiio dos alunos nos didrios
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dialogados, como também nos questionarios de motivagio e na entrevista, como
poderfio ser constaladas a seguir.

Com relagiio ac fator linguistico, os alunos expressaram 4
necessidade de compreender o contetudo interdisciplinar trabathado em sala, e
considera-lo relevante como condigBes para sua satisfagio com o curso. Tal
revelagiio aponta para uma convergéneta com os resultados do {rabatho de Roa
Polanco (1989), que explicitou a compreensibilidade ¢ relevancia do insumo,
assum como a atitude do professor, como aspectos interativos influenciadores da
afetividade do alune. Comeo exemplos de depoimentos dos alunos, entre muitos

outros que poderiam ser citados, tem-sed:

- hoje en gosiel da sua anla e entendi tudo que vood ensinou e explicon (B.,
27/03/92),

- wdo entendo nada do que vooé fala, ndo sei inglés o wmbém ndo gosio (V.
G04192);

- gu entendi tudo gostei mmite da awla. Estd sendo interessanie por que assim
au aprende as outras linguas (A3, 24/04/92);

- () contimte nesse assunto que eu gosto ¢ entendo (C36, 12/06/92);

o

- {...) estou aprendendo e enlendando sua matéria. No comego era um pouco
mais dificil mais agora jd estow acostumada. Gragas a vocé estou sabendo aré
o que ndo tinha emendido de Geografia quando o professor explicow. (..} (L.,

031074923,
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- eu tenho vontade de aprender mais as vezes me dd wm desdnimo porque as
vezes oi ndo emtendo nada (resposta de C27 a terceira questio do segundo

quéstiondrio de Motivagiio (vide Apéndice 1), em 03/07/92,

fisses depoimentos revelam uma relagdo causal diretamente
proporcienal estabelecida pelos alunes entre "entender” ¢ "gostar” da anla. 56 a
gompreensdo do conteddo, no entanto, nde garante a satisfagio do aluno com o
curse/ @ atla. A relevancia desse contetdo, percebida pelos alunos, se constitui
como a oufra causa dessa satisfagio, segundo suas opmides.

O gue os alunos consideravam como relevante ne curso/na aula
toi estabelecido por eles através de elogios ou criticas aos contetdos
mterdisciplinares trabalhados, ¢ através de sugestdes, que na maloria das vezes

o

expressavam o que eles "consideravam aula de LE", ou seja, parte de suas

cuelturas de aprender:

- professora, ey gosiaria que a senhora desse aula de mutemdtica ou
portugids’ porque estudar a Terra os planetas ji enjoon por favor faz isso
que ey padi. Obrigada wm beljdo de sua alwna B (B, 13/04/92);

- profaessora i)eéb;:ar%‘z. Nido gostel swito dessa aula porgue ndo gosto de
aprender sobre o mundo mas sim sobre os numerox ow aprender os
significados das palavras para conseguir faser frases. Tudo menos coisas do
pais e do nundo (..) (A20, 22/05/92),

- eu semiia preguica, ficava com sono, porgue ndo gosiava do assunto. (QJuando
a senhora ensinou wnas coisas sobre portugués em inglés ey adorei (resposta

de 13, 2 terceira pergunta do segundo questiondrio de Motivagdo, em 03/07/92).

o & aluna quis dizer i, dar sula de gramdtica da Hngua-alvo.
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- Hoje en gostel muito da aula 56 que na préxima anla a senhoriia ensine
grameitica. Chrigado por wdo. Kisses. bye-bve. {Al., 21/08/92),

- Professora Débora gostel muito da sua aula sobre coisas vivas € coisas gue
ndo tem vida profassora eu queria ter uma auia ld em baixod sobre esporte em
ingtds ndy praticamos e na mesma hora folar em inglés. Kisses Kissos. B. (B,
04409792y,

- Professora hoje euw adorei sua aula de falar sobre classes of animals, e falar
sobre birds, mammals, ete. Um big bejjo com gosto de meloncia (A2],
25/09/92; h

- Adorei g anla de hoje. A melhor matéria Joi a adolescépcia Bay {A7,
0611792y,

- (...) encine o adfabeto que a aula vai ficar mais legal as letras K Y W tambédm
easine para ficar melhor de aprender ¢ vai ficar maiy Jocil de aprender o
ingtis, a gente junia as lptras ¢ descobre como se escreve as palaveas ()
{A19, 20/11/92).

« na “wdolescéncia” tinha coisas que ew ndo sabia, ew aprendi, eram
imarassantes. .. (depoimento de AS, na entrevista de final de ano);

- gostel do “adolescdncia” e dos continentus. Gostei dos contingntes porque eu
descobri algumas coisas qua em Geografia ey nio aprendi (depoimento de A4,

na entrevigta de final de ano, em 20/11/92).

Hswes depoimentos revelam como os alunos estabeleciam o que
gra ou ndo perochido come relevante para eles no curso/mus  aulas.
Demonstraram-se como relevantes 0 contetidos interessantes para os alunos,
aqueles que os levavam a aprender/ descobrir coisas novas, além da LE. Suas

culturas de aprender, reveladas em seus depoimenios, apontavam tambem para

B A alunm esta se referindo ac patio da escola
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o que consideravam relevante aprender em aula: "gramdtica®, "o alfabeto na
lngua-atvo”, "mimeros”, entre oulros exemplos. Multas vezes, a expressio
dessas culturas de aprender revelavam uma resisténcia dos alunos 4 proposta de
ensino interdisciplinar, que ndo preenchia suas expectativag em relacio a um
curso de LE.

Dando prossegutmente aos fatores apontados na macro analise
desto estudo, enfre os metodelogicos, a avaliagiio se evidencion came fator de
grande influéneia sobre o estado emocional do aprendiz. Os dias de aplicagio
de instrumentos de avaliagio eram caracterizados por uma onda de apreensiio e
ansiedade cotre os alunos em sala de aula (observagdes encontradas nas
anotacdes de campo), mesmo havendo um procechiments culdadosoe no sentide
de conscicntiza-los da importancia desse momento de venficagiio ¢ de acalma-
log, mwstrando-me acessivel no esclarecimento das diwvidas. Isso confirma o
poder que a avaliagde lem sobre a motivagiio do aluno {(Calvin, 1991). A
preocupagio dele com esses cliagn-;%sticos era evidente nos depoimentos oblidos.
fsso reflotia 2 necessidade de se auto afirmar perante o grupo ¢ perante o
professor como bom aluno, ndo comprometende sua auto-estima; ¢ de supriv a
necessidade afetiva de vivenciar progresso na aprendizagem da lingua-alve (cf
Medloy, op.cit; Terry, op.cif.). A preocupagio desses alunos se estendia
também com relagiio acs pwls, parn quem as boas notas pareciam ser uma
exigéneia (aqui a “prossio” oferceida pelos pais dos alunos se revela como um
dos fatores oxternos, com influéneia desfuvoravel na metivagio deles? como
péde ser visto na categorizagio apresentada neste capitulo). Como exemplos

dessa procupagio dos alunos, podem ser destacados os seguintes depoumentos:

1
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¥ . Interprets exsa infludncia, no mais das vezes, coma desfavorivel uma vez que intensifica a tanddneia a
Woqueios. Comdudo, ¢ possivel inlerpretar essa ‘pressio’ em alguns doy suyeitos come fontes de
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- vood acha que ey sou um bom aluno? (A4, 10/04/92);

- {...) espero que ndo tire um D nem um E mas sim B ou pelo menos wm C
Porque sinde eu possv aié levar uns chingos do papaizinho, né! (F29,
FOA04/92);

- Professora. Bw adoro aulas de inglés ndo quero repetir de ano por que se
ndo mey pxai me Hra da escola (F29, 21/08/92),

- eston com divida nisso gostarie que vocé explicasse novamente para e e
mens colepas ivem bem na prova. Kisses. Kisses. vour friend and siudent C.E.
{178, 28/08/92).

- eu acho que nesia prova ew tiro pelo menos C. Felo menos eu me esforced
para tivar aola azul { C27, 09710/92),

- Professora. Adoref muito sua aula tomare que eu ¢ mey grupo tire A. Bye-
bye (A23, 13/11/92);

- (...} au _fui mal por gue eu estudel mals ndo consegui entender assa parile que
cain na prova (3. B eu queria que vocd desse um trabalho para mim fazer 56
para ficar com nota neo boletim C ¢ minha mde iria me bater se ela vice exsa
nota no wmeu bolatim () (A9, 27/11/92),

- g posso fuzer esse trabalho de par dona?...................eu garho pelo menos

umt pontinho? (participagio de V. na aula do dia 06/11/92).

Bsse quadre pdde ser constatade apesar dos alunos eostarem
clentes do cardter nio promocional da disciplina de LE. Eles pareciam se sentur
inferiarizados se concluissem o ano letive com notas baixas em LE. Este fato foi
também  apontado por Santos {1993y entre os alunos, ¢ considerodo
vergonhose ficar retide em wma disciplina gue, institucionalments, ndo o

levaria a Hma relengdo na série.



Essc cardter ndo promocional era apenas evidenciade pelos
alunos em aula, ou nos didrios dialogados, quando se sentiam ameagados por

expectativas de nota baixa na prova:

- professora Débora. Sexia-feira vocé julo para mim a minha nota e a minha
média professora. Vocé acha que eu fui bem ou se ou ndo fiquei de

recuperagdo @ eu sei que ndo repele de ano inglés {(A19, 03/07/92).

Depolimientos especiicos dos alunos sobre os procedimentos e/ou

recursos utthzados noe curso foram fettos com menor frequéncia:

- B gquero saber se yvoed vai dar folhinha aié o final do ane ou vocd vai parar
ent tal simsro de folhas (A18, 18/09/92) - ¢ que parece ser uma critica ao fato
de niio haver um livro didatice sendo utifizado no cursol?;

- Professora Débora. Achei muito lagal pois ndo era cada um por si (Ad,
13/1190E

- Nédo aprendi muitas coisas em inglds porgue esse método é muito dificil de

apwendar {depouncento de X, no 3” questiondrio de motivagio).

Esgses depoimentos demonstram que ¢ aluno tem uma concepgio
(na maioria das vezes mmplicitay de aula de LI, que os permite "julgar” os
procedimentos ¢ recursos utilizados pele professor dessa discipling. Baseados

ern suas culturas de aprender, em suas expeniéncias de aprendizagem das outras
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B A nse adoctio de wn o didatice convencional no curso, ou sgja, de um livro diddtico mpressa
sraficarnente, com ihistracdes coloridas (ou ndo), por ndo eqgtr wn qe se adequasse & praposta do
Epojeto, wfluenciou desfavoravelraente na motivagio de mmuitos alunos que se serdiam  sern
woorsostsuficientes para cshadar et casa ~ 0 Qe poderi ser visto a seguin, o nos resultados do 2° ¢ 3°

smastiondrios de morvagie (que serda tratados ern breve neste trabathe),
Ho o gl se referia af a v atividade e gropo proposta ne aula



disciplinas (podendo inchuir ai experiéncias de aprendizagem de outras LEs, ou
do tdioma em questio (Inglés)), eles vio estabelecendo paralelos e idealizando
a aula de LE que devena caber no prototipo deles. A ndo utilizagio de um livro
didatico convencional neste contexto especifico de ensino, acabou se tomando
para alguns um fator metodoldgico com influéneia desfavordvel na sua
motrvagio. Eles se sentiam msegures, "nio sabendo como estudar” em casa e
para as provas. Isto tornava o "métode mais dificil”, segundo alguns deles. Fesa
| msu:umngd diante da falta de um hvro didatico convencional pode ser
entendida, como ja apontado anteriormente, pelo {fato desse material ter estado
sempre presente nas experiéncias de aprender desses alunos, sendo, na malonia
dag vezes, o veiculo I‘QS})ailséXFaa_I_E)sio conhecimente adguindo por cles durante
seus processos educacionails {of. Santosop.oit). A ubilizagio de folhas
nmmeografadas o manuscritas como material didatice, acabou por proporcionar-
thes uma experiencia de aprender “difercate” da comumente vivida, causando
em alguns dos alunos, consequentemente, esse sentimento de inseguranga.

Aldm dos fatores linglistico ¢ metodologico, a disposigdo lisica
do aprendiz foi outro fator inflenciador da motivagiio, constatado nos

depotmentas dos alunos nos diarios dialogados, porém, com menor freqiiéncia:

- professora Debora. A seshora me perguniou se ey estava usr powquinho
cansada na anla passada, para falar a verdade eu esiava wm pouco gm ()
(B, 26/06/92);

- professora su achei twdo muito legal mas en ndo acompanhel muilo a auia
porgue esiava com doy de cabega. tchau profexsora (R16., 21/08/92);

- professora wdo prestel suita atengdo na awia por aquels molivo 142 {306,

Ge/1 1ol

. A adur havia mie dito (ern segrede) que estava corm cdlioa,
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Esses dados confirmam o que ja for apontado por Viana {op.cit.),
ou seja, que o fator fisico-humano € o fator principal a influenciar na motivacio
para a aula. Fatores metodologicos ciou lingfliisticos dificiimente conscguem
wterterir positivamente diante de um quadro fisico de dor, sono ou cansago.

Evidéncias do fator fisico-ambiental ndo foram constatadas nos
drarios dinlogados.  Blas foram observadas no decorrer do curso, sepundo
apontamentos  feitog nas anotagbes de campo (confirmades por  alguns
depomnentos de alunos na entrevista), O problema mals sério, encontrado nesses
Aiwi;tarmnlas gra o fato da classe se situar na proximidade de dois banhelros,
O forte odor que exalava deles, fazia com que a porta da sala de aula se
maniivesse fochada. Nas temporadas mais quentes, o calor acentuava o
problema, provocando reclamagdes generalizadas:

<AL fechar a porta com aquele calor atrapalhava a aula {0y (A4, 20/11/92).

Em relagao ao fator sdcio-ambiental, posso afimmar que o
relacionamento professora/alunos era bom. Essa observagao for feita também
pelas pesquisadoras que frequentavam as aula do curso. As demonstragfes de
carinho cram muitas: na classe ¢ apods o recreio, quande me traziam gulosetmas
{balag, chucletes, bolachas), ¢ nos didrios dialogados, na expressio escrita dos

sueitos:

- obrigado por se preccupar comigo professora, ndo conversei na aula 5o ndo
Jiquei sabendo da prova por isso ful mao mas prestei alengdo na awle (A5,
H2/07/92),

- ey gosel mwile estow cadaves melhor. cbrigade por me ensinar (CS8,

21708923,
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- Professora. Adorel o que vood escreveu alids eu gostei de fodas as coisas
gue vood jd me esoreveu, ndo repare na letrai..) Um abrago. L. (L.,
18/0wa2y,

- obrigado por esse ano muito bom de inglés. Pelos notas e pelo B que vocd
#e dey na prova do 4° bimestre. E também pelas broncas dadas por vood ey
marac pov que conversel, Muito abrigade pelo amor que vocd me den nesse
ano {..) {09, 27/11/92);

- () tomara que ne ane que vem caia com vocéd, ¥ocd é nuiito legal comigo e
com seus ahinos da 3% D Vocd sabe o que faz com a gemte. Nuwea te

esqueceres. Um grande beijo. Bye bye (A23, 27/11/92),

(s diarios dialogados, na verdade, acabaram se tarnando um dos
fatores influenciadores da mobivagiio desses alunos favoravelmente. Através
dessa atividade, a relagdo professora/alunos se tornou mais proxima os alunos
so sentiam imporfantes, foco do meu inieresse e atengdo. Messes diarios, eu
procurava esclarecer suas dovidas (quando essas me eram apresentacdas),
responder as sugestdes e opmides tecidas por eles a respeito do curso/ dag
aulas, assim como esclarecé-los sempre para a unportancia de se aprender uma
LI nos dias de hoje, e para os eus objetivos no curso. Os didrios se tornaram
u vinculo afetivo forte entre nds. Alguns, pordm, Insistiam em se esquivar
dessa atividade, com poucas participagdes durante o decorrer do ano letivo,
Cinco foram esses alunos: dois meninos (R16 ¢ AS) e trés memnas (V. F28, ¢
{27y, coincidenterente alunos com idades entre 13 a 15 anos. Esses alunos
s, velhos se  destacavam  dog  demais pelas  caracteristicas  Iisicas,
principalmente pela estatura mais avantajada, sendo nas meninas, os sinals da

adolescéncia ainda mais evidentes do que nos mentios,

i



Pdde-se observar, durante o ano, que esses alunos nio se
socializavam com os demals. As trés memnas, principalmente, Sempre sc
mostravam athelas ao que ocorria na sala. V., em especial, respondia com
mutta agressividade, se fosse chamada sua atengdo, e inlerferia sempre nas
aulas fazendo comentarios nio pertinentes ao contelido estudado.

Insistentes fentativas foram feitas no sentido de "trazer” esses
alunos para a aula: conversas pessoats, verdadeiras "cartas” foram escrifas com
o nhuito de estabelecer um diano dialogado freqiiente com esses alunos, mas,
espas tentativas nio tveram sucesso.

As abitudes negalivas desses alunos em relagdo ao aprendizado da
lingua-alvo podem sor entendidas falvez pelo fato deles nfio se sentivem
pertencentes 40 grupo, e consequentemente, de nito serem aceitos por ele
(podmmc perceber que os alunos mais jovens ndo procuravam mteragir com
eles), Dssa situagio reflote uma necessidade afetiva (de pertencer ao grupo) nido
suprida, que pdde repercutir no tipo de atitude relatade acima {cf Medley
{op.cit.y e Terry (op.cit)). ..

Os demais alunos demonstravam ler um bom relacionamento entre
si: conversavam muitto, faziam brincadeiras uns com os outros mum clima guase
sempre descontraido. Esse bom relactonamento, expresso atraves de conversas
entre os alunos, as vezes incomodava a classe, que oo conseguia ge concentrar
na aula:

- 08 amigas ndo deixavam prestar atengdo sa anla direito (resposta de A22, 2
quinta questio do terceiro questiondneo de motivagio);
- o alinos que arapathavam a aula (resposta de K 4 quinta questio do

toreeiro questionario de motivagio).

