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RESUMO

Esta pesquisa focaliza as caracteristioas da mieragdo construida em sala de
sula em duas suuagdes de ensino de Portuguls-Lingua Fstrangeira. Pesquisas
m@mma&dﬁﬁolmkaé&(l%e)e?m (i%l)dmmstmmmhava
problemas de mteragfo no processo de ensino-aprendizag
pmdegavaﬁmpmmﬁema@mmm&mdgr&pﬁm&owsubsﬁ@qw
de estruturas da lingua, reduzindo oportunidades de interagGes mais desafiadoras e
menos previsiveis para o aprendiz. Considerando tal constatagdo, decidiu-se pela
realizagdo nio somente de uma pesquisa analitico-descritiva da sala de aula, mas
também de uma pesquisa inferventive com s utilizaglo de uma abordagem de
ensino especifica - a saber, wma abordagem de ensino interdisciplinar - que fosse
potencislmente capaz de ensejar inferagbes diferenciadas das anteriormente
v&xﬁc&d&msﬂad&mﬁmﬁmmdnmesﬂméemqmsamgmﬁmfm

s@ww&mmmgﬂm}emmmmmmmmw(sm&
ensino mterventivo) nesse mesmo contexto. Os registros para este estudo foram
eoletados em cursos de Portugubs para Estrangeivos (PE) de uma universidade
piblica brasilenz na regific sudeste. Dois grupos foram considerados - um grupo
de Portugués para alunos nio falantes de espanhol ¢ wn grupo de Portugués pams
falantes de espanhol. Os dados primarios referem-se ao grupo de nio falantes de
espanhol. Deaﬁahﬁmsdﬁaﬁamms éaasfmmmﬁedxdasmapesqmsa

mmm&mmmm&mmmm atentando
mmmdemwmdmpmfmdemﬂm Para

no-aprendizapes pe}opmfgmtnmbemﬂﬁﬂ
consideradas, O rfiencial 1orico que traz s eflendo sbr os diversos tpos do
estruturas de participagiio detectados tanto em contextos de ensmo ditos regulares
quanto em contextos interventivos, é retomado na anilise dos dsdos de forma
critica e, mmitas vezes, ampliade. As nogBes de "engajumento” e
comprometimento” inferativo mereceram M UIma Ve que um dos Objm
da pesquisa interventiva era poder implementar um tipo de ensino que >

: . Parﬁﬁlpﬂ' da truglc dos conhecimentos na L-alvo de forma




dxf&mcmda, assuminda I%p()ﬂﬂﬂbﬂidﬂdﬁs € comprometendo-se
sprendizagem na negociagio.

Da andlise dos dados pdde-se depreender que momentos de engajamento e
comprometimento (¢ ndo engajamento ¢ ndo comprometimento) do aprendiz nas
mieragdes em sala de aula ocormem nos dois contextos de ensino pesquisados - ©
regular ¢ o mierventivo - dependendo principalmente da tarefa proposta pelo
professor e do seu modo de controle dos eventos iterativos. No entanto, os
momentos de Hmw ometimentio mOSITRIn-8¢ Mmais ﬁeqﬁm o
contexto de ensing interventivo. A andlise dos dados evidenciou ainda ums série de
estruturas de participagio, além daguelas aponfadas na Idersfurs resenhada. Tendo
feite o levaniamento e a reflexfio sobre as estrulurss de participagiio mais
ﬁaqu@esmcad&mniempesqumadn pmcwmz—se asmcm—lasésmsncas
sprendizes nos eventos mferativos e na construgio dos conhecimentos
mzia, Foram amda mxderad{m os procedimentos metodologicos associados ao

rometimento e pouco-engajamento/comprometimento  dos

COMm © processo de

O objetivo final dests estudo é coninbuir com subsidios tedricos pars 8
alaboragiio de programss e cursos de formagao de professores de LE. Espera-se que
esses professores - principalmente os de PE - encontrem, neste trabalho, elamentos
para a reflexdo da prépria pritics, conhecendo, assim, um pouco mais sobre a
complexidade das interagOes de sals de aula.
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CONVENQOES PARA A TRANSCRICAO DOS DADOS

As convengOes utilizadas parm & transcrigBo dos dados foram baseadas
parcialmente em Marcuschi (1986):

B professor

Pp professor-pesquisador
A aluno ndo identificado
AA varios ou todos os alunos ao mesmo tempo
Al A2 efc aluno identificado
A3? provavelmente A3
AXXX .
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« »

e mm wm e

it mdicacio de transerigo parcial ou de elmminagio



CAPITULO 1

HISTORICO DA PESQUISA



CAPITULO
L. INTRODUCAOD

As pesquisas desenvolvidas em sala de aula no Brasil sfio bastante recentes
emammwwmmmbimmiﬁmamm%
tedrica relevante relacionada ao ensino-aprendizagem de lingoas (of. Cavalcanti e
Moita Lopes (1591). No ambito dessa tradig@o de pesquisa etnografica, a pesquisa
interventival, também recente, mostra-se cada vez mais urgente, pois viabiliza nfo
apenas 8 observagfio, andlise e estudo critico dos quadros j4 mstaurados, mas &
proposta de modificagéo dess&s quaéms 8 posimwr andlise cntlca dos mesmos.

mmﬁmmmm@mmm&deammmmda
demanda nessa drea, mcrementado principalmente nos Gltimos anos com a
mplantacio do Mercosul. Também sfo poucas as publicagBes de livros didaticos
" no mercado sendo que 2 maioria desses insere-se ainda numa tradigio vinculada
sos moldes estrufuralistas de ensmar ¢ aprender linguas. Grande parte dos
professores, amda sem formagio especinlizada nessa drea, nfio dispbe de muitas
opoies nesse sentido.