Esse incdmodo causado pelog colegas mais “falantes” causava

muitas vezes wm certo clima de confronto entre os alunos, que se destazia

t
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rapidamente com o entendlimento entre as partes. Algumas vezes fazia-se
necessiria nunha intervengdo para que se restabelecesse esse entendimento.
“ntre os fatores externos, influenciadores da motivagido dog
aprendizes, dots se destacaram entre os demais nos depoimentos dos didrios
dialogados, questiondrios e entrevista: a infludncia de amigos e/ou colegas das

outras séries escolares (o alé de outras escelas)!?; e, a mfluénoia dos pais!4:

- tinha wmas coisas que eu sobia que mes pai ndo sabia. Ele falava "muilo
Jorte o inglés mesmo, 1d dtimo aprendende assim (depoimento de B., ma
entrevista de final de ano);

- meus pais acham que a outra forma 8 mais facil { depoimento de A20, na
entrevista de final de ano);

- o i e ensing todo dia inglés, também estudo os livros de inglés do meu
pai (depoimento de A7, na entrevista de final de ano);

- elos ficavam elogiando o curso da escola e perguntavam para mim se au
estava gostando  também (resposta de C9 a sétima pergunta do terceiro
questionario de Motivagda, em 20/11/92};

~ (Y sinha lemd na 8¢ série ndo aprenden o que eu aprendi (parte da resposta
de A22 4 segunda questio do terceire questionario de Mativagio).

- hom, pois aguele inglés que a 57 E tem ¢ muwito chato nado aprendemos noda
(resposta de F13 a primeira questiio do segundo questiondrio de Motivagio, em

ey

03707927,
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By s abmos Fazern nuits comnparagiio entre o sisterna de onsing de sua escola ¢ de outras escolas
{Hrequentadas por amigos efou parentes) o mesno s di com as aslas de LE, cuyja comparagdo se faz

tayibers dertro da esools, com as outrag séries de mesmo nivel ¢ as mais adiantadag),

M Dadese corstatar tanbdém v oinfludneia {na metivacdo dos alanos) de wforracdes welculadas por

]'_‘:i :
racioralidades), sobre o pave ofou o pals da lingua-alve, poréim, com menor Irequéncia

Fora ds sala de aula (pacendes residentes no exterior, wizinhos dos aiunos, de ouiras



- bom, pais ndo é aquele inglés chato como de wuditas classes (resposta de Ad 4
primeira questdo do segundo questionario de Motivagio);

- (L) dncing o abeceddrio em inglés para a genie logo a turma da manhd Ja
aprenden ¢ esid bem mois adiantada que nis (AL9, 18/09/92), (depoimento
tambeém revelador da cultura de aprender da aluna).

- RS rmdos alé q&es Jicaram espantados, porgue algumas coisas que ou
sabia que eles wdo sabiam. Bles atd falaram que ¢ muito esfor¢ado. Meus
amigos gue estudam na 85 7% série no Licey falaram que munca teve um inglés
assin, inglés bomt, epsing coizax sovas, pdo ¢ assip. ensing “caneta” em
inglés... .essas colsay de geografia, historia, ciéncias gue ¢ divertida de

aprender (depounento de F12, na entrevista de final de ano, em 20/11/92)

“sscs dados revelam a forte mfludneia que a opimdo dos pais,
amigos © parcntes (8m sobre a motivagio dos alunos com relagio ao curso/a
aula. Essa vainerabilidade diante de fatores externos como estes {lembrando
tamnbeém a pressio exercida pelos pats com relagdo ao desempenho dos filhog
nus provas escolares), pede ser devido a fzixa etana desses aprendizes (10 - 15
anosy, que possucm personalidades ainda em formagdo. O estudante adulto
parece “saber [idar methor com a mfluéneia desse tipo de fator (eff Viana,
op.cit.; 98H13,

Caomeo pode ser depreendido dos dados apresentados, diversos
fatores se evidenctaram como estirniadores ou desestumnuladores da motivagio

o

dos alunes, para o aprendizado da LI em sala de aunla. Em resumo, como
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U s Jernbrar aquil que os “fatores externos’, influenciadores d motivagic para Viana (op.cit), se
restringen o informanes e noticias sobre o povo, o pals ¢ a Higuavalve, veiculados por pessoas fora da
sala de anla, jorneis, revistas, rsicas e fibmes.  O¢ outros fatores externos, aprosemtados nesta

dimgerla

analise,

Go, i, core Top visio, adaphagées que tiverirn que ser feilas para esse contozto cspecilica do
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- entre os Tatores hingliisticos:
. a compreensibilidade do contetido sendo apresentado/(ve)construide no curso;
urn dos fatores responsavels pela sensagdo de progresse vivenciada pelo aluno
{(senzagiic cssa aponfada como uma das necessidades afetivas  que repercutem
no-tiporde atitude do aluno em relagio ac curso, e, consequentemente, em
refagio & aprendizagem da LE (¢f. Medley {op.cit.y; Terry {op.cit.));
.4 percepgio de relevincia desse contendo, assumida nas opmides dos alunos
{opiides decorrentes de suas culturas de aprender);
- entre os fatores metodoldgicos:

procedimentos e recursos utilizados em sala de aula pelo professor
constderados procedentes pelog alunos; entre os procedimentos utilizados, as
avaliagdes (formais o mtormais), realizadas no decorrer do ano (quando o aluno

conseguia atingir wn bom rendimento),

- eptre os fatores sécio-ambientals:

. o bom relacionamento com o professor {proporcionado om grande parle pela
troca de diarios dialogados), e com os demais colegas em sala de aula, o que
proporcionava a sensagio de pertencer ao grupo, de ser aceito por ele
{necessidade afeliva que, segundo Terry (op.city;, e Medley (op.cit.), repercute
no tipo de atitude do aluno em relagio ao curso ¢, & aprendizagem da LE);

.o recophecimento do bom desempentio dos alunos pele professro no curso/mas
avaliagées, partithado, consequentemente, pelos demais colegas du classe ¢
pelos pais dos alunos em casa {(quando cientes dele, e do bom aproveitamento

des {ilhos no cursa}é

oL reconhecimento de seu bowm desernpentio, partithado pelo professor, oolegas, ¢ polos pas,
proporcions wnbé ao aprendiz a serwagio de progresso vvenciada no aurso. Essa sensagheo, na verdade,
wm necessidade afetiva,  garante a zle que sua auto estima oo lique comprometida, caso
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- entre os fatores figico-humanos:
- a boa disposigio/ condigho fisica do aprendiz, proporcionada por uma boa

alimantagdo, boas nottes de sono, enfim, por uma saide equilibrada;

- ¢rfre os fatores externos:

- a opHido efou mformagies favoravels sobre o povo, o pais, ¢ a lingua-alvo,
veiculadas por possosas fora da sala de aula, por noticidnios na TV, revistas,
tornais, filmes, misicas {podendo csses elementos, muitas vezes, estimular a
.cz‘ilzﬁ;'fifzx de tantasias ou de imagens idealizadas pelos aprendizes, em relagio ao
pova ¢ ao pas da lingua-alvo),

- a opido favoravel dos pas, colegas, e parentes sobre o curso,

Como Yatores desestinuladores da motivagiio dos alunes para a

aprendizagem da LI, estiio, porfante

- eptre og fatores lingiiisticos:

. a incompreensibilidade do contetido apresentado/(reyconsiruido, muitas vezes
responsavel pela sensagiio de fracasso vivenciada pelo alune no curse
{sersagio que compromele sua auto-estima perante os colegas de classe e
perante o professor; situagdo que pode fruzer implicagdes negalivas para as
atitudes desse aluno em relagio ao curso/a aula de LE (et Terry (op.oit); e
Medlev (op.cit.);

. a ndo percepgio de velevancia desse contendo, segundo as opimides dos

dunng;

contrariofaveria imnplicacdes negatives para suas atitudes cons relagio ao curso/y aula de LE (2 Terry
(op.cin) ¢ Medlay (opcit.)}
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- entre os fatores metodologices:

. procedimentos e recursos utilizados em sala pelo professor considerados ndo
procedentes (pelos alunos), merecendo destaque entre os recursos utilizados, a
utihizagdo de folhas mmmeogratadas como material didatico em aula; e, entre og

procedimentos, as avaliacdes (formais ¢ infonmais) realizadas durante o ano

- ertre os {atores fisico-humanos:
- mfluéneia de um mau estado fisico/digposigiio fisica, como: fome, cansago,

sone, dor de cabega, mal estar, cdlica, entre outros,

- entre os fatores fisico-ambientas:

- candigdes inapropriadas do espago fisico da sala de aula, como: classe super
lotada, fuz ¢ temperatura inapropriados, quadro negro danificado efou pouco
fegivel para og alunos, giz de ma qualidade (comprometendo a mteligibilidade
do contetwdo apresenfado no quadro negro), cartoiras em man estado de

CONSeIvVagdo,;

- eptre os fatores socio-ambientals:

o mau relacionamento com o profesgor ¢ demais colegas em sala de aula, o
que pode proporcionar a sensagio de ndo pertencimento ao grupe efou de
rejeigho manifestada por ele (apontando para uma necessidade aletiva nio
suprida_{de pertencer ¢ de ser aceito pelo grupo), com implicagoes negativas
para as atitudes do alino com relagdo ao curso/a aula, ¢ 4 aprendizagem da LI

{cf. Torry (op.cit.); e Medley (op.cit.)),



- gntre 0% fatores externos:

- opinides/informagdes negativas sobre o pove, o pais e sobre a lingua-alvo,
veiculadas por pessoas fora da sala de aula, por poticiarios na T.V., revistas,
jormais, filmes ¢ masicas (elementos responsdveis, muitas vezes, pela formugio
pelo aluno de esteredtipos negativos, do povo ¢ do pais da lingua-alvo);

. & opiito negativa dos pais, amigos, parentes, sobre o curso.

. a pressio exercida pelos pais diante do mau desempenho dos filhos no curso
(constatado atraves das notas nag avaliagles. e/ou de comentarios feitos pelo

professor),

tsses dados revelam portanto que a motivagio desses alunos para

a aula, nas condigdes especificas de ensino apresenladas, se manifesta de forma

Tas dados ndo seriamn obhidos nessa amplitude se somente
fossem utilizadas as anotagdes de campo como instrumento de invesligagio
neste estudo, wem a consideragio de oulros recursos, como og  didrios
dialogados, os questionanos de motivagiio, ¢ a entrevista de final de ano.

Na comparagio das anotages de campo com os didrios
dialogados, procurei observar o analisar se os apontamentos feilos eram
compativeis com aqueles feitos pelos alunos nos diarios, ou seja, se as
pereepges extenionizadas por mim (professora-pesquisadora), ¢ pelos atunos,
de alguma forma se assemelhavam em cada aula do ano. A consideragao das

trangorigtes das aulas gravadas, nesse momento, vinha a conlinmar (ou
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LA stgmiicands dos dados acima spreseniados serd abordads maly especificaments na seglio 3.7 que

trapa dus copptderagtes finms deste trabatho.



desconfirmar) essas percepgdes, e apresentar outras ainda niio identificadas nas
anotagdes de campa.

A analise dessa comparagdo mostrou que algumas vezes o que eu

considerava "vilido", "interessante” para oy alunos, na verdade nio o era, na
opuude deles, o que revelava uma lacuna enire o ey interesse e o interesse e
motivagio dos alunos. Essa lacuna pdde ser suplantada, na maienia das vezes,
pela utilizagdo dos didnies dialogados, onde, como foi visto, os alunos
estabeleciam o que era ou nio relevante para eles aprenderem no curse. Qutras
vozes, o quo pode ser constatado, a partir dessa comparagde, 6 que nem gempre
e entercdia as pistas contextuats {cf. Gumperz, 1982, 1993) que os alunos
ddvan no momento da interagiio em sala de aula, o que me levava a fazer uma
avaliagdo imediata do comportamento deles, levada pelas minhas expectativas
do que seria um aluno “motivade ¢ "disciplinade™S,

Essas constatagtes levaram A necessidade de uma andlise feita a
pivel micre, de interagiio am sala de aula, para se tentar detectar essas pislas
contextuals, suas participacOesfireagoes especificas em determinados momentos
da ania; como fambom meu posicionamento enxuante professora diante dessas
participactes/reacdes, ¢ meu(s) estio(®) (of. Tannen [1984) e  sualy)
possivel{ois) implicagio(Ses) para a motivagdo dos alunos em sala. Duas aulas
trasnoritas foram selecionadas entre as demais por apresentarem de maneira
mais cvidente oz dois aspectos apresentados na andlize. Uma micre analise
dessas aulas com enfoque na mandestagio da motivagio dog alunos na
iteragio em sala de aula serd apresentada a seguir. Posteriormente, para

complementagiio desta andlise, serdo apresentados og dados obtides dos

- Hegundo rrinhag expotativag, un alumo motivado deveria ser aquele aluno alento 4s crplicandes ¢
participonte mow aulas de LI, fazendo pergontas o mostrando engsiamento nas atividades propostas. Ui
Ao Aerto ¢ participry, consequertemeate, seria disgiplinado, seguredo cxeas expectativas,



questionanoy de motivagio {aplicados no meio ¢ no final do ano), e da

gritrevista,

3.4 - Micro Analise dos Dados

As duag aulas selecionadas para esta andlise se deram uma no
primeiro ¢ a oulra no segumdo semestre letivo, mais especificamente nas
seguintes datas: 22/05/92 ¢ 06/11/92. Antes de aprofundar a andlise, um breve
historico dessas aulay sera apresentado: as aulas precedentes ¢ os comtetdos
trabathados nessas aalas; o conteudo infercisciplinar {rejeonstruido com os
alunos nas respectivas datas, juntamente com as atividades desenvolvidas.
Serdo apresentadas, ammda que de uma forma geral, as opumdes dos alunos
presentes nos diarios dislogados nesses dins, as minhas anotagbes de campo
referentes o essas dafgs, e minha percepgio posterior advinda de uma pré-
analise das transcrigGes dessas aulas, recomponde os aspectos apresentados por

aitimo na macro analise dos dados.

24,1 - A Aula do din 22/05/92

Sete aulag haviam sido dadas antes <esse encontro, desde o
comege do ano lelive. Nessas aulas, cinco contetidos interdisciplinares haviam
sido abordados: "The Earth” (A Terra), "The Earth and its Movemenis” (A
Terra e seus Mowvimentos), "The Selar System” (O Sistema Solar), e "The

Continents” (Os Continentes). A aula do dia 22/05 comegou com a chamada dos

[
[Vl
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alunog, como serapre era feito!?, Nesse dia, eles tiveram que entregar um
exercicle proposte na aula anterior onde cra pedido que 1dentificassem ¢
pintassem com cores diferentes os continentes e oceanos do nosso planeta
produzindo uma legenda num mapa-mundi pré-desenhado (ver apéndice ).
Apenas 16 alunos fizeram a tarefa. Com a utilizagio de um mapa-mundi, foi
feita a revisdo do conteudo sobre os continentes {ver apbndice IV), meitando
semipre a participacin dos alunos. As nogdes de quantidade (comt o uzo de how
many” (quantos(as)), e do superlativo (as nogbes de "the smallest” (o menor) e
"the largest” (o mator)) foram também revisadas. Uma atividade com o uso de
cartdies for desenvolvida em aula. Os alunos tiveram que recorfar a figura dos
continentes {ver apendice V) de uma folha de sulfite ¢ cola-fas numa cartoling.
Em classe a atividade foi a seguinto: om pares, os alunos mostrariam a figura de
um determunade continente ao colega, fazendo a seguinte pergunta: “what
cordinent 18 this?” {que continenfe ¢ este?), e o colega identiticana o continente
respectiva, ou responderia T don't know" {eu ndo ger), "I can't remember” {eu
nito me fornbro) caso nio soubessem. Depols dessa atividade houve pausa para
o recreie, Na segunda aula, hcuive a apresentagiio de um grupo de alunos (Al9,
AZ23, K, A22 |, ¢ A3) sobre os continentes. Eles haviam preparado um cartaz
com o desenho do mapa-mundi e um pequeno {exto (feito com base nas
mformagies ja recebidas em aula), onde se apotaram para fazer a apresentagio
oral do contenda. Apds essa apresentagio, "The Directions” (As Diregbes) foi o
contetde sbordado em sala, aproveitando a famibiarizagio dos alunos com o
mapa-mundi. Ja no final da aula, um texto relacionado a esse vontendo foi

apresentado ¢ lido com os alunos {ver apéndice V1)

% Além de run 2 da professora P, compareceraim a esta abla ag duas pespuisadoras i mencionadas

reagher trahallio,



Nas anotagtes de campo, puderam ser constatadas observagtes
positivas com relagdo a aula. Os alunos, embora agitados, participaram das
tarefas propostas em aula (fato também apontado pelas pesquisadoras presentes
na aula aquele din). Uma certa ansiedade e cangago puderam ser observados
cnfre os alunos a parfr da metade da semunda aula, o que podia ser
compreensivel apos duas anlas de uma mesma disciplina, e também, pelo dia da
semana; sexta-fetra.

Nos diarios dinlogados, a grande maioria dosg alunos se mostrou
ansiosa pela mudanga do contendo sendo estudado, o que, de fato, me

surpreenden, uma vez que considerava aquele assunto percebide come

Clom a possibilidade de rever essa aula em audio, ¢ através de
sua fransorigilo, pude notar uma agttagio e um certo desconforto entre os alunog
a partir da sceunda aula. Essa agitagdo cra exterionzada em forma de lalas
paralelus, o que me obrigava a chamar-lhes a atengio constantemente.

Tende apresentado as caracteristicas principais da aula desse dia,
faz-sc necessarto agora tratar dag interpretagdes obtidas da micro-andlise feita

nesse contexto.

3.4.1.1 - Micro Analise da aula de 22/65/92

A primewa avla desse dia, a saber, wma ania de revisio,
apresenton basicamente a seguinte estrutura de participagiio (cf. Erickson &
Schultz, 1982): wm dnicoe espage conversacional com fodos og parlicipantes

{professora e alunos) engajados nele, havendo ai um considerdvel nimere de
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falas sobrepostas. Eu, enquanto falante primiria, exercia o controle dos turos,
enderegando os enunciados ao grupo, ouvindo sua(s) resposta(s), e enderegando
noves enunciados a parlir dessas respostas. A participagio dos alunos era
congoante, ndo havendo nomeagiio de alunos para participar da revisfio. Falas
sobrepostas ocorrim na medida om que varios alunos respondiam ao mesmio
tempoe as perguntas levantadas?V. Tais falas ndo eram consideradas como
ransgressoes a ordem da interagde, nde soffende portante qualquer tipo de
FepPressao:

{professora se utiliza de um mapa-mundi, exposto em trente a sala, para dar
inicto 4 revisdao sobre os continentes ¢ aceanos de nosso plancta]

P vainos ver se voods guardarami..,...,..ok? ... .....everybody. pay
attention.....what's  this? .., in  English.,. what's this?. a  globe?.., .«
map?.... what's this?

Arinap? /A0 map!

AA map!

P amap.,..ok?.... this is a map / A: this is (the) map
P this iy a map of e oworld .. nosso mundo.., .. yes?..,.. . we hove
pwo different paris.......,..the oceans..,...and the continents..,.. . repeal...,...,...

elass. . oceans!
AAL voeans!
P this blue port.......ok?... . this blue part is the ocean..,..and this colored part
iy the continent, ., right?

A right!

¥

. Champre letnbrar que ss ransoripOes das avlas Foram feitas segundo os moldes de van Lior (1988}, com
adaptagies Feitas pela miora dests dissertagiio. Traduzidos para o pertugés, merecemn ewplicitagho dertro
deste trabelho g8 seguintes normas:

P professor

A alune mio identificado, A3 aluno idertificade pelo nimero da chamada do didrio de classe;
Adywérios slunos sumidtancamente,

| gepara comentarios feitos simultaneamante por membros diferertes

o trds portos, separados por virgula, equivalemn & pausa de um segundo;

¢ oy entouACAQ nTescente, NI NECERsATIAMENte una questio]

I inhos Dorte énfage,

({2 ncompresnsivel

feat), "cal®, provavelmente, foi a palavrs pronunciada.

{ef van Lior, 12488, pp 243-4)

Acrescentadns a essas nonmas estio:

[ 11 tran comenthmos/informagdes a respeilo dog varios momentos da interacio

{ iz a pronninoia da palavra como ela ocorre,

(.00 indica omissdo de win trecho datransericio

]
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Pinow..,......how many continents are there in the world. .., how many?
AA seven!
AA seven!

Na segunda aula, o meu confrole dos turmnos revelou-se maior,

mesimo ne momento da apresentagio do grupo:

iprofessora pede a A3 que d€ infcio 4 apresentacio]

Povaio .. there ara.. . _

A3 there are seven continerds...,. ... in. our..,. world
Prak . ... seven continents!

AX:they are ... Asia /P Asia...

A3 Africa /Py Africa

Este trecho mostra como o aluno ficava submetido ds minhag
intervengdes ¢ controle no momento da apresentagdo (quadro que se manteve
com os dermals alunos do grupo). Al a estrutura de pasticipaglo se caracterizou
pelo meu confrole complete do turnos ¢ da nomeaciio dos alunos que inam
receber a palavra loge depols de mim. Palmas e gritos foram as participagdes
mix freqientes dog outros alunos nesse momento, fato que ocorria apds a
conclusio da apresentagio de cada um doy aluneg do grupo.

Com o micio da apresentagio do novo assunto ("The Directions™),
houve novos aplausos e algumas vaias. O controle dos tumos continuava senda
prmtido por num nesse momenta de apresentagiio. Algumas interferéneias dog
alunos, embora relacionadas ao contetdo sendo vigto, eram reprimidas por se
apresentarem no monente coMo uma ameaga a esse controle, considerado

ezsencial para o momento da explicagio:

Poaxt. .. leste. . ..east. yes? . . ......jueiye,...and between / A: southwest!
V. eould you please.. pay attention! /A southwest!



E, em outro momento, a necessidade de controle do tumo se fornou mais
explicita:

AA (D)

P deixa eu explicor...... depois vocds podem perguntar...,....,....,.......we have
Jour main divections......,...(Jonas)..,.. four principal directions.....,......north
,,,,,,,,,,,, vouth / Ad: south!

¥

(s trechos demonstram minha necessidade de controle dos turmos
para apreseniagiio do conteudo, o que denota um estilo Yormal {cf. Rech, op.cit,
cont bage em Tannen, 1984) dentro de sala de aula, com as alividades sendo
montoradas com bastante ngiderz. Esse estilo se evidencia ainda mais quando
busco explicitar a hierarquia existente enfre professora/alunos como forma de

abler siléncio ng classe:

P pay attention......,. . this is L AAD (D)
P voody quercm uma prova agora.. . Ado guerem?
AN ndol !l AN no!

A demonstragio de poder ai we revela fortemente, com a ameaga
feila através da prova, Esse subterfugio nfo traz resultados, o alunos se
mantém agitados ¢ unpacientes, ¢ a¥ conversas paralelas permanecem até o final
da aula.

O estilo formal adotado no decorrer das aulas (17 ¢ 29), com o

controte dos turnog et todos os momentos (principalmente na 2°* aula), pode ser
interpretado agqui, como um fator metodolégico wfluenciador das atitudes dos
alunos em relagiio 4 sulafeo curso (atifudes essas componentes da mofivagio,
coro foi visto), Tal fator, aliado a nfo percepgiio de relevincia do contetdo

pelo aluno na data em questiio (segundo os depoimentos constatados nos didrios

dinlogados), podem ser interpretados como fatores (metodoldgico e lingliistico,



respectivamente) desestimuladores da motivagio dos alunos para a anla,
podendo ser conferidos através da apitagio, desconforto ¢ impaciéneia deles no
andamento das aulas {principalmente na 2%).

A adogiio de um estilo formal om sala reprimiu os alunos de uma
participagio mais [fvre e ativa na (rejconstrugio do conteudo sendo estudado,
As mumeras Interferéncias (pertinentes) feilas por clos em aula, acabavam
recebendo pouca atenchio (ou eram reprimidas), por medo de que aguela
participagdn ameagasse meu confrole dos tumos, uma vez que esse era
considerado necessirio para ¢ momento das explicages. A participacio
fimitada por um rigoroso confrode, ¢ um conteudo considerado pouco relevante,
para @ matoria dos alunos, dava margem das conversas paralelas, ¢ essay
conduziam a um rigor ainda maior dos turnos estabelecido por mim em sala de
aula, produzindo um circulo vicioso.

Os aplausos, gritos ¢ vaias observados no decorrer da segunds
sula podem ser interpretados como uma pista contextual (cf. Gumperz, 1982,
1993} dos alunoes no sentido de tentar quebrar a rigidez tmposta pelo meu estilo
ao quadro ideracional estabelecido.

Ag atitudes por mum adotadas nessa comao em outras aulas do ano
lottvo pisdem ser entendidas como atitudes de um professor pouco acostumado
a classes numerosas (devido @ experiénola maror em classes menores em
cecolay de idiomas). Os momentos onde se davam as falas sobrepostas nas
awlas nem sempre eram mterpretados corretamente como participagio eletiva
dos  alunos  neszes momentos,wrrlas, como falas paralelas, constitumdo
mterrupgoes do meu turno enquanto falante primaria, que estanam denotando a
men ver wma desatengio dos alunos 4 aula proprivmente dita (of Tannen,

1936,

-

L)



Essas avaliagbes imediatas (e equivocadas), sio procedimentos
que deveriam ter sido gvitados por mim, a professora, uma vez que elas podem
gerar atitudes que miluenciam desfavoraveimente a afetividade dos alunos em

aula, como pdde ser observado na andlise apresentada.

3.4.2 - A Aula do dia 06/1192 -~

Vigesima quinta aula do ane, ¢ décima primeira do segundo
semestre letive, nessa anla foi abordado o tema da "Adolescéncia™?!. Nas dugs
aulas anferiores a essa {(23/10 e 30/10), os alunos vinham estudando o "Ciclo
basico de vida dos animais™ o nascimento, crescimento, reprodugio, ¢ morte.
Nu aula do dia 30/10, estudou-se o ciclo basico de vida do ser humano, desde
sua gestagio até sua fase adulta, Nesse din, os alunos ja foram levados a
refletic sobre a fase em que se encontravam o que mudangas fisicas j4 podiam
sor notadas. O crescunento dda barba nos meninos, e, cdog selos, nas meninas,
foram alguns pontos levantados (o que provocou alguns "risinhos” na classe). A
segunda aula desse dia for feita no patio da escola (sugestic que vinha
aparcucende com freqiiéneia nog didrios dialogados). Uma série de exercicios
fisicos foram feitos com os alunos (um deles guiado por uma masica, ensinada a
plos).

Apds a chamada, a aula do dia 06/11 comegou com uma nova
explicagiio dos estdglos componentes do ciclo de vida do ser hwmano. Chamou-
se & atengdo dos alunog para a fase da adoelescéneia, ¢ a sua localizagio dentro
desse ciclo. Havia sido pedido a eles para que enlregassem nessa aula uma

tarefa onde devertam  escrever sobre as mudangas fisicas softidas na

AL ptrangeripio mtegral dests aula se encontra no Apéndice IX desta dissertacio,



adolescencia. Para essa atividade nfo foi exigido o usoe da LE {cssa tarefa, {eita
na lingua materna o aluno, lhe daria embasamento para a aula de LE). Dezoito
alunos a entregaram. Umia folha mimeografads contendo um texto sobre a
*Adolesconcia’ foi entdo distribuido 4 classe (ver apéndice VI). Pedi que
fizepsem uma lettura silenclosa ¢ que apontassemn as palavras “parecidas com o
portugubs” presentes no lexto. Depois de confendas essus palavras com og
alunos, foi pedide que fizessemn uma nova leifura ¢ detecldassemn as palavras
desconhecidas. Muitas palavras foram levantadas por eles que perguntavam;
"whal's the meaning of .....7" (qual”o significado de....?) para esclarecerem suas
davidas, Fssas eram esclarecidas sempre considerando o contexto onde
apareciam, Nog vinte munutos finais da primeira aula, abordou-se com os alunog
as mudangas {isicas que ocormam  na Jase da adolescéncia. Um quadro
mtitulado "Physical Changes” {(Mudangas Fisicas) foi elaborado na lousa junto
com os alunos. Depois disso, distribuwe-se uma folha de exercictos (ver
apéndice VIII) sobre o assunto.

Na segunda auta desse dia, os exercicios foram hidos e explicados
para os alunos. A 4° ¢ 5 questdes foram respondidas na leusa com a
participagio deles. As questdies rostantes foram cstabelecidas como dever de
casa. Fim seguida, por volta da metade dessa aula, foram distnibuidas Tolhas de
sulfitc {em branco) para que os almos eclaborassem uma pequena serie de
exercicios fisicos na LE (com base nagueles vistos na auia do dia 30/10).

Nas anotagbes de campo, puderam ser constatadas opinides
nogativas a respeito dessa aula. Os alunos, com excegdo dos primeiros trinta
mintos da primeira aula, conversaram muie. A aula fol apontada nessas
anotagdes como cansativa e de pouca participagdo dog alunos.

Os disrios dialogados desse din apresentaram opinides muito

positivas sobre a aula, que se confimaram na entrevista de final de ano.

-3



A contradigdo presente entre essas duas fontes de dados,
reveladora novamente de uma avaliagio imediata e equivocada do que
realmente havia acontecido em sala de aula, pdde ser entendida apds uma
revisdo da aula desse dia, que havia side gravada em audio e transcrita. O que
essa pre-andlise mostron foi um certo excitamento provocado nos alunos a partir
do momento em que o tema sobre "mudangas fisicas” na adolescéncia foi
abordado. As conversas entre cles aumentaram de maneira evidente, e
"risihos” puderam ser notados varias vezes no andamento da aula. O mteresse
¢ o constrangimento provocados concomitantemente por esse assunto gorou ag
"conversas particulares” entre os alunos, o que péde ser confumado por alguns
dopoimentos nos diarios dialogadod:

- professora e adorei a sua awla, mas e ndo gosto de falar sobre o corpo da
maning e do mening, porque esses meninos dessa classe sdo idiotas. Um beijo
da aluna que te adora. A (A21, B6/11/92).

- .Y ndo da pra folar daguele assunio do desepvolvisnento dos adolescence,
porgue glas 50 floam falondo bobagens qgue ey ndo gosto de puvir. Mas do
rasio au gpostel. Kisses, Kisses. 5. (B., 06/11/92).

A transcrigio pode mostrar que os alunos participaram muito
durante as duas aulas daquele dia, o que n?ié foi percebido naquele momento
devido a minha iriagiio com o que considerava conversas "paralelas” dos
alunos. Na verdade, tals conversag "paralelas” eram comentdrios sobre o
assunto o epigrafe na aula, feitos em sigilo com o5 colegas (sigilo esse
decorvente do constrangimento proporcionado pelo assunto).

As comparagdes feitas entre os comentdrios observados nas
anctagoes do campo desse dia e a anilise da transcrigio desse aula, revelam
que houve um julgamento inediato (v equivocado) do comportamento desses

alunos om aunla (expresso nas anotagdes de campo). As falas sobrepostas,



presentes nos mornentos de (re)construgio do contetide, foram interpretadas, no
momento da aula, nie como participagio ativa dos alunos {0 que, na verdade,
pade ser verificado na lranscrigde), nias, como indisciplina. Isso explica ©
antagomsmo de opinides presentes nas anotagbes de campo e nos diarios
dinlogados.

Apods haver tratado das caracteristicas principais dessa aula, urge

partiv para os dados obtidos da micro amilise feita nesse contexto.

3.4.2.1 - Micro Analisc da aula de 86/11/92

O primeiro momento dessa aula, ¢ marcado por um estilo
conversacional {¢f Rech, op.cit., com base em Taonen, 1984), onde a
formalidade da hugar 3 um tom de broncadeira ¢ descontragiio, na medida em

que introduze o assunto sobre "adolesceéncia®;

[ professora colooa a data na lousa enquanto fala}

P RVEBOr. e ROVEIRBRE. SINER ., iRRICEN. . PEREEY-
two. ey afleation  dlass.,...,..,... doday we are geing o talk
aboul..,. . adolescence. . ok?...,. write dovwn on your notebooks.....,..adolescence

A adolpsedndda

P yas..,.. adolescence is like portuguese...,.... ok?. ..., (it's) very similar Lo
pOFese. ... adolescence gvervbody.. are yvou adolescents?
Vi oFr 07

AA ves!

Prare you an adolescent? {dirigindo-se a um aluno]

Al yes!

P:yes?.,..am L an adolescent?

Al no!/ AA no!

Prno?. . oreally? osvhy not? [tom de brincadeira]

A adult!

9



Ao dar micio 4 explicagio sobre o tdpico, assume o tumo como
falante primaria, permitinde a interferéucia ¢ também a co-participagio dos

alunos nesse momento!

P pay attention..io the stages....estigios..ok?.., . to the stages | A3
professeral T of our lives...... just o moment {dirige-se a A3]

AR ampresia uma caneta?

Prowes... e e Y alfention lo the  stages  of  our
fives..... rhp J‘?f st one 1y the birth

B, am outro nomenta:

Pr pay attention.....,...the adolescence begins... . ok? .. in the puberty..,. . do
you understand t}usf - Deging

A3 beging?

P:comeea..,...,..the adolescence is a period of life that beging in the puberty
ard.ends. terming { AL comwega na infdncia e termina. | V0 beging in the
puberty.. ... na ;J:;Zn»rr:’aﬁ’s L pay altestion... . wdo (na) childhood. .,
e ree sy HDGEEY e, L the adolescence f?e,‘z,ﬂm in fiw
puberty a;mf uzrf 5 in the ady!ihaod..,..a!i r*t,r;hf,?

Al como em outrog momentes que poderiam tambeém ser citades,
as nterrupgoes  ndo sdo vistas ;;;mf:- transgressdes 4 ordem da mteracio. Os
alupos {&m uma liberdade mwio mator de participagio nesta aula em
comparagio com a do 22/05/92.

A letura do texto {ver apéndice VI se dd de maneira silenciosa.
Fu passeio enlre ay cartelras nesse momento alendendo a alguns alunos
particulannente.

No levantamento de palavras cognatas ¢ desconhecidas presentes
no texto, o tipo de estrufura de parlicipagiio se caracleriza por um GnICo espago
conversacionsl, com o enggjamento de todos og participantes, havendo ai uma
série de fulas sobrepostas. Essas dimimiem a medida que as explicagdes siio

dadas.

Lk
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Iissa estrutura de participagio permanece com a retomada do
toxto, onde se inicia um levantamento com os alunos das mudangas fisicas
ocarriday no periode da adolescéncia. O constrangimento ja pdde ser percebido

em alguns alunos:

P puberty is that period of life. during which . . the reproductive
w‘gmw“,,,,nmzurfz,.{a' ?...Quai;r s8o ay sex Chm‘aez@r:;sﬁcs..,..,.,,,,Avm}ws fafar
disso agora wm pouquinko?

Al ahondo!

Al ah.. jié escrevi no trabaltho dona!

O constrangimento dos alunos péde ser percebido também atraves
dos risos que ocorriam frequentemente durante a aula, ¢, a8 vezes através da

omissao a ama resposta determinada;

P and the girls...,..,.......what happens 10 the girls,..,. class?... everybody...,..,
cesn TG OFLL.,... . PAY Qilention

AA (siléncla)

()

P aresce o selos ne?

A {grta)

AA: {nsos)

Com o aumento consideravel do bamitho {os alunos se mostravam
bastante agitados com o assunto), ¢ temendo perder o controle do turno, apele
ao poder estatutirio do professor ¢ da avaliagio como subterflgios, procurando
recobrar o siléncio dos alunos e, consequentemente (no que oy do meu ponto

de vista), o controle da sifuagio:

AAM {risos)
P: we're going o have a lest..,..,..a genle vai ter wma avaliagdo..,. doqui
dus oulas e vai leal I¥S0)....en.enifio ., the boys.,. ... what

131



AATTC \

Prse for pra ficar comversando..,... vai pro pdiio!

Esse apelo ao poder foi observado apenas nesse momento (final
dn primeira aula). Manifestagtes desse tipo niie ocorreram mais nesse dia. Os
risos continuaram com o decorrer da aula e tambem as participagdes dos alunos

na (rejeonstrugao do contetdo:

professora mostra figuras presentes no texto sobre "adolescéncia® para a classe
rrofessora mostra figuras presentes no texto sobre "adolescéncia® para a class

- ver apendice ViD]

P did vou see here.. cloxs?. ... the picture? ., Arthur,  pay atiestion!.., .. did
vou sec hare vlogs?. .., the pictwre? ... we have two adolescents.....a boy
amd o girl L, 0k? the boy starts using o razov.,.. lo shave the beard. ... |
A: barbeador! P vesh.., ..., razor..,.. aparetho de barbear..,. right?..,. and
the girl 1 A batom! 1 P the givly ke to TAN: batom! 1P Like the lipstick

AA (D)

Vo dipstick | batom. righi?. owhad else? . que que vocds tdo vendo a
meninag wsd ai?. ., she's wearing. JAA sutid!

AA msld!

AN (risos)

Apos a enfrega da Totha de exercicios (ver apendice VI, ¢ da
explanagio geral dag questdes, na segunda aula, as de nlmero 4 ¢ 5 foram feitas

em sala com a paricipagio dos alunoy:

P ohat up ..,...chat up significa paguerar..,.. 1?7 ... 1he leenagers like io chat
up?

AL yesH A yves!

P yes ot no?

AA ves!

A chat upl

£, mum outro momento logo em seguida:

LR

P



P:swhat do you like to do?...,...,...do you like to study?.. yes or no?
Ad: yes! '

AL ned

P ves?