mewmm&mwﬁmmﬁwmp&iﬁmmmwm@g&
dos processos de comstrugdio do enmsmo-aprendizagem de Portugués-Lingua
Estrangemra, ¢ a necessudade nfo somente de reflexSo acerca dos processos
vigenies, masdapasszbﬁrdadedems@z&gmd&mmmﬂmsqu&s@am
potencialmente capazes de conceber o ensino-aprendizagem de forma diferenciada,
passiveis também de analise critica, opfou-se por focalizar, neste trabalho, o
Processo de ensmo-aprendizagem de POIWS-LiBgEﬂ Estrangeira néo somente
sob a perspectiva da andlise descritiva, mas também sob a perspectiva de
procedimentos de intervengio em sals de aula. .

Este capitulo trata primewamente do problems que deu origem a esta
pesquisa. A segur, sborda & metodologia discutindo o cardter etnogrifico da
mvestigacio centrada na sala de aula e explicita os estilos de pesquisa etnogrifica
nela adotados. Para encerrar, apresenta e discute o8 procedimentos e mstrumentos
utilizados pars a coleta de dados.

1 Sobre peaquines Mberventivae po Braxil, vide Moita Lopes (1992), Santos (1993), Macowskd (1993).



1.1. OPROBLEMA: A INTERACAO PROFESSOR-ALUNO, ALUNO-ALUNO
EM SALADE AULA

O objetivo desta pesquisa de naturezs qualitativa e de tipo etnogréafico é
Wamsﬁqﬁodammﬁﬁm&tﬁodemﬁm’mﬁmg&nd&ﬁngm
Portuguess ensmada como Lingua Estrangeira a falantes adulfos niio nativos em
sttuagiio de mmersfo no Brasil em ambiente universitério. Hi dois contextos sendo
considerados: um contexto primério e um secundario.

O contexto primario constitui-se de uma situagdo de ensino de Portugués
para Estrangeiros (PE, daqui por diante) com um grupo de aprendizes de
procedéncias diversss & nfio falantes de espanhol de wma universidade paulista
(GPNFE, daqui por diante)2. Neste contexto, dois estilos de pesquisa etnografica
foram desemvolvidos: uma pesquisa analitico-descritiva da situagic de ensino
regular muustrada pelos professores titulares da imstituiglic observada; e uma
pesquise interventiva onde s autora desta dissertegSo atuou como professora
infervenientie po processo, ministrando aulas com uma sbordagem de ensimo
declaradamente diferenciada - a saber, uma proposta de ensino interdisciplinar3 -
e genericamente comunicativa.

O contexte secundarno constitui-se de uma situapso de ensing de PE com um
grupo de estudantes falantes de Espanhol (GPFE4, daqui por diante), onde os
mesmos dois estilos de pesquisa etnogrifica foram realizados, nas mesmas
condicfes e simultaneamente 4 realizagdo da pesquisa no contexto primério,

E preciso ressaltar, no entanto, que o contexto secundério funcionars apenas
como contrapomio para 8 construgiio de wma Iimha de arpumentagfio & como fonte
de enriquecimento dos dados, wma vez que um frabalho com dois contextos e dois
momentos diferenciados em cads um fornar-se-ia por demais complexo e extenso
para as pretensBes de uma dissertagio de mestrado. As razdes pelas quais optou-ge
mrmﬂmmmn%ﬁm&oemmmlmﬁaﬁasam

Cnnsxdemuwse tal contexto desenvolvendo a parter dele dois estilos distinfos
de pesquisa etnografica com o intusto de responder 8s segumtes perguntas de
pesquisa:

1. Como se caracteriza a iferagio no processo de ensino-
aprendizagem no confexto de ensino regular e no confexto de
ensimo mierventivo? Quais os papéis do aluno e do professar
nos dois contextos?

1 GPNFE - Crupo de Poetuguds pars Nic Falarter de Espenhol.
3 Rute termo serd discutido mais adisnte e também no Capltulo 2.

4 GPFE - Grupo de Portugnés pers Falustes de Eapanhol,



Z.Quaissécasdiﬁirengasfmlhmqasmwnstrugﬁodcmm
mterativo de ensino-aprendizagem de um contexto em relagio
a0 outro?

Emtenda-se  por ‘“carscterizagio™ aqui o conjumto de tragos
proeminentes/distintivos de um processo de emsino-aprendizagem examinado a
pertir de uma perspectiva de interagfo professor-aluno e aluno-aluno.

A interagéo tem sido unanimemente considerada por autores académicos
mteressados na mvestigagio de questdes concernentes aos processos de construgio
de conhecimentos & do emsino-aprendizagem de linguss, mais especificamente
daqueles ligados 4 d&rea de Educago, Psicologia, Lingiistica e Linguistica
Aplicada (Stevick, 1976; Gumperz, 1981, 1982, 1986; Tannen, 1986; Mey, 1987;
Orlandi; 1987, Cazden, 1988; Ellis, 1988; Dabéne et alii, 1990, Vygotsky, 1991a
e b, Kleiman, 1991; Smolka, 1991; Coracini, 1992; Erickson, 1992; Almeida
Fitho, 1993 e outros) como fator fundamental para que o processo de
aprendizagem/aquisigio da L-alvo pelo aprendiz se efetive. £ g partir da relagio
interativa entre professor/alunos/textost ( seja ela de que natureza for) em sala de
auls gue & construglio ou re-elaboragiio do conhecimento se processs {ou nfo).