AL o

A4 ir so shopping!.. ra sorveterial

Pode-se perceber nesses irechos, a hiberdade proporcionada aos
alunos de participar da aula com suag opiniSes ¢ pontos de vista. As falas
snbrepostay ai novamente ndo foram consideradas como transgressdes da ordem

da interagdo:

P pay attention now. . if I change this..,..,. bovs and girls.... what do
twenagers,. dislihe to do?. .. ndo gosiam de fazer?...,. dislike to do?

Ad: ndo gostam de escutar encrenca dos seus fathers!
Proreally?. L obha they /Al ndo posta de estudarll A ndo gosta de ficar
parade!

Al nllo gosta de sermdo professora. de seus pais! | AL ado gosta de estudar
donal

AdALe )

Determinados o8 outros exerciciog como tarefa de casa, a
atividade proposta para os munutos finms dessa segunda aula fol caractenizada
pela mesma estrutura de ;38&‘{1’51521@'&'?;0 da apresentads acima, havendo aqui
lambént um nimero considerdvel de Ffalas sobrepostas, Nesse momento, os
alunes demonstraram um cerfo cansaco, o que pdde ser observado através da
proposta de escrita nas cademetas (diarios dialogados). Tssa atividade cempre
era feifa no final da aula. A sugestSo feita por alguns alunos para se escrever

mag cadernetas rovelava o desejo de que a anla fosse finalizada:



{professora orienta os alunos sobre os exercicios que ficaram como ligdo de
casa]

Po e termind. em casa.. . homework..... ¢ licdo de cosa

Al pode escrevé na caderneta. dona?

Acpode eserevé na caderigta?

Pragh?

Al pode escrevé na caderneta?

P: ndo td na hora aginda..../ AL (.Y

Retomando os vérios momentos dessa aula, pode-se novamente
salientar a liberdade proporcionada acs alunos de wnterferir no momento das
explicagdes, de co-participar da construgiio do conhectmento, ¢, de atd sugerr
famda que indiretamente) a finalizagio da anla. Essa liberdade de participagiio
dog alunos aliada a um contetdo relevante/interessante sendo estudado e aula,
compds um quadre interacional interpretado & primeira vista como problemdtico
{devido a grande parficipagilo oral dos alupos), interpretagiio essa presente nas
anotagdes de campo. O que 6 pidde ser compreendido apds a analise desses
dados ¢ que, na verdade, o8 procedimentos metodologicos adotados em sala,
Juntamenle com o enfoque de um contetido percebido como relevante para o
aluno, corroboraram pars wm maior envolvimento desse alune com o conteddo,
com os colegas (com quent conversava sobre esse conteGdo), e com © proprio
nrofessor, {0 que, conscquenterr;é}}zte, provocava uma maior participagio oral
dos aluncs em sala de auta). Diferentermente da aula do dia 22/05, desta vez, os
fatores metodologico e lingliistico se revelaram como  estimuladores da

mativagio dox alunos para aprender LE em sala de aula.

1}
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Concluindo a andlise dos dados desta pesquisa, urge apresentar a
seguir os resultados obtidos dos questiondrios de mativagio (aplicados no meie

¢ no final do ano letivo), como também da entrevista de final de ano.

3.5 - Os Questionarios de Motivacio

Como ja exposto neste trabalho, os questiondrios aplicudos no
meio ¢ no final do ano, tinham por objetivo levantar agpectos que detectassem
fatores fluenciadores da motivagio dos alunos para a aprendizagem da [LE no
contexto de ensine interdisciplinar, que pudessem ndo ter sido amda
contemplados nos didrios dialogados, como: a-relagio deles {(alunos) com os
contetdos mterdisciplinares trabalhados em aula, cont a metodologia de ensino
erapregada para (rejconstruir esses contendos, a mtludéneia dos pais em relagio
a0 curse, © a satistagio dog alunos com ele.

As informagdes obtidas do segundo guestionario®? revelaram que
a grande matoria dos almos {22) demonstrava estar satisfeita com o curso ¢ ja
sentlr progreseos na aprendizagem da lingua-alvo. Os demais demonstravam ter
expectativas diferentes cm relagdo a wn curso de LE (advindas de suas culturas
de aprender), apresentando por izso, uma certa resisténoia 4 proposta
nterdisciphnar.

Vinte ¢ tres alunos expressaram o desejo de aprender mais durante
as aulas, alguns apontaram para outros contetidos que ndo os mterdisciplinares:

- voutade de aprender colsas novas, ndo ciéncias, geografia e estudos sociais

qie a g;;?fﬁ{? J}ti apmnde diariamente.

H . mhwnpre ressaftar que 27 (dos 28 alunos considerados nesta andlise) responderam a ess2 questiondrio,



Esse depommento confirma outros detectados nos  didrios
dialogados © na entrevista: o aluno tem necessidade de aprender/ descobrir
coisas novas na aula de LE. No caso especifico da proposta de ensine
apresentada acqui, alem da LE, que ¢ um elemenio novo para o aluno, o
conteGido inferchisciplinar visto, deve trazer mformagdes novas, nito vistas na
aula da disciplina espeeifica desse conteiido. Em vérias aulas, onde conteidos
novos {mie abordados ainda pelo professor da disciplina especifica) foram
apresentados acs alunes, pode-se perceber um nitido mteresse ¢ engajamento
deles, sem a comstatagiio de "agitagio”, ou "ansiedade” om sala de aula. A
esenlba desses confetdos se deu, na maioria das vezes, segumndo sugestoes dos
proprios alunos, presentes nos didrtos dialogados, como no caso das aulas sobre
aspectos gramaticats da LE, relacionados ao contetido sendo visto no momento
{aulas dos dias 29/05/92, 14/08/92, 28/08/92, entre outras), sobre matemalica,
com o estudo de problemas envolvende diagramas de barra (aula do dia
24704/92); © sobre educagio fisica, com exercicios fisicos guiddos na lingua-
afvo (aula do dia 30/10/92). Quando esses contetrdos ndo eram sugeridos pelos
alunos, mas traziam informagdes novas e inferessantes para eles, o engajamento
delos podia também ser percebido nas aulas (como exemplos, a aula sobre og
planetas do sitemna solar (03/04/92), onde miformag@es novas para os alunos
sobre cada plancta foram trazidas na LE; as aulas sobre o ciolo basico de vida
cos ammais (23/10 e 30/10/93); ¢ 2 aula sobre a adolescénoia (06/11/92)).

Dando  proszeguimento aos dados obltidos nesse  segundo
guestionario, esses revelaram que peucos alunos estudavam em casa (13). Os
demais nio so sentiam mofivados para isso. A ndo ulilizagdo de um livro
didatice fol a justificativa de alguns para esve fato. A crianga modema {mesmo
a de classe moédia), acosturnada com og mmeres recursos  audio-visudis

disponiveis 4 sua volta, e com a utilizagio de livros didaticos convencionals,



pode considerar o material didatico constituide de folhas mimeografas,
manuscritas ¢ nio coloridas, como pouco atracnte/interessante.

Concluindo a relagdo de dados detectados nesse questiondrio, um
CE.I?SICS em casw; os restantes declararam que estes ndo se interessavam, ou 1o
fnziam perguntas a respeito. Come ja péde ser constatado neste {rabalbo, o
mteresge ou o desintercsse dos pais tém forte wnfluéncia sobre a mativagio dos

alunos para o curso, favoravelmente ou ndo.

As informacies obtidas do terceirn questiondric de metivagiio®s
ndo foram muito diferentes das do segundo. Os dados revelaram que a grande
maioria dog alunos (18) afinnou ter tido uma boa experiénela de aprendizado da
LE com outras disciplinas, tendo o curso correspondido ds suas expectativag
{embora ndo tenham sabido justificar com clareza essa atirmagdoe). Os demais
demonstraram ter aprendido pouco ou quase nada.

Novamente, os dados deste questionario apontarar para o fato de
que poucos alunos estudavamt em casa, desta vez, apenas qualvo fizeram essa
afirmacio, A mierpretagio de tal fato pode estar novamente relacionada ao
niaterial didatico pouco atraente utilizado no curso, € talvez também as poucas
orientagles prestadas por mum aos alunog no sentido de como estudarem ¢m
cusa.

Como fatores desestimuladores de suss motivagdes pura a aula,
dois foram os apresentados pelos alunos: a "bagunga feita pelos colegas em
classe”, que pode ser analisado como fator socio-mmbiental; ¢, os assuntos

"chatos™, “repetitivos”, nfio percebidos como relevantes para os  alunos,

2L Cyraper destacar que 24 alunos (dos 28 considerados nesta andlise} responderam 2 esse questionivia,

e tarribem 4 ecdrevista (Telta no mesmo dia: 2071 1/22).



anilisados como fator lingiistico, segundo a vategorizagio apresentada neste
gsiudo.

As sugestdes apresentadas pelos alunos para mudangas no curso,
revelaram  dados ja constatados nas outras fontes de investigagiio, ou seja: a
necessidade de se abordar assuntos novoes nas aulas de LE, nfo os mesmos
vistos nas disciplinas especificas do contetdo; e a necessidade da utilizagio de
wn fvro diddtico no curgo.

(s dados obtidos na entrevista de linal do anoe confirmaram essas
como tambom outras informagdes até agora apresentadas ¢ analisadas. Para
conclulr esta segido sobre a andlise dos dados, apresentare; os dados obtidos

nessa entrevista.

3.6 - A Endrevista de Final de Ano

Na entrevista, foram feitas as mesmas perguntas presentes no
tercero questiondro de molivagiio. Doze alunos participaram voluntariamente
dela: cmeo menines ¢ sete mentnas. As perguntas foram feitas inicialmente a um
aluno_de cada vez, porém, rapidamenic os outros alunos foram participande, o
que 4 caracterizou, no geral, como uma conversa informal sobre o curso. Os
dacdlos oblidos dessa entrevista (muitos 4 relalados na macro andlise dos
dados), reafirmam algumas das constatagfes feitas a partir da andlige dos
questiondrios de motivagio (do méio e do final do ano), e tambeém dog didrios

aprendizagem da LE em sala de aula, detectados nessas tfontes de dados, estdo:



- entre os fatores lingliisticos:
. a compreensibilidade do contetido sendo apresentado/(re)construido durante o

CUEED,

L3

. a percepgac da relevéncia desse contelldo, na opinilio dos alunos;

- citre os fatores externaos:

. opinide favoravel de pais/parentes/ amigos sobre o curso.

Dande  complementagic  a  esse quadro, como  f{atores

e aula, estdo:

- enlre 05 fatores lingdisticos:
. a tncompreensibilidade do conteudoe apresentado/ {rejconstruido no curso,

a mio percepgiio da relevincia desse conteddo, nas opinides dos alunog?d
considerado muttas vezes dessa forma, por ser um conteldo trabalhado
concomitaniemente pelo professor-da discipling especifica ¢ pelo professor da

LE, tomando-se algo repetitivo para o alune;

- enire og fatores metodologicos:
- a utilizagio de procedimentos ¢ recursos pelo professor considerades nio
procedentes pelos alunos, como a nde uGhzagic de um ltvro diddtico

{convencionall, segurnido a grande matoria deles,

AL Dyanides esens denormartes Jde suas "culturas de aprender®, quando ndo compativels com a abordager
de engine gendo utilizada no curso.



- entre os fatores sécio-ambientais:

.o "mau” relacionamento entre colegas na sala de aula provocado pelo estorvo
causado pelos alunos mais "falantes”, o que implicava muitas vezes um ndo
entendimento do contetido sendo tratado (devido ao barutho causade por esses);
g,

- ¢nire os fatores externos:

. o deginteresse dos palg, ou suas opinides negalivas sobre o curso,

A andlise desses fatores, feila em segoes anteriorcs (dos
questionarios de motivagio, e principaimente, ma destinada a macro analse dog
daclos), conduz, juntamente com a micro analise apresentada, as consideragdes

finais deste trabalho, segdo a ser tratada a seguir.
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3.7 - Consideracoes Finais

Tendo concluido a andlise dos dados desta pesquisa, pretendo
apreseitar, nesta segdo, os resultados dessa analise e suas significagbes. A
partir dessa apresentacio, serio apontadas tmplicagles para a proposta de
ensino interdisciplinar, no tocante a aspectos relacionados a procedimentos e
recursos  metodologicos utilizados. Essas wmplicagbes e servi para 4
elaboragio do sugestdes para o apﬁmer::mwnio do Projeto “Interagio ¢
Relevancin no Ensimo de Linguas”, o que pode proporcionar-fhe importante
copdribuigia. Seriio apontados também aspectos motivacionals concemnentes a
relagdo  aluno/aluno,  professor/aluno/contetido interdisciphinar,  ifels &
professores de LI em geral, na medida em que o evidenciar a tmportancia da
tomada de consciéncia do valor motivacional de procedimentos metodoldgicos
basicos no ambiente de ensinofaprendizagem. Alraveés desses apontamentos,
pretencle-se também que os professores dessa disciplina, possam comegar a
comprecnder a molivagdo dos alunos  para a aula com mator amphitude,
reconhecendo sua complexidade.

Dando inicio portanto as consideragdes finais deste estudo, pade-

so depreender das andlises dos dados realizadas?d, que a motivagio de alunos

- Cumprs lombra s, que & analise dos dados deste trabalio s¢ dew em dols nivers, um wajx gorat c
Cshrangetite vnacrol, arele foram constderados o enolagbes de campo ¢ os dados obtidoy dos didrios
diadegados de todas as aubes do ano fetive, como tambérm as transcrigdes das alas que haviam sido

sravadas e dudio e video, identificando-se o analisardo-se &l os ftores infloencindores da mobivagho
dos abmox para 3 ol e oam mas especifios (micro), de oteragdo em sala de aola, wualisando-se al a

pramilestacio  da molvacdn  des  alunes na igterscfo worn os  oolegas/a professora‘contetido
interdisapliogr. Hssa amilise mais especifica dos dados {of pecessdria a purtic Jdo momento em gque se
copstabon (ne macro anilise) que, algurnas vezes, havia uma lacuna de interesses entre mim ¢ o8 alunoy
durmnte o curse, revelarks que o que era considerado "interessante”, "relevante®para o aluno estuder ido o
ey considerade da mesma forma por ele; & due, outras veres, interpretagdes minhes equivoradas de “pistas
cordatumst fofl Gumperz 1982, 1993 de slunos, trazia boplicasSes para 2 roolivasio deles nesse
cemilerto, revelamdo nma s sivlade para vma aalise mnaks especificn, da manifestsolo de s mativagio
o Interacho om sala do anla (nesse serdido, duns aulas Foram escollidas para andlise, dos dias 22905 e

ST HR




{préjadolescentes para a aula de LE, nas condigdes especificas de ensmo
apresentadas, em contexto escolar, se manifesta de forma multipla {ou
multifacetada), composta ou ({re)combinante), ¢ oscilante {ou varidvel),
reagindo as contiguragdes especificas de cada aula. Jsto equivale a dizer que a
motivagio dos alunos para a aula se manifesta através de vérias facetas, numa
multiplicidade do formas, ou seja, ela implica numa motivagio deles em relagiio
ao contéude lingidistico trabalhado, em relagie ao professor da LE {aos
procedimentos metodoldgicos utilizados por ele, ao seu relacionamente com os
alunos), ao hvro ou material diddtico utilizade, entre outros. Aliado a esse
aspecto, a manifestagiio da motivagio para a aula se da de forma composta, ou
seia, através da (rejcombinagio dos varios fatores influenciadores (lingtistico,
metuadoldgico, socto-ambiental, extorno, fisico-humiano ¢ fisico-ambiental) que
padem atuar, como foi visto na andlise dos dados, em quantidade ¢ quahidade
distintas® _ Esses aspeclos rovelam a configuragiio oscilante {on variavel), da
mantfestagio da motivagdo dos alunos para a aula de LE, e apontam, porlanto
para a sua complexidade.

Com relagio aos fatores detectados como wmfluenciadores da
motivagiio dos alunos para a aula, cumpre lembrar, de forma resumida, os

resulfados da analize. Como sstimuladores, revelaram-se:

- enfre os fatores lingdisticos:
. a compreensibilidade do contelido apresentado/{rejconstruide no curso, wm

dos fatores responsaveis pela sensagio de progresso vivenciada pele aluno;

. a percepeiio da relevancia desse conteado, assumida nas opinides dos alunos

(decomrentes de suag culturas de aprender};

¥ - Clarpe péule ser depreendido da malise dos dados, nos diversos mememos de.cada aula do ano, cada

sl iredividualmente, pode sofrer a infludneis de véries falores congommitantamente, que podern atugr
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- entre os fatores metodologicos:

oy procediunentos ¢ recursos ulilizados em sala de aula pelo professor
considerados procedoentes pelos alunos; enfre s procedimentos ulilizados, as
avaliaghes (formats ¢ Informais) realizadas duranle o ano {(quande o aluno

conseguia atingir um bom rendimenta);

- ¢ntre os fatores sdcia-ambientais:

. ¢ bom relacionamenio com 0 professor {proporclonado em grande parte pela
troca de didgrios dinlogados), ¢ com os demats colegas em sala de aula, o que
proporcionava a sensagdo de pertencer ao grupo, de ser aceito por ele;

.o recorthecimento do professor do bom desempenhio dos alunos no curso/ nas
avaliagdes, partithado, consequentomente, pelos demais colegas da classe ¢,
pelog pats dos alunes em casa (quando cientes dele. ¢ do bom aproveitamento

dos fithos no curso);

- entre ox fatores fisico-humanos:
. a-boa-disposigio/ condigido  iisica do aprendiz, proporcionados por uma boa

alimentaciio, boag noites de sone, enfim, por uma satde equilibrada;

- enfre og fatores externos:

. a opinido e/ou informagdes favoraveis sobre o pove, o pais, e a lingua-alvo,
veiculadas por pessoas {estrangeiras ou ndo), fora da sala de aula, por
notictarios na T.V., revistas, jomnais, filmes, musicas (podendo esses elementos,
mitas vezes, estimular a criagio de fantasias, pelos aprendizes, em relagio av

povo ¢ ac pais da lingua-alvo),

_a opinido favoravel dos pais, colegas o parentes sobre o curso;
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Como desestimuladores da motivagdo dos alunos para aprender LE em

sala de aula, revelaram-se;

- entre oy fatores linglisticos:

- a incompreensibilidade do contettdo apresentado/(rejconstruide, muitas vezes
responsavel pela sensagdo de fracasso vivenciada pelo alune no curso
{sensagio que compromete sua auto-estima perante os colegas ¢ perante o
professor; situagho que traz maplicagtes negativas para as atitudes desse aluno
om relagio ao curso/d aula de LE {cf. Terry {op.cit.), ¢ Medley (op.cit));
Cowndd pereepeio da relevancia desse contendo, segundo os alunos, (cujas

apinides sdo decorrentes de suas culturas de aprender);

- entre os fatores metedeldgicos:

. a utilizagho de pr‘ocedimentosh; recursos. pelo professor considerados nie
procedentes  pelog  alunos, enfre  os  tecursos a2 utilizagio de  folhas
mimeogratadas como matenal didatico; entre ox procedimientos realizados, as

conseguia atinglr um bom rendimento},

- endre os fatores Hsico-humanos:
. a infludneia de um mau estado fisico ou condigdo fisica do aprendiz, como:

forme, cansaco, gono, mal estar, dores em geral, entre ouiros,

- entre os fatores Hsico-ambientals:
. condlighes inapropriadas do cspago fisico da sala de aula, coma! classe super

fotada. luz o temperatura imapropriados, quadro negro damficado, giz de ma
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—

qualidade, comprometende a inteligibilidade do contetido apreseniado no

quadro negro, carterras em mau estado de conservagiio, entre outros;

- erifre os fatores séolo-ambientais:

.o mau relaclonamento com o professor ¢ demais colegas em sala de aula,
podendo proporcionar a sensagio de nfio pertencimento ao grupo efou de
rejeicio mamilestada por cle '{:ipéntand@ para uma necessidade afeliva néo
suprida {de pertencer ¢ ser aceite pelo grupe), com implicagOes negativas para
ax alitudes do aluno com relagio ao cursofa anda (c¢f. Terry (op.cit);, ¢ Medley

{op.cib. )}y

~ enfro og fatores externos:

opimdes/informagles negativas sobre o povo, o pais e & lingua-alvo,
veiculadas por pessoas fora da sala de aula, por noticidrios na T.V., revistas,
jornats, filmes © mustcas, responsdvels muntas vezes pela formagdo de
csteredtipos negativos pelo aluns, do povo e do pais da lingus-alvo),
~a opmido negativa dos pats, amigos ¢ parentes sobre o curso;
@ pressdo exercida pelos pais diante do mau desempenho dos filhos no curso
(constatado atravéy das notas nas avaliagdes o/ou de comentdrios feitos pelo

professor},

Cumpre lembrar tambem que esses fatores foram especificados
com base na categorizagio proposta por Viana {op.cit.) {explicitada no segundo
capitulo dosta dissertagio, pp 51-2), que sofreu algumas adaptagdes. Elas
tivoram que ser feitas, uma vez que esse autor fez um estude introspectivo de
sua propria motivagdo para aprender LE, em contexto universitario, condigoes

tntalmente distintas do estudo apresentado nesta dissertagio: um estudo da
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motivagio de alunos de uma 5* serie de 19 Grau, em escola plblica, para
aprender LI, num contexto especifico de ensino interdisciplinar.

Como apontado anferiormente, as adaptagdes foram feitas com
relagae a dois hipos de fatores influenciadores da motivagio dos alunos em
aula: o metodoldgice, dando enfase a procedimentos  utilizados para a
verificagdo de rendimento, como fambém os instrumentos de avaliagiio em 1 e
o externo. acrescentando itens, como: a infludneia da opinido dos pais, amigos e
parentes sobre a aprendizagem de LEs em geral, ¢ sobre o curzo; e a influéneia
gxercida pelog pais na cobranga de um bom aproveitamento dos filhos no curso.
Eseas adaptagdes se fizermm necessarias 4 medida que se procedeu a analise
dog dadox. Elas revelaram aspectos mfluenciadores da motivagiio do aluno
{préyadolescente nio detectados na pesquisa de Viana {op.cil.), mvestigadora do
atuno adulto.

A anahise dos fatores rovelou os fatores [inglisticos e
metadologicos come os mais apontados pelos alunos, dentre os demais, como
nflucnciadores de sua motivagio parz a aula (0 gue converge pars 08
rosultados e Viana (op.cit.). Os alunos, observados e analisados nesta
pesquisa, demeostraram (como foi vislo) a necessidade de comprecnder o
contendo (ou o insumo) veiculade em sala de sula, ¢ considera-lo relevante,
camo condigbes para sua satisfagio com o curso.

A proposta de cosino interdisciplinar, apresentada agui, como 0y
programas de enstno de L2/LE com conteddos, aplicam o principlo pedagogico
de que qualquer ensine deve ser construido com base ta experitucia prévia do
aprendiz, levande em consideragdo o conbeoimento dele dos contendos de
outras disciplinas e do ambiente acadmico (¢f Brinton, Snow & Wesche,
1989 (neste caso especifico, do ambiente escolar). Sendo assim, dentro de uma

proposta de ensine interdisciplinar, ¢ aprendiz pode chegar & compreensde do
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msume efetivamente, uma vez que the & proporcionade o estabelecimento de
"pontos de ancoragem” (Ausubel, Novak ¢ Hanesian, 1980)27. O use da lingua
materna pode servic também como  estratégia de ensino para garantic a
compreensdo do Insumo pelos alunosg (principalmenie nas séries Iniciantes,
come fo1 o cago da 59 série analisada).

A questio da percepgie da relevincia do contetdo estudado pelo
aluno sc mostrou mais delicada.  Com base nos resultados da andlise, abordar
como relevante para o alune. Mutay vezes, cle apresenta desinteresse (ou
antipatia) pela disciphina cujo contetido estd sendo abordado nr aula de LE (por
exemplo, geogratia); consequentermnente, esse aluno pode ndo atribuir relevineia
aquele conteudo em aula. Em outros casos, o desmteresse pela aprendizagem da
fingua-alve leva 0 aluno a ndo perceber relevincta em sua aprendizagem, seja
cla com contoudos de outras disciphnas ou nio. Contudo, essas duas questies,
que parccemn explicitar um aspecto com 1mplivagdes negativas para & proposia
de ensine interdisciplinar, podem ser trabalhadas pelo professor da LE28. Hm
geral, ox alunos miciam a 5% géric com grandes expectativas com relagio a

“estudar uma LE {Almeida Filho et aln, 1991; Santos, 1993), o que pdde ser
constatado dos dados do primeiro questiondrio de motivagio aplicado nesia
pesquisa {como foi visto, ainda neste capitulo). Em casogs conlrarios, apurados
pela aplcagdo de nstrumentos de investigagio (questionarios, entrevistas), ou

pela propria observagdo do professor, cabe a este Ultimo, através de suas

14%

S0 pracipbo da proposta de ensino interdisciplinar encontra respaldo ma teoria de pusubel {1980, que
Jortartiente corn Movak ¢ Hanesim, 44 enfoque 45 questoes educacionais. Essa teora pode ser redusda a
urna frase, propasta e propew Hero: "o fator mals importate que idleemcis o aprendizagein ¢ squido que
o apwendiz j4 sabe”. Moretra © Masind {1252:043, oz sndlise da aprendizagem sigrifieativa (proposta
por fusubel, Fovak o Hanesian O 38I0), apresentam wna de suas bases carno serrlo o “porda de
areoragert, ou so)n, novas idéias ¢ informacdes podem sar aprendidas e retides na medida e gue
sitos refovardes o mclsives estejarn adequadamente claros ¢ disponivels na estrubura cognibiva do
sfivicig £ Anpeasie doessa Forrnga como i anta de ancoragern” para novag idéias e conceitog”,

Lomands Figueieedo {1989 Ya professor pode brabathar para rudar atianles dos alunos, redirecionar
expectativag ¢ substacly ou altersr preconceitos”,




atitudes em sala de aula, mostrar ao aluno a importincia da aprendizagem de
uima LI para sua vida, e demostrar um interesse sincero pela sua aprendizagem
do idiomma (o aluno reconhece esse interesse no professor), Esse trabalho deve
sor feito constantemente durante o ano, uma vez que o aluno dessa série
geralmente nio sabe exphicar o porquéd de se aprender wma LE, e também tem
seu inforesse por ossa aprendizagem vinculado, na maioria das vezes, a
tantasias, idéias vagas de valorizagio, relacionadas ao povo, a0 pais ¢ a propria
lingna-alvo.

Quanto ao fate do aluno ndo simpatizar pela disciplina cuyjo
contendo estd sendo estudado na avda de LE, o professor pode também trabalhar
no sertido de reverter esse quadre, Muttag vezes, @ manetra como ele uborda
Lssuaon&adc o ipteresse com que ele faz isso, e, principalmente, a
explicitagio do valor pedagogico ao aluno de cada atividade proposta {Ausubel,
Novik ¢ Hanoesian, op.cil.) em aula, podem até mesmo (re)despertar o interesse
do aluno pela disciplina, e

Cnifro  fato observado, ¢ que o alune tem npecessidade de
aprondet/descobriy coisas novas na aula de LE (além da aprendizagem do
ihiaana, que se constitit numa experiéncla nova para a maloria dos alunos de §°

sorie, _1‘.}1‘%{;{:{;):1In';cnt'c no conlexto piblice de ensino??). Este fato traz
unplicagdes mmportantes para a proposta de ensino interdisciplinar, ou seja, de
que o professor da LE deve trabalhar em conjunto com o professor da disciplina
sendo abordada em suas aulss. Desta forma, cle pode preparar suas aulas
explorando temaz ¢ topicos ndo abordados pelo professor da discipina
especifica, proporcionando assim, infonmactes novas aos alunos daquels

contelida. Isso ndo quer dizer que o professor da lingua-alve nio possa abordar
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{emas ¢ Opicos j4 apresentados pelo professor da disciplina especifica; fazé-lo
significa estar seguindo o principio pedagégico explicitado anteriormente nesta
segdo, ou seja, 0 ensine deve ser construido com base na experiénecia prévia
discipinas {Brinton, Spow & Wesche, op.cit.). O trabalho do professor de LE,
feilo em conjunte com o professor da discipling (cujo contetdo estd sendo
abordado nax aulas de LE}, lhg garante a possibilidade de trabalhar com
contéudor novos, ndo abordados pelo outro professor, além dos contetidos
abordados em comum por ambog, wna vez que através desse miercimbio, o
professor da lingua-alve toma-se conhecedor dos conteddos ja vistos por seus
alunos nas aulas dessas disciplinas,

Quando apontou-se neste estudo para o fato de que os alunos
iniciam a 5% série com grandes expectativas em relagdo 4 aprendizagem da
lingua-aivo, ndo se pode ignorar que essas expoctativas sio decorrentes de uma
cultura do aprender, a lembrar, wn conjunto de disposigdes adeuiridas pelos
aprendizes, mediodas ou néo pelos seus professores, desenvolvidas a partiv de
experidncias  edscacionais, ¢ construidas de forma  idiossinerdtica,  que
deferminam o astilo ¢ o prdtica de sistematizar por parte dos aluncs (Santos,
ap.cit.y. Os alunos de 5% série, portagto, iniciam o curso de LE na escola j4 com
cerfas oxpectativas, 1déias, o generalizagdes com relagdo ao que vie encontrar
acle, baseados o suas culturas de aprender (fenham tido ou pido experidncias
previas de aprendizagem da LE). Eles ja trazem déias (mutas vezes implicilas)
de como devem ser as aulas desse idioma, do como deve ser o professor, € os
procedimentos adotados por ele numa aula dessa discipling, por exemplo,
pnyina-se gramuition, listas de vocabu larios, leatrinhos, mmsicas, enfim, unma
série de expectativas povoam a mente dos alunos, que, com o inicio das aulas,

poden vor essas expectativas realizadas ou ndo.
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Quando suas expectativas em relagde an curso ndo sio realizadas,

o alune pode se desinteressar por ele, criando muitas vezes resisténcia 2

proposta de ensino adotada pelo professor da LE (0 que pdde ser constatado
dos dados desta pesquisa). Este fato traz implicagbes importantes portanto para
o professor de LE, nio importando a proposta de ensino adotada por ele. Ou
sgi, este precisa se tomar conhecedor da cultura de aprender de seus alunos,
para poder, no decorrer do ano, trabalhar com ela. Isto ¢, através de
mstrumentes de lnvestigagio (questionarios, entrevistas, diarios dialogados {que
se mostraram bastante Gleis nesse sentido), gravagtes de aulas), o professor
pocde tomar conhecimento dessa cultura de aprender, o que seus alunos
consideram ser uma aula de LE e, portanto, o que consideram relevante
aprender numa aula de LE. A partiv dai, o professor pode fazer um trabalho de
conscientizagio dos alunos para a proposta de ensino adotada no curse, suas
semelhangas e desseomelhangas com as “expectativas” trazidas por elos,
explicitdndo-thes os objetivos do curse, como tambemn o valor pedagdgice dos
procedumientos ¢ das atividades a serem desenvolvidos ne seu andamento,
Dessa forma, pode-se evitar que haja um contlito de expectativas dos alunos no
andamento do curse, ¢ consequentemente, que ele perca o inferesse por cle ¢
pela aprendizagen: da LE )

Com relagio ainda aos procedimentos que devem ser adotados em
sala do aula, um deles merece atengdo espectal devido 4 constatagdc de sua
forte mfhuéneia na motivagie dos alunos no curse: os procedimentos ulilizados
para a verificagao da aprendizagem dos alunos, ou seja, as avaliagdes. Nesses
momentos, os professores devem ter um cuidado especial na preparagdo
(psicoldgica ¢ emocional) dos alunos, esclarecendo-lhes para a wnportancia
desses momentos de verificagdo, e garantindo-fhes instrumentos de avabagio

coerentes com a abordagem de ensino utilizada, ¢ mais especificamente, com os

—
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procedimentos e recursos utilizados no decomer do curse. Hé trés requisitos
para um bom teste, apontados por Brown (1987}, que devem ser respeitados
pelos professores. Séo eles:
- a praticiclade, ou seja, um instrumento de avaliagdo deve ser pratico, dentro
das lrmitagoes financeiras e de tempo do contexto escolar; deve ser facil de ser
admimistrado ¢ comgido, e de ficil interpretagio, tante para os alinos {no
momento da avaliagio), como para os professores {na hora da corregio),
- a confiabilidade, ou secja, um instrumento de avaliagiio deve ser confidvel,
claro © exafto em suas cspecificagdes; e
- a vahdade, ou seja, um teste ¢ valido quando cumpre o papel que lhe era
conforido, refletinde a abordagem 0a qual estd baseade (validade de contetdo),
¢ ser validado por wma teoria vigente (validade de construto) (Morrow, 1979),
Respettando-se esses requisitos, ¢ compreenderxlo que existe uma
necessidade afptiva que precisa ser suprida pelo alune, que € a sensagio de
progresse vivenciada no curso {cf. Medley (op.cit.), Terry (op.cit.)), os
professores de LE tém grandes chances de admimstrar a ofluéneia {muitas
vezes negativa) que a avaliagio temm sobre a motivagdo dos alunos para a
aprendizagemn  da LE, proporcionando-thes condiges de  alcangar bons
rendimentos nessas acagides {poupando-lhes das pressdes causadas pelas pais
o casa, alraves de ameagas ¢ exigéneias de um bom aprovettamento no curso).
Com relagdo aos recursos utilizados em sala de aula, o livro
diddtico, ot mais espectiicamente, as folhas mimeografuas ¢ manuscritas,
utifizadas como material didatice no curso iratado nesta pesquisa, foram
gonstatadas  como  aspoctos negatiw}sl dentro  da  proposta  de  cnsino
micrdisciplinar.  Acostumados a ulilizagdo de livros didalicos convencionais
nas outras disciplinas, ou seja, livros didaticos impressos graficamente, com

ilustragées coloridas (na maloria das vezes), ¢ em suaAs experiéncias de



Caprender, esses alunos se demonstraram pouce interessados pelo trabatho com
folhas mimeogratadas no curso. O fato também desses livros terem sido, quase
sempre, o veiculo responsavel pelo conhecimente adquirido por esses alunos
durante seus processos educacionais {cf. Santus, op.cit), fez com que a
utthzagdo de um material artesadal thes causasse nseguranca.

Dando prosseguimento a consideragdo da analise dos demais
fatores mtluenmadores da motivagdo dos alunoes para a aula de LE, em especial,
nesse momentn, a analise dos fatores socio-ambientais, observou-se que quando
o aluno tem sua necessidade afetiva de pertencer e ser aceito por wn grupo,
suprida (of, Medioy {op.eit.; Ty, op.cit), ele tem sua malivagdo para a aula
pfluenciada favoravelmente. Nesse sentide, o bom relacionamento com o
professor e com os colegas ¢ decistve,

A troca de dianios diafogados enlre mim ¢ os alunes, foi uma
atividade que  aproximou-nos  afebivamente, contribuinde para  tomar o
relacionaments  professora/alunos mais proximo ¢ anugavel, Essa atividade
proporcionou-fhes a importante sensagiio de serem parte integranie de um grupo,
de serem importanies dentro dele, de terom suas opinides ¢ sugestdes 4 respeto
do curso consideradas e respeitadas por mim, a professora (e medida em que
procurava por om pratica suas sugestdes efou  justificar-me  quando da
npossibilidade dessa agio).

Também as atitudes tomadas por mum em sala de aula, na
inferacido com os alunos, puderam ser compreendidas, na mucro andlise dos
dados, como futores influencisdores da motivagie dos slunos (fato que
contverge, conio {0 visto, com os resultados da pesquisa de Roa Polanco,
1089). Na analise da aula do dia 22/05/92 apresentada, a adogiic de um estilo
Fortnal (cf. Rech, 1992, com base em Tannen, 1984), caraclerizado por um

conlrale rigido dos tumos, e pelo estabelecimente de um allo grau de
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formalidade na condugio da aula, mostrou-se influenciar a motivagio dos
alunos para a aula desfavoravelmente. Em contraposigdo, a avla do dia
06/11/92, tambom analisada nesta pesquisa, mostrou procedimentos adotados
e sala de aula influenciaderes da motivagio dos alunos favoravelmente. Nesse
dia, constatou-se a adegdo de um estilo conversacional (of. Rech, op.cit., com
base em Tannen, 1984) caractenizado pela condugio da aula com um menor
grau dde formalidade e menor rigidez no controle dos tumos. Nessa aula,
observou-se que os alunos possuiam maior hberdade para interagir com o
profossor ¢ com os colegas, na (rejeonstrugio do conhecimento; nesse sentido,
as falas sobrepostas dos alunos nio eram vistas como transgressdes a ordent da
inferagiio. Essa mator espontaneidade ¢ mformalidade na candidatura da palavra
conversacional no  contexto, confribuiu para influenciar favoravehmente a
medivagio dos alinoes.