No coniexto brasileiro de ensino de linguas estrangeiras sfio mmutas as
deficiéncias e problemas relacionados & implementagdo do processo de interagiio
em sals de aula gue dimmuem a qualidade do ensimo e agravam as limitagfes da
sprendizagem. Os almos chegam a passar anos estudando 8 lingua-alvo (L-alvo)
semn que, no eutanto, sejam capazes de atuar comumicativamente em interagbes na
lingua estrangeira (LE), negociando, (re)criando e produzindo sentidos. Tal
situsglo advém, enfre outros fatores, da poucs e/ou mé formacdo dos professores,
que pouco sabem sobre a abordagem’ de ensino subjacente ao material didatico
que utilizam em sals de aula, e dos procedimentos metadolégicos adotados.

Algumas pesquisas confirmam essas deficiéncias e problemas, como a de
Almeida Filho ef alii (1991) gue mvestigou a ulihizag8o de lvros didaticos em sala
de aula de lingua inglesa em escola ptblica; e as de Colin Rodea (1990) & de
Fontfio (1991} que realizaram etnografias analitico-descritivas da sala de aula de
PE em ambiente untversitario.

3 4* edicho brasileire & parti oo originais em raxso (19343,
50wm~ema@:&mmmew Breon & Candlin (1980), tendo um
W&Wmﬁmmﬁmmmmm{mvwd@mmm
&t ermeinoe
7 Entenda-se "sbordagers® aqy como a forgs-sidese de win conunic (muis vezes conbriditésio) de
peincipios tedricos, pressupostos & mesmo wrencas sobre A natireza de Bnguagerm, bem como de teorine de
uprender ¢ emeinar lingoas. Enquanto forga potencial els direckons e orients a operaghio geral de ensingr uma
LE {Almeids Filho, 1993)



A julgar pelo reconhecimento, por parte dos pesguisadores e profissionais
da drea de Limguistica Aplicada, da importincia conferida 4 interagio como
elemento central desencadeador do processe de emsinc-aprendizagern, sio ainda
muito poucos os trabalhos desenvolvidos focando e estudando a construgdo desse
processo em sala de auls, ainda mais no que diz respeito a0 contexto especifico de

mo-sprendizagem de Porfugués/Lingus Estrangeira, tio carente de produgdes

Por isso, torna-se wrgente & realizagio de mais trabalhos que estudem os
aspectos envolvidos na construgfo da imteragdio em sala  de aula, suas
caracteristicas, elementos mfluenciadores © variantes que ncidem sobre essa
construgdo, podendo nos revelar, assim, maior compreensdc acerca de
especificidades do complexo processo de ensinar e aprender lingpas.

A Interatura evidencia alguns exemplos de pesquisas de tipo etnogrifico que
estudam questes relacionadas 2 inferagfo em sala de auls de PE. Poderiamos
citar além de Colin Rodea (op.cit) e Fontfo (1951), os trmbalhos de Cangado
(1990} & Morita (1993). A drea ressente, porém, da falta de trabalhos que nfio 56
fomegam um diagndstico analitico-descritivo da situagfo vigente em sala de aula,
mas que trabalhem tfambém procedimentos de imtervengfio nesse processo,
propondo modificagdes (tedricas & operacionais), analisando o acontecer da aula &
luz dessas modificagbes e, dessa forma, podendo também eventusimente fornecer
subsidios para a formagédo do professor.

Sepundo os pressupostos tednicos postulados por Almexda Fitho (1990,
1993) ao proper © Modelo de Representagio da Operago Global de Ensino de
Lﬁmg,nm%éaeimﬂquﬁmgeemﬁmciamdaawﬁq“&
emsino ¢, para que haja mudangas no processo de ensimar-aprender ums lingua, é
precisc que sejam conhecidos e meestrufurados os pressupostos tedricos
congtituintes desss sbordagem. Tendo como base essa premisss, na realizagdo
desta pesquisa, decidiu-se adotar procedimentos de mfervengdo em sala de aula
utilizando-se umsa proposta de abordagem especifica ¢ diferenciada pars o ensino
de LE que fosse (pelo menos potencialmente} capaz de produzir processos
diferenciados de ensinar e apremier.

Retomando o que ja foi dito anteriormente, o foco da pesquisa permitind
mvestigar e caracterizar comparativamente nos dois contextos (regular e
mterventivo) 8 construgdo da mferngfio em sals de aula, passando por algomas
questfies que constituem esta construgfo, comoe por exemplo: Que aspectos da
shordagem de ensino nos dois contextos estariam determimando diferengas ou
semelhangas quanto & qualidade (e mesmo quantidade) das interagSes em sala de

80 Modelo de Reproventscio da Opers;fio Global de Ensing de Lingnss proposic por Almeids Filho (1990 ¢
1993) sesk descrilss ¢ discutido 5o Capitulo 2.



aula? Como as interagdes em sala de aula refletem as diferentes abordagens
assumidas (explicita ou implicitamente)?

A relevincia meior deste trabalho esté na proposte e estudo da
mpime&gﬁe de uma ﬂbﬂl’&gﬂﬂ diferenciada de ensino que, exiependentoments
de significar um caminho mais "adequado” ou nfio para o ensino de LE, possa
revelar mais especificidades sobre a comstituicio da interagdo no complexo
processo de ensmar e aprender uma lingua,

Assim, acredita-se estar contribuindo também - mais especificamente - para
os propésitos cientificos e préticos do Projeto "Interagfio ¢ Relevancia” © no qual
este projeto de pesquisa encontra-se nserido. Nesse dmbito, é de suma importincia
conhever de forma mais atenta e critica o processo interativo emergente nos
contextos estudados para que, num momento seguinte, se possa plansjar cursos de
formagdo de professores.

Santos (1993:08) faz uma colocag8o pertinente nesse sentido. O sutor
chama a atengio para o fato de que "o ¢ suficiente apenas descrever & construgdo
do processo de ensino-aprendizagem sem evidenciar sua mmportincia na formagdo
do professor de linguas ¢ na busca de uma awlonomia comumicativa do aluno ac
aprender uma LE. Eprmisc,também,reaiimrumamﬂexﬁnmiﬁcambmnq&e
representa a explicitagio desse processo na melhoria das condiges de ensino-
aprendizagem de linguas”.

Sabmdammmmmmd&pesqmsasquemmabjm
fial a formaclo do professor, principalmente no que diz respelto a professores de
PE. Assim, espera-ge, com este estudo, coniribuir com o fornecmento de subsidios
para a formagdo do professor de LE e, mais especificamente do professor de PE,
em varios niveis:

- contribuindo com conhecimentos necessarios para gue o professor conhega a
abordagem inferdiscipliner proposta pa pesquisa; seriam os elementos bésicos
necessirios 3 formago de uma competéncia técnical © do professor em relagfio &
sbordagem, apontando para as dificuldsdes, facilidades, vanfagens ou
desvantagens de implementaciio da mesma,

- contribuindo com conhecimentos especificos para que o professor niio sé entre
em contato com o “"saber fazer”, mas seja capaz de refletir consciente e
criticamente sobre o "fazer pedagdgico®. Ou seja, fornecer elementos para que o

¥ Ests pesquism faz pmte de wmn projcio mmior (e vem sendo desemvolvide desde 1991 no DLA
{Deparizmoente de Lingtistica Aplicads) do TEL (heiitute & BEstudos ds Linguagem) da UNICAMP
isiitulads "infereciio £ Enaino de Linguas: Subsidios psrs & Auto-Formaciio do Professor de 1° Gran™, Mms
informacies sobre csne projeio, no Caphiulo 2 dests dissertaciio.

10O tenno "competéncia téonica” & wtilizado aqui segrmdo & concepolio de Mello (1989) ¢ significs os
conhecimenios scerca do "saber fazer™.



professor construa o que denominamos aqui de "competéncia técnico-analitica™,
também necessaria & formagfo do professor. Essa competéncia seria a
capacidade de exercicio consciente de uma pratica pedagbgica, contando com
elementos para que o professor possa explicar porque “faz o que faz” em sala
de aula - e desta forma possa ser capaz de svaliar sua pritica e, s¢ for o caso,
optar por mudangas (ou nfio).

Tendo explicitado de maneira sucinta o historico da pesquisa em termos do
problema que a originou, das perguntas que dela emergem e do objetivo final a
que se prople, faz-se necessdrio localizar de maneira mais especifica este trabalho
de pesquisa, o que serd ferto na proxima seqéio. Heta localizagio se dard tanto em
termos de pressupostos tedricos da Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas, do
desenvolvimento da area de PE no Brasil ¢ dos trabathos realizados com foco na
mvestigacdo de questdes relacionadas ao ensino/aprendizagem dessa LE, quanto a0
propria projeto major & que esta pesquisa esta vinculada .

Antes, porém, convém explicitarmos a organizagio estrutwal da
dissertagio. Ela se dividide em trés capitulos, s saber: Capitulo 1, no qual se
descreve e contexiualiza a pesguisa, exphicitando também os procedimentos
metodologicos utilizados para 2 sua realizagio. Capitulo 2 onde se localiza a
pesquisa em termos dos trabathos existentes na area de PE e se discorre sobre o
arcabougo tedrice embasador da proposta de abordagem de ensmno utilizada na
pesquisa de mtervengiio, bem comp sobre o arcabougo tedrico para a andlise dos
dados, Capitulo 3, que consts da andlise dos dados, e Capitulo 4 com as
conclusBes gemm € encamin .1_5:.1:-';?&!.1 tos de Wﬁiﬁ& para iﬁVﬁStigﬂQ&GS futuras.

1.2. O PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS NO
BRASIL: BREVE PANORAMA DE SUA TRAJETORIA

Para safisfagiio dos profissionais da area, a Lmguistica Aplicada/Ensino de
Linguss no Brasil entra nos anos 50 mais fortalecids, com estatito de ciéneia
mdependente (of Cavalcanti, 1986, Cavalcanti & Moila Lopes, 1991, Moita
Lopes, 1992) respeitada o reconhecida pela comunidade cientifica.

Sem divide, a décadas de 80 foi decisiva para este fortalecimento e
afirmagfio da Linguistica Aplicada (LA dagui por diante) no Brasil Pudemos
vivenciar, nestes Gltimos anos, um crescimento notavel do mteresse pela dres e um
consequents mcremento e svango de sus produgfo mtelectual Esse avango pode
ser comprovado pelos mimeros congressos, Seminarios, smmposios € cursos
realizados po pais, além do nimero crescente de publicagbes especificas ns

mencionada area.



Da mesma forma que os outros focos de pesquisa, o Portugués como Lingua
Estrangeira vem, gradativamente, ganhando novos pesquisadores e profissionais, j&
que, msﬁlﬁm&am&s,ameacmpodauahﬂhcmsemtmnmida
consideravelmente (Kunzendorff, 1989).