Um aspecto importante a ser depreendido da andlise produzida ¢
que as atifudes do professor tém am forte poder de mflutnein (favoravel ou
destavoravel) sobre a miotivagio dos alunos para a aula, ¢ para a aprendizagem
da LE (o que confuma os resultados de pesquisa de Roa Polanco {1989), ¢
Yiana (op.oi)). Novamente, a esse respeito, curnpre ressaltar a necessidade do
professor conhecer bem seus alunos?Y, suas necessidadles ¢ interesses, a fim de
fomar atifudes om sala de aula que possam intlucnciar a motivagio desses
aprendizes favoravelmente.  Cophecer bem o alupo no entanto, ndo ¢ o©
suficiente. O professor tem que se conhecer também, como profissional e
educader, sabendn explicar por que faz o que faz em sala de aula. MNesse

scrtido, a gravaciio de suas aulas em audio (ou video), ¢ a aufo-observagio ¢
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MooGoque pode evitar com que ele faga avaliagfes imediatay (2 equivecadas, muitas vezes) do

cotppertarneno dos alunos e aula

e



analise atraves da transcrigdo dessas aulas, abrem caminhos ao professor par;i 0
sou auto-conhecimentodt -

Com relagio a analise da imfludneia de fatores externos na
mattvagdo dos alunos considerados neste estudo, pdde-se constatar que a
opuuao dos pais, de mmigos e parentes sobre o curso e/ou sobre a aprendizagem
da LE  tem forte influéneis sobre essa  variaveld?,  favoravel  ou
dosfavoravelmente, Esse fato aponta novamenie puara a necessidade de se
copsctentizar o aluno para os objetivos o curso, para o valor pedagogice dos
procedimentos e recursos melodoldgicos utihizados nele, como também para a
importancia da aprendizagem de uma LE nos dias de hoje, para que ele possa
saber  contra-argumentar  com certeza, as  opmudes  desfavordvels  e/ou
equivecaday a respeiln do curso e/ou da aprendizagem de uma LE.

A analise de fatores fisico-ambientais apontou a mfluéneia
degfavoravel que, classes super lotaday, luz e temperaluras  mapropriadas,
tousas ¢ carteiras em man estado de conservagio, podem fer sobre a motivagio
recursos para que esse quadro (acima oitado) seja evitado; cumpre as diregdes
das cscolag g boa admimsiragiio desses recursos; e ao professor (de qualguer
disgipling), » cducagiio dos alunos para a manutengio & conservagio da sala de
auta,

Concluindo as repercussdes oblidas da anahse de fatores, cumpre
novamente salientar aqui o fator fisico-humano como o principal a influenciar a
motivagio para a aula {0 que confirma outro resultado da pesquisa de Viana

(op.otl), como J3 oxposto neste trabaiho). A bom estado Hisweo do aprendiz ¢

o0 artigo de Almmeida Fidho, Baghin, ¢ TCaldas (1993), apresents, nesse sentido, was proposta de
pesyatar o papel do professor de UE 18 e exereiocio, fornesendo-the subsidios pars que wenba 3 se
repensar cotne profisstonal ¢ eduendar, € para que Imcte processos Je nmdangs em busea de ome adto-
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pre-requisito para que oufros fatores influenciadores de sua motivagio possam
atuar de maneira favoravel,

A andlise apresentada neste estudo revelou a complexidade na
qual se procede a manitestagio da motivagio de alunos (pré)adolescentes para
2 aula de LE. As multifaces dessa variavel, os fatores influenciadores que se
apresentaram como estimuladores e/on desestimuladores dessa molivagio o
decorrer do processo, confinmam essa complexidade, e apontam pard a
necessicdade do mats pesquisas aplicadas nessa drea.

Este estudo revelou também que, na configuragio oscilante da
manifestagio da motivagilo dos alunos para a aula, 2 influéneia de [fatores
hngiisticos ¢ metodoldgicos toram as mats apontadas por eles no decarrer do
ano fetive.  Dui pode-se confirmar a importancia que tem os contendos
trabathados em aula, como tambem, os recursos ¢ procedunentos metodoldgicos
wtilizados dentro do ambito de ensino/aprendizagem das [ds. Nesse sentido, 2
proposta de ensine mterdisciplinar apresentou-se vilida, pois pade-se venficar
durante o processo (e fambem noeseu {inal), alunos, em sua grande muioria,
satisfeitos com o curso, e reconhecedores de estarem aprendendo ndo s6 a LE
coma contendos de outras disciplinas. Esse quadre se difere, portanto, dog
mitoy quadros constatacos em pesquisas (ef, Almeida Filho el ali, 1991, entre
clas), onde os alunos chegavam ao final da 5% «érte, com raras excegOes,
desmotivados para as aulas, ¢ consequentemente, pars o aprendizado da lingua-
alvo,

A andlise realizada apontou no entanto, alguns aspectos que se
apresentarmm na analise dos dados como prdblemitticos e/ou negativos dessa
proposia, como: a utilizagio de material didatico arlesanal, ¢ o pouce
imercambio realizado com os profeszores das disciplinas, cujos contetidos

estavam sendo abordados nas aulas de LE (neste caso, om particular).
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Com relagho aos professares de LE, salientou-se, nesta pesquisa,
o seu inportante papol, como influenciadores da motivagio dos alunog para a
aula, ¢ para a aprendizagem da lingua-alve. Cophecedor de algumas quesiies
motivacionais envalvidas no processo de ensinofaprendizagem da LE, atraves
deste estudo, cumpre a ele que se empenhe no conhecimento de seus alunos, de
suas necessidades ¢ interesses, comoe também de seu auto-conhecimento, para
que so {ore um profissional capaz de fazer da sala de aula um ambiente de
aprendizagemt cada vez mais rico de experiéncias profundas, validas e

possoalmente refovantes.
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APENDICE 1
Estruturacio da Unidade 4 do Material Didatico Interdisciplinar

Tema: Geogrulia Geral
Topico: Os Continentes
Recorte Comunicativo:

- produgito oral (alividade com cartdes) a partir de compreenséo oral (exphicagies
do professor, informagtes veiculadag pelo colega); e produgiio escrita, a partiv da
compreensito oral (nformagdes veiculadas pelo professor), ¢ da compreensio
excrita (atividade com texto - leltura).

Funches Comunicativas:
funciio 1. perguntar

expoentes de formulagio: ~what continent is this?
what color is this continent?
how many continents are there in the world?

indicacdes de kxico: continent: Europe, South America, ete
color red, yellow, orange, pink, clc
numboer {quantity): one, two, three, oto

Torma: pronomes inferrogativos
substantivos
nUmerais
adjetivos

funciio 2: estabelecer comparagtes
expoentes de formulagio: Asia is the largest continent
Australia i the smallest continent

South America is the fourth largest continent

indicactes do léxico: largest, smallest
first, second, third, ete



forma: munerais ordinis
superlativo

funcao 3: descrever

expoentes de formulagiio: There are seven continents in our world
The continents are: Asia, Africa, Europe, etc
Bach of these areas ix called a continent
Only about one third of the surface of the Earth is
covered by fand

indicagoes do léxico: there are
is sovered
1s called

forma: verbo haver
verbos na forma passiva
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APENDICE 1T

Primeiro Questionarie de Motivagio
{Aplicado no dia 13/03/92)

Este gquestiondrio tem por objebivo-fevantar sua opinifio sobre a aprendizagem da lingua
inglesa aqui na Escola. Sna opinifo serd muito importante par o seu professor. Sejg sincero.
Vord ndo precisa se identificar se niio quiser.

1) Qual a sy idade? _ anos.

2} Voo acha importante estudar inglés aqui na Escoln?
{ Jsum (  nio Por qué:

3} O que vocd acha da lingua inglesa?

{ Yoonita { jeia

{ Yinteressante { Jchata
{ ol ( Ydifiedd
{ Yeul ( ymntil

47 Neste curso, vocd espera aprender:

{ 7 afolar bem mglés;

{ }aeserever bemn em ingléy,

{ }aleriextos em mglés;

{ }aentender bem a lingua inglesa, por exemplo: entender os filmes, as misicas, ete.

) Em sua opiméo, o professor de inglés deve falar:

{150 lngiés em sala de avla, porém fazendo gestos, mimicas, que ajudemn o entendimento
doy alunos;

{ )Yinglés e portugués em sala de aula;

{ )46 portuguds aw sala de aule, mesmo que o curso seja de inglés, como ¢ o nosso caso.
Justifique sua resposta

6) O livro didético de inglés ¢ necessdrio em sala de wla?
{ Jsum { ‘mdo { )ndiferents
Par qué?:

Ty Aprender inglés, ou qualquer outra lingwa estrangeira significa para vocé:

{ ) garantias de um bom emprego no future;

{ )Yapossibilidade de poder se comunicar com estrangeiros, oralmente oy através da forma
csorita;

{ ) apossibilidade de viajar, visitar outros palses;
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{ 3 apossibilidade de um enriquecimento cultural. Vocod poderd ler livros, revistas que the
dardo informagdes que niio estiio disponiveis nos livros ¢ revistas escritos em portuguds,

{ ) apossibilidade de entender melhor a sua propra lingua, o portugnés. Afinal, a wedida
e vocé for aprendendo uma nova lingus, o fncionamento de sua propria lingua se tornard
mats claro,

£} Seus pais acham importante gue vocd aprenda inglés aqui na escola?
{ Jsm { nilo { )ndlo sei

9) Vocd ja estudon (ou estuda) em algum curso particular de inglés? Ex: Fisk, CCAA,
Yazigr, Umidio Caltural, ete,

( Jsim { Indo

Se sua resposta 161 "sim”, quanto tempo vocé estudon {ou estudaj?

Obrigada por sua colaboragiio. Espero que possamos fazer ure Otimo trabalho juntes esse
ane!

Débora C. Mantelli Baghin
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Segunde Questionario de Motivacio
{(Aplicado ne dia 83/07/92)

Caro aluao, dois bimesires j4 g2 passaram nos quats estudamos e frabathamos nas anlas de
Inglés. Responda este questiondrio com toda sua sinceridade {vocé néo precisa se identificar
se nito qinser). Fico mulo grata por sua colaboragio,

1} Estidamnos Inglés afraves de contedos de outras disciplinas, como: Geografia, Ciéneias,
Hutudos Sociats. O que vocd achou de estudar Inglés desse jeito? Jushifique sus resposta.

2} Pense bem sobre eswes guatro meses de aula Vocd sente que estd aprendendo Inglés?
{ Jsum { o Por qué?

3} Nesses meses, 0 que vocd senlia a respeito das aulas de Inglés? Deslnimo? Preguica?

4} Voes ye sentia motivado a estudar inglés em casg? { Jsim { )ndo Porqud?

5} Como foi 7 atitude de seus pais em casa nesses meses? Eles eram interessados pelo que
vocd aprendia nag anlas de Tuglés? Perguntavam sobre as aulas? Se voed estava indo bem?
gostando?...

) Vocé esta satisfeito com o curso? Justifique sua resposta.



Terceiro Questionarie de Mativacio
{Aplicado em 20/11/92)

1} Come for para vocd aprender Inglés com contetidos de outras disciplinas?
2) Vocé acha que aprenden inglés no decorrer do ano? Justifique sua resposta.
3) O curso corresponden as suas expectaiivas?

4} Que agzunto {ou quais agssuntos) vocé gostou mais de estudar esse ano nag nossas anjas?
Por qué?

31Havia alguma colsa que "atrapalhava’ o seu dntmo para participar das aulas de inglés?

£ Vocd tinha vontade de estudar inglés emn casa? Vood extudava?
7} Como foi a atitude dos seus pais em easa em velagdio ao curso?

L

8) Se voed pudesse mudar o 10§80 ¢lrso, o que vocd tiraria ou acrescentaria?
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APENDICE 1IX

Transerig@o da suda do dia 86/11/92

Assunto tratado: "Adolescence™

Escola Esiadual de 1° ¢ 2° Graus "Prof. Adalberto Nascimento" - 5*D
Prefessora-pesquisadora: Déhora C Mantelli Baghin

(Convencles para transcrigfio:

A == alupo nHo wlentficado;
As = glune 1dentificado pelo nimero da chamada do didrio de clagse;

AA = virios alunos simuitaneamente,

/= gepara comentarios feitos sinmitaneamente por membros diferentes;

e = 198 poiltos, separados por virgula, equivalem 4 pausa de wn segundo;
? = mdicn entonagho crescente, nfio necessariamente uma questéio]

F= indiea forte énfase;
({...)) = incompreensivel;

o

(efl van Lier, 1988, pp 243-4)

Acrescentadas a essa normas, estio:

[ 1= troz comentarios/ informagdes a respeito dos virios momentos da interagéo,

{17 traz a pronfincia da palavra como ela ocomrey;

(...} = mdica omissfo de um frecho da transericfo,

Pruneira auofa: 14:25 45 15:15h
{Profeusora faz a chamada, ox alunos estio bastante agitados]

Poomneleen., . unefeen
A G Aline!

P: nineteen,..good mormngl...,........ . twenty
A ()

P fwenty-one!

Az presentt

P bwenly-fwol

A {presont)

P twenty-three!

Al present!

P twenty-four!

Al present!

P: twenty-six!

ey

Tal



1R4

AA{())
P Dofschool... . twenty-seven

AR ()

A 1414 embaixo {0 aluno esti se referindo ao patio da egcola]

P: twenty-eight!

AA nffo velo! niio velo!

Pono?.. . twenty-nine!

A{()

P fwenly-nine nfio veio?,.. ... thirtyt
Al present!

P thurty-two!l

A

A {{..}) 14 embaixal

P: tlurty-threel

A professora....,...trinla #4 agui!
P thirty-three
A a Vanessa seniy al {Vanessa ¢ o n® 33; a afirmagdo da aluna pretende mostrar

que Vanessa nfo estd presente, pois seu lugar estd vago]

P thuriy-three!

AALD

P thirty-four!

Ax saiu da escola.... . faz tempo j4!

P thirty-five!

AAL.D

A provent!

P: present?.. thirty-six!

A presenfipresent!

P thirty-seven... Jaimel . ...thirty-eight!

A present!

P: thirty-ninel

Al present!

P fourty!

AA: falton

A: absent! / Ar absent!

Ag: 6 o rabalho dona {o aluno entrega 1 folha de exerefcio para a professora.
Esta havia pedido uma tarefa para casa onde oz alunos
teriam gue escrever um texto sobre as mudangas fisicas ¢
psicoldgicas pelas quais passam os adolescentes]

Pr{Ti80 ) 0K aes s ey esreeepecsspeneregarngsseyeseeine egrennr3re g eengantgenegene s vargesanyres eess
{proiusmza 12 z‘ap;:lamente 0 tz abaihc cia aluno Aa]

As: ¢ professora? [aluno quer saber se o trabatho parece satisfatdrio]

Préo o s rightl

Ase: 6 donal..........ndo conseg fazer esse trabalbo i

AN {2lumos falam fodos ao mesmo tempo]

At 6 dona.,..¢ meu e da Bianca  [enlrega os exercictos 4 professoraj
[professora se dirige & lousa]

P: pay altention to the date...,...,...all right class?........what's the date?
Al fived



A7 {{...)).. nineteen nnety-twol
Praovenber.. ., cera e AAT (L))

P november,, . ... bleh ...uneteen nigety-two {escreve na lousa)
Ppuy am‘n{mn clasy... today we are going to talk about adolescence.....ok?...,...
.wnite down on vour notebaoks..., ..... aflolescence meiesso;d excreve na lou-

g1 enquanto fala]
A adolescéneia!
Pryes. . adolescence  is ke pmiuguesse...,n..ok‘?‘ (IRY very  similar to
portuguese. ... adolescence..,..{{...))...everybody...,..are you adolescents?.... yes
or no?
Adl o gud?
AA yes! :
P: are you an adolescent? Iprofessora se dirige a Ad}
Ad; yest
Prves?. o am § an adolescent?

Ad: not

AA no*

P:ue?. . reaflv? . why net? Tein tom de brincadeira}

A adult!

Fookl. ... Tman adult.....what about Patricia?  {Pafricia ¢ a outra professora de
ts she an adolesceni? mglés que cedeu as aulas para o

projeto]

AA adult!
Proadudt? .. . what about Leifa? {Leila ¢ uma das pesquisadoras
que frequentava as aulas com
refativa frequéneial

AN adultt

P pay alfention...,..do the slages....estdgios.ok?...,. to the stages/ Aa: professoral/P:
of owr bives,....... just @ moment | dirige-re a Alj
Asrempresta pma caneta?  [dirige-se A professoral

Pl Y88y page ey O0HTRgA A caneta a0 alimol...,......,...pay altention o the

stages of pur lves..... poormerremenn-iie first one 1y the birth. . fescreve "birth” na
ESTELCTTY OO < 1 }ou anderstand?...,....ves or no?.......birth...,...nascimento......,.. iy
to speak..,. birl!

AN birtht

AN birth! birth -

As bartht

P birthe..,.. the secoud stage or the second pertod....perfodo..,...period of our
hives ... childhood.. . ['es’creve "ehildhood" na lousal.....,...,......child...,.......do
vou remernbes what's the meaning of child? ...

A alumos olbam pars a professora mas 1:&0 ru{semiem]
1’ Ort anca..,...ok?.. ......childhood.. . infincia .......chitldhood ... .childhood ...
.infBncia..,.. then we have puberty....[escreve”puberty” na lovsal...,.. puberiy.......do
vou know the meaning of puberty?
A7 puberdade?
P puberdade .., very good...,.........puberty/ A3 que que & professora?
P: puberdade/Ax: udoleseénein!
Pryes . ....puberdade (6) adolescénein...,......ok?

fral



AA: () |
P:ok.,..everybody......these are the periods of our lives......ok?...the first one _the
birth,. naseimento.......ok?...,. let's try to speak again class...,...birth!

A\ barth!

AA birth!
P linguano dente. (47, birth!
AA birth!

Al barthe!

P chiidhood!

AA: childhood!

Pl dincia. .0k childhood. s puberty!

AA: puberty!

A puberty!

P aduithood!

AA: adulthood!

P ok?......pay atfention...,...,..the adolescence. begins...,...0k? ... .In the
puberty...,...ok? . 4o you understand this?......begins

A3 bogins?

P ocomega...,....the adolescence 13 a period of iife that begins 1 the puberty
and.ends... lermina. .. /A3 comega na mfSncia ¢ terming/ P: begins in the puberty
<ov..D@ prberdade.. .. pay atleation.....ndo na adul...(na)..childhood.........,.puberty..,....
_____ peoere g e adolescence beging n the puberty and ends in the adulthpod .. all
FEEMY ey hieTE L OR AR L))

P:oyears eold ¢ a idade.. . 87 . T say.. . Im twenty-four years old in
Enghish........vinte e qualro anos..........,..50. Jere [mostra na lonsa].....the chuidhood
beging....ok?.,.at zero up to eleven vears old

Ao que que ¢ (.Y

Powhai?