Evﬁﬁolmbmqmamsﬁad&?cmﬁésm Segunda Lingua no Brasil
nio constitii uma pratice recente. Ele tem uma longa histdria de quase cinco
séoulos que se estende desde os primeiros esforgos de religiosos jesuitas no ensino
de Portugués a membros de nagbes ndigenas (Almeida Filho,1992). O que nio ha
sdo estudos € interpretagles abundantes dessa tradigo - isso porque ndo hi
conscienfizacdo de sua existéncia e, consequentemente
estudos de questdes a ela relacionadas.

Deste ponto de vista, € megével, portanto, a importincia séeio-cultural do
ensino desta lingua, uma vez que ela faz parte da construgéo da prépria identidade
dos brasilerrcs enguanto constituidores de wma naglo. Assim, estudar e conhscer
esta tradicdo pode sigmificar conhecer e compreender methor a cultura & cariter do
povo,

Se o ensino de Portugués como Segunda Lingua esteve presente desde os
primemros anos de formagfo do pais, mesmo que em grande medids de manefra
mformal oralizada, & tradigio formal de ensmo do Portugués em ambiente de
imersio nas instituigBes educacionals, por outro lado, bem como o
deseovolvimenio da Limguistica Apliceda / Ensino de Porfugués como Lingua
Estrangeira (LA/EPLE) tem uma historia bem mais recente - apesar de no menos
mportante e passivel de desatengiio.

Segundo aponta Gomes de Matos (1989), um dos profissionais precursores
no trabalho de divulgagéc ¢ institucionalizagfo dessa drea de ensino e pesquisa - a
LA/EPLE comegou a desenvolver-se a partr de meados da década de sessenta.

Até entfio, & maioria dos cursos de Portugnés do Brasil, de reduzido
miimaro, via-se obrigada a utilizar materiais importados do exterior e escritos por
estrangeiros (principalmente dos Estados Unidos). Nessa época, o material entio
disponivel era Spoken Brszilian Portuguese desenvolvido pelo Fareign Service
Institute, de Washington, D.C..

Talvez & dnica exceglic no cendrio nacional de ensino da época fossem os
cursos oferecidos pela PUC-RS que utilizavam o livio de Marchant, Portugués
para Estrangeiros, cuja primeirs edigho data de 1954,

Conforme salienta Almeidas Fitho (1992:13), s partir das decadas de
sesserda e durante os ancs setenta constatou-se W maior crescimento de cursos de
Portugués e produgdo de materiais didaticos em mstituigdes do exierior. Foi assim
gue surgiram os materiais produzidos por Rameh & Abreu (1971) - Portugués
Contemporéneo - da Universidade de Georgetown, em Washington, e o materisl



Modern Portuguese elaborado por uma equipe encomendada pela Modem
Language Association of America (MLA) e coordenada por Ellison (1971). Gomes
de Matos avalia que esses iniciativas significaram um avango para s época, uma
vez que da elaboragio desses materiais participaram também profissionais
brasileiros ~como foi o caso de sua propria inclusdo na equipe do MLA - o que nfio

No entanto, foi preciso ainda mais uma década para que se comegasse a
mvestir na produgfio de materiais didaticos para esta drea de ensino agui no Brasil,
Foi, portanto, na década de B0 que comejaram a surgir as séries brasileiras de
e - diddticos produzidas por editoras nacionsis ¢ pars um péblico de alunos
estt ado no Brasil em ambiente de mnersio. (Almexda Fitho, 1992:13)

Assim, seguiram-se as publicagbes de "Portugués do Brasil para
Estrangeiros” do Cembro de  Linglistica  Aplicada  Yazig;
“Falando...Lendo . Escrevendo..Um Curso pars Estrangeiros” de Lima e lunes,
1981 "Portugnés para Falsmies de Espanhol” de Lombello e Baleeiro, 1983;
*Tudo Bem" de Ramalhete, 1984; e, mais recentemente, *Fala Brasil® de Coudry e
Fontio, 1989, "Aprendendo Portugugs do Brasil" de Laroca, Bars e Peretra, 1992
e "Avenida Brasil" de Lima et ahi, 1991 |

Da mesma forma que no &mbito de produgfo de material didatico, que
pressupde exigir algum trabatho de pesquisa, no &nbito acedémico passou-se a
constatar igual crescimento no mferesse pela disciplina, que reflete num mpulso
nas producles cientificas também s partm do final da década de B0,

Esse aumento de imteresse poderia ser explicado por algumas razbes
basicas. A primeira delas relaciona-se com o fato de que, com o desenvolvimento
mmﬂm,mawmmma&mnmmmamﬂ
a trabatho, através de firmas multinacionais mieressadas em intercambiar/mportar-
exportar tecnologia. Assim, houve um crescimento continuo da procura por sulas
de Par&ugues pars Estrangeiros, prmcipehuente nos granics cemfros urbanos,
estimulando o teresse dos professores e mesmo & proliferagio de escolas
particulares oferecendo cursos nessa especialidade.

A segunda razio refere-se so sumento dos intercambios internacionsis
firmados entre universidade brasileiras e do exterior, aumentando também o
mimero de pessoas interessadas em estudar no pais (que em muifos setores passou
8 produzir tecoologia competitiva), o que levou universidades nacionais & criagdo
de cursos regolares e de extensdo de PE, exigindo, portanto, mais profissionais
m?aimmwkmmﬁmﬁmmmmmmﬁwmm

Aessampeﬁa inclasive, € importante mencionar dados recentes de um
estudo fefto por Almeida Filho (1992). Quanto & mstitucionalizago do ensino de
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PE mas universidades brasileiras, o estudo spomts pars a existincia de
aproximadamente dez universidades, em 1992, que mantinham cursos regulares e
de extensdo, mas apenas trés, possivelmente, contando com professores plenamente
enquadrados na camreira docente, como acontece nas Universidades Estadual de
Campzn&s (UNICAMP), Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e de Brasilia (UnB) -
até essa data.

No que diz respeito ao setor de pesquisa e formagio pos-graduada em PE,
‘05 escassos trabalhos académicos de até poucos anos atrds € z falta de cursos
especificos para & formaclo especializada de pesquisadires e professores da drea,
deram lugar a um sensivel crescimento de interesse pelo setor, Também verifica-se
miciativas de mstitucionslizagfo de disciplinas e pesquisadores na srea de PE
como € o caso especifico do Programa de Mestrado em Linguistica Aplicada da
UNICAMP (cnado em 1987), do Curso de Especializagfo (Pés-Graduacio Lato
Sensu) em PE da UFRJ {oferecido em 1988 e 1989) e do Curso de Especializagio
em PE da PUC-RJ, oftrecido em 1951, além do Curso de Especializagéio em PE da
UNICAMEP previsto para miciar em 1995,

A tercefra razio pars o sumento do interesse pels drea de PE seniz & recente
miplantagio do MERCOSUL pelos govemos brasilera, argentino, paraguaio e
vraguaic que significe amplisgo e maior facilidade nas relagbes econbmicas,
comerciais ¢ de intercimbio cultural com os paises vizinhos do sul da América
Latma

Esse acordo mplica mvestimentos do Brasil nesses paises e vice-versa, ©
que faz projetar a lingus portuguesa com maior forga no cenario miernacional geral
e especificamente no regional latmo-americano. Apenas um exemplo concreto
dessa projegdo é o presente esforgo o implantagdo do Portugués no ensino de
primeiro grau na Argentina como disciplma do curriculo escolar.

O gue podemos constatar, entfio, fazendo wm balango de todo esse contexio
delineado, ¢ gue 2 tradigio de encino e pesquisa em Portugués como Segundz
nguﬂmgmmmmdem msaﬁzmmﬁadesdeadecadadc
rw;&eﬁamm&naﬁod&tmhafhanam&emsm quanto & produgéo de trabathos

sdémicos e publicagfes de consumo (como os materiais didaticos).

Hé gue se dizer, no epfanto que, embora todo esse cresCimento e
reconhecimento mstitucional da éres de PE vepha, gradativamente, se eshogando
(vide, por exemplo, a recente criagdp da SIPLE - Sociedade Idernacionsl de
Portugués - Lingua Estrangeira), muitos sfo os problemas ¢ deficiéncias de ordem
educacional, pedagdgica, polifica, efc, apresentadas no setor, haveado muito o que
fazer nesse sentido.




it

Apenas pura mencionar alguns desses problemas, poderfamos apontar a
mexisténcia de cursos especificos suficientes pars a formagiio basika (nfo
ecessariamente ao nivel de pds-graduaclo, mas curses de especializaco) do
pmfessardepﬁ contribuindo pars a situagdo ainda com tragos de amadorismo e
para & lente institucionalizagdo profissional. Fsse fato traz como consequéncia a
falta de planejamento de cursos mais cuidadosamente elaborados e coerentes com
uma sbordagem explicita, assim como a falta de conhecimento por parte dos
pmfesmsqaems&mmm&, dos pressupostos tedricos que norteiam a
bordagem constituida e que justificam suas priticas pedag6gicas (¢f Kunzendorff,
1989, Almeida Filho, 1992; Bizon, 1992). Até mesmo nos CEBs (Centro de
Estudos Brasileiros, mantidos pelo governo brasileiro em varios paisss ¢ que se
destinam a oferecer cursos de Portuguss e a divalgar a cultara brasileira) 4 situagio
nio difere muito (¢.f. Ferreira, 1992). Além disso, a produgfio cientifica ainda que
progressiva & claramente imsuficiente, havendo mamerss lacunss & serem
preenchidas, Sm&xwd&zssotcmetaba&hﬁ&apesmquu&qlmm
envolver-se nessa empreitads extremarnente
E aceitar desafios € preciso!

ACEITANDC O DESAFIO:

UM HISTORICO PORMENORIZADO
A&aves&ﬁumm&hﬁpmwa&emvm@gmdmammdmmm
graduagio em PE pudemos constatar que, além do pouco volume
axxszeatﬁ mmgmsmqmvm@emmwgmdamsmde
cimﬁﬁeadaLﬁzgﬁsﬁm-cﬁémiamqu&%aLéng&ﬁsﬁﬁAplﬁsﬁapmm
atrelada por muito tempo & ponto de ser considerada um ramo dsquela e nio

ciéncia aplicada aulGnoma na drea de Imguagem como hoje.
Segundo apontam Cavalcanti ¢ Moita Lopes {op.cit), spoiada nessa
M@mp&zﬁvm&,mﬂep&ﬂe@swmﬁ%mm
analitico-descritivos onde o foco de aglo do pesquisador ers celocado no que
antecede o processo de ensino aprendizagem (definicdo de contetidos de curso,
aba»rdagansememdalagzasdemsmﬂ material didatico, efc) ¢ no seu resultado
- {produto fmal da aprendizagem). Aasim, através de relagbes de causs e eferto
analisavam-se os dados quantitativs e eststisticamente. O que scontecia em sala de
aula, ismé,amnstmgﬁadaprmeswde ensiho-aprendizagzem  ndo ers considerado

objeto de mvestigagio.