Az por que (aquele 6 ali) embaixo?

Al & zerol

P o qui?....$ o nascunento..né?....entiio ¢ o zero...a 1dade zero..,.t47....vocé
comegn 0o zeco....,.. right?

AA (riso8)

P: childheod..... from zero to eleven years old ... ...puberty. begins..ok? . ...

around [faz gestos com amdoe].......around. ./ AR {{..))

P puberdade.. I'm going to explain.......ok?

AA {risos)

P Im going {o explain. jugt o moment. . .the pur.the puberty....1s 2 pertod of [ife...é
mn perivde da possa vida...,.... thicbeging at age about twelve.....,..up (o twenty-
by, years old

Azi: dos doze aos vinte e dois anos!

Povest, e Loa Thse adulta adulthood

A vinte o dois a,

P: beging uf age twenty-two and {30 on)

AL 80 B

Al 80 80

A 28881

P: now.. T going to give you a text.. . ,.um texto

144
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As3: deixa eu entregar?

Az deixa eu e a Vanessa entregar?

™ xnira,gapmid td Vanessa?...,..thank you

A33 6 dona.,,. tem coiva 2 malg agul §

P passapra ireni.e

AA{(...)}  [escuta~se um burburinho na clagse]

A 6 teachert

Pryey

A D)

Az cadé o André?

A 6...80broy nm | dirige-ge & professora)

P: everybody i silence..ok?..,. you're going to read the text..do you understand
me?..,..vamos fer o texto..ta?..,...todo mundo em siléncio......ok?.....in silence.......the
first sfep..,..o primeiro passo...,..pay attention...to the title of the toxt

A cadd nunha caneta rosa? preciso delal

B what's the title of the text class?. ... .qual ¢ o titulo do texto?

A adolescénera/ Al adolegcence!

AA adolescence!

P: i English..adolescence..,...so. this text iz about adolescence....é sobre
adolescénera.. right?. . vools vio ler o texte e vio grifar as palavras parecidas com o
portuguds. .......aquelas palavres que te dio a2 1dédia do que signifiea. i
bow?.., letam _linka por linha ¢ grifem as palavras que géo parecidas....que dam
pistas pra votds. ...,.....080 & pra traduzir......ta?. .. vamos ler e {prestar dimgf—}c) pra
fentd entondé "o

A ()

P: grifem as palavras parceidas

A{.D)

Pogh?

Aad e agquilo que en ser?

P: o gue vocd sabe ndo precisa...,...sé as parecidas com o portuguds

AALY)

P: puberdade

Az ALY om?

P: da......& uma preposi¢iio

AL d(}-.

P:de..........do comego

Aq: do comeco da puberdade...

P: pra fer em siléncio.....cada um vai pensando oo eeseeans
drom the begmnmg to...,......1a%.... J‘_I OB, do [)dl ;I from the

vEreaseamanas

bvgmmng of “puberty to the atfainment of adulthood
A quad a parle wportante dona...,..a maig inmportante?
Azi o que que ¢ ;mberdade dona?

Pt definido aqui.... . [mostra no texto para a alunal...,......¢ a fase que vocds
astio. . .do yuu 1mdetst¢md” e ee g e ptar e esgereguaneye reayen e ann Lyou  are

g0o1ng to z:ndorlmo the words that are qmnlc:r to por‘hlguase ok",..,..mmlar {{az gesto
cont #% mios]

A professora..,. (L. 1)¢ am wglés? professora

P {{...7hn Engl 19[1...((..._)) i's very sumilar to portuguese

-

e



A woice  {wbice}

P: vowe?

Acvoice {vbice}

P voice. voice of America...,. voies

As (LN

A: professora

P: yes?

At que que quer dizer {{.))7

P: ((-))

A (LD

A7 acabet profbssora., acabel...,..professora vem cat

AN () {escuta-ge um burbuninho na clusse]

A professoral

P yer?

AA{LY)

' ready class? yes?

AAno!

As: not

As professora,. vem cdl

P just a moment {dirige-se 4 lousa e comega a escrever]

Al 1580 al & pra escrever né dona?

U0 e €880 Tvetn of que vocls falam & "como here" .. 142
{escreve "come here” ua lousa]

P: "teacher.. come here . please™ [dd o exemplo aos alunos]
Az please!

AMAL) [escuta-se um burburinhe na classe]

Al teacher.. . ({...))

AA{(-))

Az ({...)) /psicélogl/ ndo ¢ psicologia?
P: peychological. ... .yes..psicolégico

AXLLLD

Az que que signifiea ((L.)) em portugués?

P: usnally?..,. normalmente -

A3 nossal...,..chuid o balde agoral [dirige-se ao colega Asj
AA((-))

Progive me the words....come on class.,.give me the words that are similar to
porfuguese..., JAAI{{...})  [ahmos falam todos ao mesmo tempo]

P: have?. ..o word ... one word that are ...that is simila- to portuguese

A7 external professoral  {exterpal}

P external?. okl very good..,. external {escreve "enternal” na lousa)
Poowhat else? ... what else ¢lase?

A adolescent  {adolescent!} Tprofessora val escrevendo as palavras
P ok thtadas pelos alunos na fousal

A adolescence

A ()

AAC((.)y  [alunos falam todos a0 mesmo tempo]
Az pubertyl :
A period
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AA(LY)

A puberty!

A puberdade!

P: puberty.....{{..))
Apcaduit!

A adult

A adalt? {aduit}
A aduli!

Az mdividual {aluno pronuncia em portugnés}
P individual

A mdividual

P: diferences

AW

P individual

Azo: mental. mental. dona. teacher! {aluna pronuncia em portugués}
A

P: female

An teacher!

P: male...

Axx mentall. _menial! {ahma prommeia em portugués}
AACHLY

P menstroal...

AAL (risos)

A wental donal {pronnncia em porfuguss }
A7 oceasional  {okésional}

P.very good..mental

AAL mental

A{{.))

A7: physical

P: oecasional

A7 physicall

Al

Aa: teacher...... physicall. physical! .
A7 reali.., realiz. professora.realizie/ P realized

Az professera... {{...})

P chargctenstics..........ok? ... characteristics
AA-D

Al group...group!

Progroup..

A organs!

P organs

A

Az é . during

P what?

Az during

P during,.......dorante..né?. | durnng
A7 dilficult!



Podiffieult. ok?,..class..we have/ Az condi...conditions {conditions}

P: conditions.. .ok ...conditions

Api: geeasionall. .. occasional!

A {( )professoral

Ad: oceastonal. ... (00

P occastonal

AAL [.(..‘)}

A voles

P voice

Asireali realized  {realised)

-Am:pecastonall...,..ocasional!

A realized  {realised}

P realized?

A’ gocasional

A7 external/ A external/ A: externall

A aonde?

A: oceasional! -

P o gue serd que significa "realized"?

AAT())

P: reslized. ¢ . percebido....& o wverbo pereeber.. .realize. ... ¢ um falso
amige..,4a7.,......& uma pulavra false cognata..,..parece que ¢ realizar.mas ndo 6.4
pereeber . potar. ... {{...))..entfio niio pode/ As: sext/ AAL sex!

Ay gext

Progex?

Al sex!

AA: {risos}

Aud: oeeastonal! ecasional!

P oceasional

AAL L)

Proall nmght? o {chin) [pede silénciol..,..,...all right? Lok Lvery

good. .......,..we have.,.. several. ... maay similar words...,....ok?

A7 veryl very!

P: {18 as palavras esordas na lousal..adull... . aodividusl.. . temale... ../ A: o que €
fonmate?

P tBmea.., Bmea.......,..{(..})

A aonde € que ta?

A professora..,...e ((0..))?

P: female g the opposife of male ,..ok?....I'm an example of female/ Am
profassora.o que que ¢ {(..137/ P: Filipe 18 an example of male. ta?...........{2mea ou
putther...,. o homem.,,...dependendo do contexto....ok? {continua lendo as palavras da
lousal...,...mestrual FAA: (tisog)/ P similar. mental..mental. . {(..)).. external ...
adolescence. . period.....difference..,...paberty...../ A& sexl/ P sex.. . conditions...
reproduction...,...physical..,..characteristios...group... organs..{(...})

Az professora..e {{...))7

P mature?

AT ¢

P mature...maturan,. . amadurecen, ., very goodh. ... Fight?
Azt A dona esquecen de mmna.,

190



P: tem muito mais aqui ...nfo tem?

AN ¢ |

£ mais palavrag

A temt

Prentfio..o que & que u gente var fazer/A: ({..))

P onow._ you'rs going to read the frst paragrapb..viio ler o primeiro

paragrafo..,..,. .17, . .¢ as palavras que voeds ndo souberen...the words that vou don't
know..as palavras que  vocds nHo  souberem de  jeito  nenhum..nem  pelo
coptexto..,..you're  gowmg fo  ask  me......"teacher what's  the  neaning

of . ...otha qual o significado. what's the meaning of.. . _e viio perguntar a

palavra pranum
Aar posso tracduziy no caderno professora?

P: ono..nflo ¢ pra fradezmir ...ofic & exercicio de  tradugiio......¢ de
entendimento.. . .quem fiver a pergunta. . raise your hand... and ask me [faz wn

gosto levantando a méo]

Ax: teachert

P yes?

As: what's the meamng of from?

Poodrom? o drom as oa preposttion...,..ok?..0.. [se ditige A lousal
iy 0L pay altention class....... the meantug of from..., . from nedns
de” Mdo”...447 ....significa & preposigfio "de".........entdo..comoe fica
aqui......olba.. ... adelescence ix the period of life ... from..the begiming of puberty
~do  comego  da  puberdade...to the atiatnment....of adulthood...ald o
attatoment . & o aleance. . & 0....como eu fraduzo isso?. how can 1 transiate?
adeunce? {dirige-se a pesquisadora que estava presente na aulaj

i ateance L. ¢ uma das pesquisadoras que freqientavam as anlag]

P oo aleance da fase adulta.....0k...more questions?

A7 {eacher, . what's the .., what's the meaning of.. 4. ,....,.. beging. beging

P begins...,..ok?

ATe

P: begin s a vab...é o verbo comegar..,. 4% . .to start... comegar... entio
fica.,....for girls.  for giris. adolescence beging aboul age fwwelve. and ends...about
age bwenly-one

A teacher!

A oe but?

Pohat/ Acbat/ Probut. L, mas...........ma8

Az O professoral

1 yes

A3 what's the imreaning ofl. ... op. {Ta0g0 )2

P:range. ... / Ar professora......c& sabe falar tudo em porfugués do (livro)?

2 ves...,.. bt we're studying English

.. v
1

Ar teacher . depots & fala / P: range..mueans. 6.......in fhis case. . age
FANgS...,...0.......,. A8 TaNge.....¥ignifica.. a variedade de idade.,..a vanagio da
idade '

Aa minha tia comprou win énis no ((...)) agueles (cobra)...({...)) ¢ tudo ingléx dona

P yeso.,....,....another one?

Az what's the meaning of 7 Pr just a moment  [interrompe o aluno]

A ({))

121
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P the first one?. . three.. .. .where's i?
A bicudo!.., bicudo! {hi um alune na sala cujo sobrenome ¢ "Bicudo"]

P:there are.../ AA: ()] [alunos comecam a falar 1odos ao mesmo tempo]
P: diflerences between girls and boys...,. yes?

AA (L))

Ascwhat's the meaning of {that)?

P: that?

Axt.hoat o aluno soletra em portugués)

P fesereve  "hat” na o lousa] ape-Classeopay  attention.. . that _pode  ser
"aquele”. . Magquela” L ou L Mque 42

A

Az puberty is/ A professoral -~

A7: teacher!
A
P what's the meaning of .7
Arool ()
P: ldimgindo-se g A7) s diffienlt.. .6, for the male.... i is more difficult to {ix / A;
dificuldade!
Prfixe 87 AAC (L)) [alunoy falam todos ao mesme tempo]
P: aspoecriic time... wm tempo exato
Azz teacher!
Prves?
A2z what's the meaning of ((L.))?
Poreach? ... where's ins?..... where's this? [proewrano textol.......,.{{.})....
ow-opriberty? L puberdade. ... 0k?
Az teacher... . .what's the meaning of very?
Povery?omutto, munda., very...,.. ves?
Ar teacher..,.. what's the meaning of "suchi”?
{professora se dirige ao aluno mas oulro se antepde]
A(CD
P beginming.......COMRE0.. 0o s ecrnaen, SUCH. . 0nde (4 1850 dai?.....  Arthur...,..
where'y it? '
A7 quarta lisha.. . ..ndo nfo...,...,..na séfima bigha do segundo paragrafo
A: debaixe pra cime/ A; na quinta fisha debaixo pra cima
P osuch conditions.......such conditions..., tms condigles. ..o, Audrd. L ask
e ... sk e ask me (question)...,...whal's the problem?
As what's the meaming of {{,..))?
Aas what's the meaning of ((...))?

Poothat? it means  Maguele”. Taquela’.on  Lque”.uma cotsa gente...as
patavras....eles 8m senlido no conmtexto..,.td bom?... . .as.as palavras_.elas t&m

sentido que elas (8m denfro do X0 vy pieen oo 1D vamos ler o primeuo
pardgrafo.. fa?

Az teacher!

P yes?

A éipcnybut b u [soletra em portugués|

P:but_ mas._. . ..mas..ok?

As: what's the meaning of / P olha entio gente...,.vamo ver se vocés entendem...,...the
first paragraph.....did you understand?......the first paragraph .. ves or ne?



Az ({00 hew, professora?

P: what?

AZ((-))

P in Enghsh.. 147

AL

P! oveasional shaving......¢ o barbear ocasional....de vez em quando  [faz mimica]
{Alpumas mutheres aparecem na sala ¢ pedem pars dar wua othada, nfo chegam a
enfrar]

Ad({.}

Al que que &7

As: {{.)) na clasge pa vé se tem cadeira tem carterra pro ano que vem na escola
padedo

A ab!

P:ok..,...to finish class... . the first-paragrapl......no problem?

AA: ol

P: did you understand?......_......,...deu pra entender o primeiro pardgrafo?.... sera?

AA (altroam com a cabega)

g0 507

AN RO 80O

P ge eu ler pra vocds,. apuda?

AA: yesU/AA: adal

P olha.,...,..adolescence ig the period of life from the begiining of puberty to the
atainment  of adulthood........,..is a period of life.......um pericde da
vidi....,...0k?... . there are many.. . individual differences..ok?.. for girls. .pras
METHNAK. ., ..., 0 (e que aconfece?. . Jor girls .. the adolescence.., beging.. al about
age twelve and ends aboul age twenfy-one.....do you understand?

AA yes!

P ook?.,.for girls....,. for boys......the age range iz from about thirteen to about
twendy-one..,...ok?..,......and puberty?....what is puberty.. cfass?.. ... puberdade
ceepoe-puberdade s that period of life..., . .during which.. . .the reproductive organs..,.os
argiios reprodutivoes.....and secondary sex characteristics mature,.,. 447, quais 80 as
50X characteristics........,..as caracteristicns SeXuais..,... phystcal
vharacteristics..,..,..vamo fala disso um pougquinhe?

Azi: ah, ol

Az4: ah. ... 54 eserevi no trabaltho dopal

SALL)

' Tet's talk about

AN

Ass: b pasyando mal de novo......pra variar! [dirige-se a e oulra alunal

A L)

AL al nervosal

ANLLY

P: pav attention now everybody..,.......let's think about the boys..,..ok?...,.. think about
the boys..,..only the boys.....physical characteristics.........physical changes...

A changes

A

A como ¢ que fala baba, babaca. em mglfs?

P que?

143



A cara de babaca..,..como ¢ que fala?

P estipido?.., silly

A dh?

P silly

A silly

AA silly/ AA: willy! -

AA [r1sog)

P we're going to have 2 lest..... .2 gente vai fer uma avaliagfo..,...daqui duas

anlas,.,2 var (cal 1ss0}......entfo..,........,...1he boys..,. . what happens to the boys?

AA(LY

P se tor pra ficar conversando...val pro patiol

AN ,

P 6., the boys..... what happens ... pay attention..,..to the voice of the bovs.....

Al ongrossal

P m the adolescence period..,..what happens?

A0

P what happens?...,..0 que aconfece?

A emportuguds ou inglés?

P: i portuguese. ... no problem

AN

Al the voice./ AA (LD

D7 ndo da pra dar aufa sssiml._ndo congigo......,.nfo consigol..,.{{...})

AN {ziiéneio)

Azverdona... {{..))

P: eu quero a participagiio de vocds win de cada vezl

A cresee pelo debaixe do brago

A cresce ({.))

AAT{(CLY)

Ass: posso marca dona? |2 alupa queria marcar os alunos que esfavam
conversando, estratégia usada pelos professores das
outras disciphaas]

L%

AA ()

Ajil td marcando!

AR

Az 6 marcandol

P:ok?.,..pay altestion....clags

AALL))

Ad 4 voz engrossal

Al professoral

Proquel. gy Donquietol o be guieth L shut upt L all vight?
{chsma atencdio de um aluno que conversava muito]

A shut up

AA: (siléncio}

P: whal happens to the boys?. ..oy divsl the deepening [comegn a

escrever na lousal  ........the deepening of the voice.,.,.the deepening of the

voice. .everybody.,...come on..write down.,. ok?. . write down on your nofe

books..,...the first one ({...})

AA{.D



P engrossar

AA{L )

P: the deepeming of the voice. [ .0 6 & 6 & [faz som de vor gross]
ceoyremaen-CrESCR pelo o onfo cresce pelo no corpo?

AA: cresce

AL eresee!

AA(LD)

Az & mareando!

P OHIBL .y ye s cyevpoaeyrrngrsngeseareom eopersvyensyees s, TR there..,..crescimento de
pelos..all right?.........growth of hair... [escreve na lousal..,...,.. what else?