Também eram frequentes os estudos de caso. Nestes, o objetrvo restrmgia-
se & mvestigagfo isolada da aquisiglio de cerfos aspectos lingunisticos da L-alvo
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pelo aprendiz que, muitas vezes, nio estavs inserido no ambiente de sala de aula.
Nesse comtexto nfio se consideravam as variantes que estariam mcidindo sobre essa
aquisigio como, por exemplo, os fatores afetivos, os fatores sécio-culturais, a
mteragio professor-aluno, a interagfo aluno-glunc, ¢ ambiente de sala de aula,
além dos fatores extra-classe e extra-linguisticos, efc.

Nos dltimos anos, pudemos vivenciar mudangas sofrides no paradigma
cientifico (no sentido de Kuhn, 1990} da Lingaistica Aplicads ao Ensino de
Linguas. Como bem colocam Cavalcanti ¢ Moita Lopes (op.cit.: 136) parece ébvio
para a LA a mmportincia da realizagio de pesquisas que fenham como foco & sala
de aula ¢ s construgiio da aprendizagem via interacfo - j& que o qgue se quer é
compreender como o professor opera e como o aprendiz enfrents a tarefz de
aprender.

Dessa forma, o processo passou & ser considerado foeo de agfo principal do
pesquisador, gue passou & utilizar-se nfo somente de analises quantitatives, mas
pmezpa!m&nte qualitativo/ interpretativistast 1, visto que seu objetivo passou a ser
examinar & construgdo de uma realidsde social particular e interpretar essa
realidade teorizando através de dados processuais auténticos.

Dados processuais séo considerados aqui, os registros coletados em sala de
aula ou fora dela junto sos sujetos de pesquisa através de mstrumentos variados
(gravagio em &udio/video, anotagbes de campo, entrevistas,elc) e ndo por meio de
dados induzidos, produzidos laborstorialmente.

Dentro desse contexto, s pesquiss etnografica {este conceifo serd discutido
mais adiante) configurou-se como tipo de pesquisa de grande relevéncis, ja que
fnmacmbasamqusas&i&dewﬂafa&aefm&hm&e portanto, o propric

O levantamento da pro&uq,ﬁa académica da drea de PE (no Capitnlo 2),
demonsiron, metodologicamente, 3 mesma tendéncia apresentads nas oulras sub-
md&pesqmmda%ﬁnwga,af&ltadetmh&fﬁ@squmalm&ss&mnpmm

dizagem em sala de aula, estudando o acontecer desse processo,
mﬁmmmmmmedmme& Contrastes a essa
lacama, s8o os poucos trsbalhos que estudam o processo mteratrvo (vide discussio
do conceito “interagiio™ no Capitulo 2) entre professor/alunos/textos, processo esse
wns:sie;wk} pdmpesqmsadmesdaama,mamcmpmquea
aprendizagem/aquisigio se efetive. 12

Dentre os poucos estwdos existentes com foco na mvestigagio da sala de
aula, sio promissores os trabalhos de Colin Rodea (op.cif) e Fontfio (1991}, onde
as auforas analisam e imferpretam o processo interativo de ensino-aprendizagem na
11 Gobee peaquine quatitative-int stivista ver Seliger & Shobany {1989) e Hitchoock & Hughes (1989)

EmammmmmwMamwmmwmm
{1982) endre o0& processos de sprendizagen/souisicio
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sala de aula regular, além de constatar a vigéncia da sbordagem formal
estruturalista de ensino.

Tais pesquisas sfo mportantes enquanto reveladoras da situagfio de ensino
de PE no comiexto brasileiro, spontando para deficibncias e conseqiientes
dificuldades no estabelecimento das relagfes mterativas em sala de aula . Observa-
¢ que estas dificuldades decorrem, principalmente, da falts ou da precria
formagfio dos professores, da uhlizago de materiaic diddticos madequados e/ou
ultrapassados, e da falta de convergéncia de pressupostos tedricos subjacentes ao
material com procedimentos e técnicas utilizados pelo professor em classe.

No entanto, além de estudos analiticos e criticos do sistema predominante,
assume-56, nesta pesquiss, & crenga na necessidade de se ilummar o Iedo dos
significados construidos em versGes tidas como potencialmente alternativas e
emergentes do enmsino contemporineo de linpuas que podem abrir novas
perspectivas para este contexto, contribuindo com o fornecmento de subsidios para
a formaglo de professores de LE, e mais especificamente de PE - dads a
importincia e caréncia de trabalhos com este tipo de preocupagio.

Assim, tendo em vista tais constalagBes ¢ screditando nos pressupostos
cientifico-sdeciogicos da moderna Lmguistica Aplicada na drea de Ensino de
Linguas, conforme descritos por Cavalcanti & Moits Lopes (op.cit.), este trabalho
objetivou focalizar um tema gue pudesse refletir a complexadade tedrica na area de
mvestigagac de ensimo-aprendizagem de linguas. Com iss0 poder-se-ia colaborar,
mesmo gue de forma talvez modesta (¢ assim gue acontece no “fazer-cientifico® da
Ciéncia Normal, segundo Kubn, op.cif) para o desenvolvimento da moderna LA no
Brasil e mais particularmente para a drea de ensmo-aprendizagem de PE.

Dessa maneira, nesta pesguisa opfou-se por desenvolver um trabalho de
etnografia que trabalhasse tamhém com procedimentos de intervengiol3 em sala
de auls implementando uma proposta de sbordagem diferenciada pars o ensimo de
PE que fosse potencialmente capaz de ensejar processos interativos de ensinar e
aprender lingua estrangeira distintos dos que vém sendo mostrados até entio -
como demonstram ss pesquisas de Colin Rodes, (op. cit), FontSo, (1991} e
KunzendorfE, (1986, 1989.) - no contexto de ersino brasilerro.