Al comega a tomar vergonha na caral
P: o, physical..,. physical changes
As: cresce a barbal
P:eresce.,. .. the growth.. ... [escreve na lousa]
AA L))
P ()
Ax profesgoral.....{(...)})
P deepening of the veiee..,..,...0 engrossar da voz / AA: ((.))
As: cresce o pél
P! the growth of the beard...ok?...,...beard / A9 cresce o pél
Poogue € barba.ogecnnenenand mounstache. . omoustache/ A: bigode! / P
bigode. ok?
As: mostardal
P: moustache!
AAL {nsos)
Az (L)) professora.,...como {todos). . todo periodo du vida a pessoa cresce!
Poyves.....crescimentod A7 {(..)) na camal [ AN ((L))
Aza: 6 {0 menmo) falando besteiral
7' fescreve pa lousa enquanfo fala] the growth .of the body..,.nght? ... .ok, . class?. for
the bovs..,.....,...Rafael . pay attention .._physical changes..../ AA: ()
P oeu quero fodo msado guistol 427 e fOT Doys. the deepening
of the voice.....,..0k?.. ... voice.. . asaashbhh..,. the deepening ............¢ o engrossar
da voz >
Aa: voiee tumbém ¢ parecido com voz!
P the growth of hair.,..crescimento de pelo...hair pode ser cabelo ou
pelo.ok?. . the  growth of  beard. ..ok  Filipe?. .the  growth of
beard.....,..crescimenio do qud?.. . beard and moustache... ... bigode
A: moustache & bigode?
PPy sy A0 he growth of the bedy..,. crescimento do gorpo..,né?
As: engorda!
P: é..,...0 creseimento do corpo..,..né?
AA (LD
P copiaram?....did you copy?
Al nn!
A ves!
Alnot
AA: no!
AA yest

N



AA{C))
Pooand  the gnls ety eane ey v Whal  happens  to  the girls
clase? e e )) evcrybadv., bovﬁ* .. COmmE onl..,...pay attention!

AA: (Stioncw)

P: que qué isso?

AA: girl!

AAC (rimog)

P cresce 08 56108..,..087

A {grita)

AN {risos)

A wresce a{{.))

A cresce o pelo _

A cresce u/ P & génio ti gente?

Arémenina... F AA{L)Y)

P girl 7 As: professora / P yes...pay altention class!

A

Ax{LLN

P pay  attestion  Dhere  class.the  gils. the growth  of  the
breusts..,..ok?.. . breast. seio. seios......breasts......,......what elge? . .cresce barba ¢
bigode na sulher ou nén?

AA: pfio!

A: eertas pntheres (L))

A pelox

A professora

AA{LLY)

A+ aqueln mulher barbagda!

A

Ajsz mas ters mulber que () barba sime. . ¢ verdade!

P mas..,.nfo como o homem...né?

A como o homem.,, .nfio......,...como ¢ homem {{...))

ALY

P deve ser algum distirbio bormonal, ./ AA: {(..))

P estamos falando de pullier normal, .........what elge class?

A

P issol

AA (D)

P: chega!

AAC((D

P chega..pleasel. ... (chilil)......what else class? ., .....nenstruation., for girls......
fescreve "mestruation” na lousal..,..,..ig & change . ..uma mudangn no corpo.,,.né
Apdrd? L Loque que ob 8 fazendo af André?.. . come on....8it down.,..ok?., . .the
growih of hair ..........crescimente de pelos..,...& mesma coisa que ncs HeNHos
AL (rises) Pt md the growth of the breasts........ve,.® crescimento do
corpe am geval,..,..the growth of the body

Ad: avor gina ums ou engrosga profegsora?

Fono £ A afinal /Py ndio & uma modanga o vizivel 147, . the growth ofl . .the
body...... [escreve na lousal

PrEany AA (L)) e



Ase: o dona..,...,..0 André fhlou que podia fazer em portugués.......,........ah..eu oo
vou fazer outro ndo!

Asal nilo ¢ em portugués?

Aan: o falou que podia fazer em poriuguds.. também dona

£ néio bem...,..pra entregar pra mim in Enghsh.., 147 . om ingiés

Az abh .eu posso fazer esse frabalho de par dona?. .eu ganho pele menos um
pontmho?

P 1 don't know

Ay e fago donal

AAL)D

P did you see here class?. . the picture?.. ..., . Arthur........pay attention.,..did you sce
here clase?.... {mostra o fexio para a chassel .. the picture.,.we have two
adolesconts,.. aboy...,. and a girl...,..ok?.......,..the boy starts using the razor.. {o shave
the beard / A: barbeador! 7/ P: ves!. razor_.,.aparelhe de barbear .. right?....and
the garl? /A batom! / P the girls like to / AA batoml/ Pr bike the lipstick

AAAL.D

P hpstick batom.. . right?... . what elge?.........que que voces tlo vendo a mening usar
agui?.....she's wearing / AA: sutid!

AN sutill

AA: {risoy)

- sutidl in Enghsh é bra..,./ AA: (Tisos)

A elapbs o suttll errado! [aluno se refere 4 figura do textol .14 por foral

P: i por dentro....,...right?......the boys.,.the boys.ok?., have to shave....all
right?..,...s0 they use the razor/ A men uméo usal

AA L))

2 did you understand the text eluss?. . no problem?

AA pot

P: boys...come on..,...did vou understand the tesd? yes or no?

Ag: tio falando mal de mun aqui! 7 A @ ele agqus 6!

AL phra com e

Ag; tho falando que eu t6 de sutii!

AN (NP (), you are going to do an exercize now/ A3y deixa eu enlregd?
Proo. thank you

[fim ga fita - Indo A}

fromeo da fita - lado B]

Ass: vou ficar de recuperagiio dona
P depois a gente conversa sobre tsso
AAC (risos)

{professora comega a apagar a lousal
Az al ndo donal

{professora apuaga tudo}

- Azs gy carambal

A professoral

A professoral

Az teacher

7 before {{...)) please.......,..,...antey de fazer......vamos terounar de {(....})

Rl



Az eu ndo recebt! eu nfio recebi!

A: nem cul/ Asn: nem eu donal

{as alunas estavam se reforindo & folha de exercicios - ver apéndice VIII

Aza: egnn fileira ndo recebent

P: Pm sorry

A{{ IV A nlio!

AA ()

A7 professoral

Ay que qué isso dona?

A psychological changes

AN

A que que ¢ changes?

P what's the meaning of cfmngesr s yes?, . what's the mearng?. . mudangas

An (L)

B {{... Yy mudangas

A ()

AA{L.)

Az & professora...,.....0 Carlos ndo tem {{...))..¢& fem ({.))?

P do you have?

Asar professora.,...,......mudangas peicoldgicas?  ({..))

P oyes!

&51: t marcando!

P: you may...,..yoU HAY...,..,.......speak m portuguese ok? ...if you wanb.,..que
acontece....com a cabegn de voeds quando vocds enfram na adolescénein.,. what
happens to you?

Aar comega a criar vergonha na caral

Az professoral..o {0

Al comega a pengar na joventude. .. ((..))

AN {1

F: espera um minutinho.,...,...que & Seiji?

Al pensa {{...))...,...pensa mais nox outros!

P pensa nos oulros e no futuro?...... yes?..,..cels concordam?...do you agree?

AA; nol/ AAZ nol

AAT yesl

AA: ot

AAC ol

Aol

P oolha.,....vio por assim.,..,..ofba..,../ A& ¢ i colocar num..na folha
professora?

P nfo..,...vamo prestar atengfo....depois vocés copiam.. .td?. ... .the lzenagers
{comega » eserever pa lousn enguanio tala)

Al teenagers

Asx por que que o2 t4 eserevendo em cima dopa?  {a aluna se refere 4 parle de cima
du fovsal

P: porque eu voun fazé um monte.....({....))..né7...,..the tcenagers.,.the adolescents. think
more..,..pensam mals..,.. about the e, sobre o foturo... what else?

AAL {stiéncto}



P vamos ver se voeds  concordam  com O Que  eu  vou  por
AU Ot iy egeee e oo 0 BGIesCONte. fica pensande 10 meninivho ¢ na
meniniha? :

AAL yesl/ A not

Al pode crét

P: teenagers think about the opposite sex?

A nol

P oyes or no?

AA ves!

A gue 4 escrito ai?

P pensam...,.. /A yesl/ P about the opposite sex

AA: nol

Ad: vesl

Plyves

AA {nsox)

AA{(.))

A: teacher!. teacher!

AN

AL youl

P chat up...,..chat up,..significa paquerar..,. 187, .the teenagers like to chat up?/ A: yes!
AL ves!

P yes orno?

AM yes!

A: chat up

P: the teenagers. ...........,..hike.........do you understand thas?.. ..., .yes
gostam...,. . the teenagers.. . hike to chat up..,. gostam de paquerar... ...né?. ... paguerar
cpPraguerar [professora escreve na lousa enquanto falaj

Ag: fiear!

AA L)

A fiear!. ficar!

P gostam de namorst T . eyeneorgn oo J88887. L 08T

AA: (rizos)

P: go...leenagers...,...Jike......to date/ AA: {({.}}

P:otha........date . .significs namorar.,.....ou ficar com alguém

CAALD

P:ndo..,..,..amas significa {(...})

AA{{.D)

Ast 4......porque tem gente que vai em festinha e fica com a menina.,,..s6 uns dine
sai fora..nd?...{(...)} ¢ considerada como uma galinha

AA: BERE!

Ass: ndio tem sada 4 ver......atl.....ndo tem nada a verl..,...meu Deusl

F: ({...)) hordrio?...what time iz 877

Axt [dirigindo-se a Ag} porque vocé val...,...,.beijou amenina a menina ¢ vagabunda?
P: depots do recreio a gente {{...}}

Az vamo vé o que tem de lanche 14 embaixo

Zoeyenns
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2% Apia: 15:30 as 16:26h

{Mogse dia, os alunos voltaram do recreto 4s 15:40. Esse atraso foi devido 4 inspetora,
que domorou para abrir o porto que separava o pdtio (do recreio) dag salas de
aula, (Esse portfio era fechado durante o intervalo de lanche))

AN
P Andrezinho!. s down!
AL an., Andrezinho!
AA((L))

[professora oz a leihwra da folha de exerciclos - ver apdudice VIII]
Pr athiVilVoo g miake a0 Hst of  physical  snd  paychological
changes... teenagers underge during the period of adolescence.......,..,..pay
atteption...,..male.. .aueans. boys.. . female. _means girls. ..okY.,. you're going lo
make a list of the physical changes and the psychological changes.,..ok?..,..nowl., .1
wand it nowl.. . ..., .umber fwa..,.. what's adolescence?. ... 0k?. you have the other
FEE, oo g seeneaeeen. ¥OU HAve this text {mostra texdo - ver apéndice VHL.,.vou are
going to answer the gueshon
Al que que ¢ {{..))
P: fomale..,. female. girl..,. male... .boy
Azi: [dirige-se a outra colega] ..do comege da puberdade até 0 {(...))
P macho. Bmea..omale.,girl () right? L what's  adolescence. nmnber
two..,.aumber three, what's puberty....ok? hiipsnpoy 8nd number four class
this . Alus question..,...what do the teenagers like to do?.,....what do vou like to do?
AA: (s1ifncio)
P 1 like. T ke to go to the cinema..,. I like. eu gosto..,.....what do the teenagers fike
to do?..,...que que eles gostam de fazer?
A7 quem?
P o adelescentes!
A4 i ao cinemn. . lsnchonete
AsE curtir um som
A sorveteria/ A (L))
P yes? ‘
As: ficar sozinbo yum jugar escurinho
P: sozinho? alone? JAA: ({L..))
A sozinho [tom: brincathiic]
P ok........vAMOS POT IE30..,. BECrevers: ,. 880 1o quadro/AA: ((...))
P yes., . they like to gof Az { na discoteca donal / P: fo the cinema
A4 boate professoral

yare

T they fike (0 go ... opa..,...comi. um negdeio...,. péra al
A7 6 professora..,...{(...3) pode trazer{(... )7

P:ovest

A gostam de ((..1)

At marcando?

P they Hike 1o goo .,/ AN (D)
P vamos anotar ai?

Al o bico do {(L..)

A isso ai ool na prova?
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P ves

AAL)

P they like to go to the cmema...,. they hke to go to...the snack bar/A3: que que ¢ esse
wuatro al professora?

B i g ey ,.they like to go to the club..,.......do vou like to go io the
Eub? cety gostam de ir ao ciube7 Lo yen?

A yey

P they like to go/ Ax discotecal/ P: o the disco.....or discotheque. .oy,

cergrreegernenyennayeeeeyeeyeeeyenns e LASEOhEGUE OF Mg elub. LAY ey

ey eeegd AL G pra copiar tsso dona?
P };e
ALl

P yes.,.. b may be

A &qm...dana‘?

P: yes..,...pode ser 34 direto..,...nfio copiem no caderno..,..depois vecds passam
AA ()

Prwhat el ety likeo o, A bantheiro

A: detxa en o banheiro?

Pooi0 e, e teenagers,,Gthey  like fo chat wp.,.,.ok? . ... .gostam de
paguerar..que mals gentel ..., que cels gostam de fazer?. ... what do you like
to do?.,....do you fike to study?..,..ves or no?

Azt wwetez’ al

Al 1 no shopping!

P do vou fike to study olass?
A4 ves!

AL -

Proves?

AA nol

Az i no shoppingl...na sorveterial
P: gostam de estndar?

Al nof P: do vou like fo study?
AA no!

AA nold Ar yesl/ AA nol

Al no!

P agui Bianca fica..,.they like to go to.,. the shopping center../ A: Galerial [¢ o
nome doe um ahoppmg Ct,uter de Compinas -‘“;P]

A {{..)) sorveterial

Ao enter?/AL ender?

P ocenter

A ir na sorveleria

Ac i na easa do sorvele (visos)

A {risos)

Az dous....c8 vai vimna festa?  [a aluna se reforia 4 fosta do sorvete da escola]
A7 ¢& vai vim prolessora?

P {(...}) to the party

Az professoral...,.. professoral/Ass: aqui nfio pode mais donal

AAT()

Az professoral/ A: professeral/ A: teacher!



AA (.Y

P gue festa?

AN Testa do sorvete!

AAL.D

Ay professoral

AA ()

Al professoral

Prirm{(..))

A 8hv

P I'm going lo Aravas his weekesn:|

A, aht
ALY _
P pay attention now... 1t I chamge this...,.......boys...,..boys. .and girls....what do the

teenagers ... dislike to do?..,..ndo gostam de fazer? .. dislike fo do

Adr pdo gostam de escutar encrenca dog seus fatherst

Prreally?........otha. thev.,. /7 Az wdo go...¢ aqul..,. ndo gosta de estudar

Azsz ndo gosta de ficar parado..,.......,.n80 gosta {{...})

Ad: nfio gosta de serméo,. . professora... de seus pais

A: o gosta de estudar doun

()

A nfio gosta de ((..))

AALY

P: quarrel..,...quarrel significa brigar

Az nflo gosta de it 4 escola dona

P let's pay atteution girl. pleasels A gosta de entorear sula/ P: they dislike to quarrel
at home ... ofo gostam de brigar om caza., .né?. .. right? /AR (L)

P what else?.. .....0 que mmg?

A4 brigar com a namorada o namorado

préy

Az ficar de castigo

P: pode ser o quamrel.., 4V brigar no senlide de disentir... t4?.... olha
entdo..,.aqui vood pode por.,. Assdeéo L quarre] (L))
- Asprofessora,...,..({L,.)) de domingo pra ir na missa

P:you don't hke..,...,...you dishike

A e gostol

Al pra it na missa

A avordar sedo ((L.3)

Al afle gosto

A en ndio gosto de ir na missa doual
A Bianca! ‘
AAAl.D

P:otha.............they dislike to ge up early. ../ AAT{(L)}

P pay attention..,.......,...get up é lovantar....de manhi...1a? _.....ou s¢ levantar
Auds ¢8 1 eserevendo em portugess Kaha [tom de reprovaghio} 28&8!

P in English. ..ok giri?

AA (L)

As {(.)Mcar de castigo!

A tava pa fousg!

SRE
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Arah _
P: how can [ say ficar de castigo...,..
AA{LN

A deixa vu copiar

P pumshed?..,. yesl

A

s dirige-se a Aso} 14 cetto isso?

Asi ..ot copied da losal

Tsil

Proaheeles ndo gostam de se
pumished. .../ A ningném gostal
P teenagors. . (R0BOdY e

&ncio na salaj

ok? L gquen gosta de levantar ce

A (L)

AA

()

A x6 que essa dai {{...))

AA

gien}

A dona.. essa dat ndo € a cmeo?
P number fivel

Az alit [tom de reclamagdo]
A

Poopay attenbion gk ()

AX
AR
A
A
Al

(09 ‘
» g marcando.. viu?
s grande colgal

20 dona.opéraal, | udio apags

o)

Al quem th marcando?
A bieudie

AA

SN}

Ao pdraadteacher?
ProkoLeverybody..,.... del's dothe

AL

Prmrl,,girkfiend.. . namorada...x

Ax
AA
Al
AA
Az
A4
A

professora..,..0 que que é esxe !

eirtfriend

g{en:

t6 escrevendo o exerciclo profe

)

<& dota.,...que que 8/ Pr teacher

cat (LYY Prathome. e e

s entfo......aquele ali inteirinhio..

f: thev. . the teenagers dishke..,.nd

Ase

que e € esse ((L..))

P eles nfio gostamn de brigar em cas
AL

ALy
P
A

A professora. . que que ¢ esse (s -

rolessora.,. e fue ¢ esse (8T

)
AL

~do youknow? [dirige-se a outra pesquisadoral

sereve 2 lonsa] o e

punidos...castigades. . ..né. . they dishike to be

CNgetup s devastar-se.,... carly, L cedo,.,

57

1 o

LRFCINeS

)2

Afriend......boviriend. namorado

soral

o

ole?

<l Cash

.que que t4 eseriio?
costam..,..1o quarrel,. | diseass., brigar

203



AN

Proearty..cedo

AA{(-))

Az tem cadeira?

AALLY)

Ac {cadeia) juzma

ans{bay

A ()

A leve sim!

AALD

Prready class?

An{{)

P igso daqui vai ficar homework. 147 finish af home..., t37....,..pra tenminar em
cas N

Al

P pdo..,...pio fem nada a ver « # preva,é.termind em casa.,..homework. .. é
o de casa

Az pode eserevé na caderncta.c a?

A pode escrovi na cadernein?

P gh?

Mg pode eserevd na caderneia?

P: nfo tna hore ainda

AACLLD)

P ()

LSRN}

P ready class® AA{(..))

A: professora..,..oundo entendi es - agul/ AA ({LL))

P pay attention to the activity now  .ok?. Tl give you thas papers..,. right?
A 6 bouo profbasoral

AN

P: pegaum e passa o resto Jork fa alunos na distribuighio das folhas de sullite]
AA( )

£ deixa QU e CHNB oy oy 1085 D0 problems here?. no problems?.
v pt)
YR

Al veu _
P nifo tenr nenhum problema.,..o ¢ entenderam tudo?
A eptendemos

AN |

Ags por que que que {{...})7

AA (L) ‘

Prootha o que vocds viio por em et A gont
ALY

A0

ALl

Az que gue ¢ esse number al dona’

Asn {1

fim da fita - Iade B