Segundo essas auforas, constata-se, nesse contexto de ensino, problemas
graves em relagho ao estabelecimento processual das relagfes mterativas entre
professor/aluno/textos.  Valendo-se de livros didéticos e procedimentos
metodolégicos que revelam tragos  de abordagem  estrnuturalista  elou
audiolingualists, os professores detém-se ainda na prética da forma gramaticall4

13 Na peglio sobre Mefodologin de Peuguiss ¢ descrito 2 discutido o conceift d¢ “pesgiries inferverive®
14 WM(EWS)WMW"{WM&MMM aignificativas &W}
& "umpge” (mm&mm&mmmm)




amostragens (da lingus) descontextualizadas e de conteado de
relevincia questiondvel para o aprendiz. Tais procedimentos, hipotetiza-se aqui,
pndmiwédssmoﬁvaqiaefalmdemﬁéemm&apw
da L-alvo, dificultando s efetivagfio da aquisigio dessa lingua,

A zvaliagio de que 2 proposta de ensino interdisciplinar (este conceito
sera discutido brevemente mais adiante e de forma mais detalhada no Capitalo 2)
pode ser potencialments capaz de ensejar provessos diferenciados de ensiar o
aprender, criando-se um ambiente comunicativo onde interaces verossimeis & mais
negociadas sejam construidas facilitando o processo de aquisigio da nova lingus,
determinou & opgllo, nesta pesquise, pela utilizagio de uma abordagem especifica
de ensmo mterdisciplingr elaborada para & experidnoia de intervengio em sala de
aula. Tal abordagem serd descrita e discutida mais adiante e no Capitulo 2.

'1.3. FOCO DE ESTUDO DESTA PESQUISA

O objetivo desta pesquisa ¢ estudar comparativamente duss sifuag8es
diferenciadas de ensino num mesmo ambiente especifico de aula de Portugués pars
Estrangeiros. Consideramos, portanto, ums sala de aula de uma universidade
pliblica paulista direcionada a aprendizes nfic falantes de espanbol (o contexto de
pesquisa serd descrifo mais adiante} e duas siuagSes de realizagio do ensino da
L-alvo nesse contexto.

Uma dessas situsgdes ¢ a de ensinc dio regular mimistrado pelos
professores titulares da universidade e a outra € a situagio de ensino interventivo
mnqueawmmmSWwﬁmumwafm intervindo no processo
com g utihizacio de uma abordagem de ensmo mterdiscipimar.

O foco desta pesquisa, portanto, é estudar, comparativamente, como 3¢
caracteriza a construgdo da interagio no processo de ensmar ¢ aprender em sz de
aula de LE - no caso o PE - quando uma proposta de sbordagem diferenciads de
ensine de linguas € implementads.

Araiemmadn&abﬂhammnu na miciativa comnscienie o

entificamentie embasada em pressupostos tedricos advindos do escopo da
ngmshca Aplicada/Ensino de Linguas ¢ de conhecimentos de ciénciss de contato
{como = Sociologia, Pswologia, Educagfio, etc) de propor ums abordagem
especifica para © ensino de linguss que, num primeiro momenio, possa ser
potencialmente capaz de produzir processos diferenciados de ensinar e aprender.
Segundo, na possibilidade de se mplementar esta proposts num contexto real de

15 Sinacter "nfio mutbrticas ¢ inveromstmets ¥ agui dizem respeitc sos Yipoe de tarefur que
gics do cotidianc e & coeréneis do discures, Bx thdaapmfmpﬁgﬂ&wu&mmakdemk
*Vook & alaso ou profoases?”,

%
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ensmo, tendo a oportunidade de observar, estudar e interpretar, também & luz dos
pressupostos tedricos da metodologia de pesquisa adotads, os resultados dessa
mplementagio, conhecer como se processa a interacio neste contexto especifico,
come € a agio/reagio de professores e alunos, de que forma se di a construgfio (ou
nao) dos conhecimentos.

Com igso, sera possivel observar e avaliar de que forma a construgdo da
mieraglo nesta abordagem se diferencia ou nfo dz observads nos coniextos
regulares. Serd possivel, também, observar e avaliar quais procedimentos dos
mteractanies fazem com Gue essa mieragdo Sej& diferenciada. A m desses
Iegistr%, obter-se-io dados parae o oncan mhamento do objativo final desta
pesquisa, que ¢ fornecer subsidios tedricos para & elsboragio de programas e
cursos de formagio de professores.

Mais adiante, serd abordado o desenho da pesquisa, retomando também
consideragbes sobre o objetivo final a que ¢la se propSe. Logo a seguir explicitar-
se-i a metodologia utilizada na pesquisa para & coleta de registros bem como para
a analise posterior dos dados.

Antes porém, convém contextualizar a pesquisa, explicitando o problema

cifico que levou @ selegio do foco do estudo, o que sera feito logo sbaino,

1.4 CONTEXTUALIZANDOG OTRABALHO DE PESQUISA
Este trabalho de pesquise smrgin de um projeto maior desenvolvido no
Departamento de Lﬂ@&ﬁc& Apiméa DLA - UNICAMP que se& intiula
Fatornnd Aprendizagem de Linguas: Subsidios para a Asto-Formagdo do
?H)f%ﬁﬂtdﬁ 1? Grau" e que conta com o reconbecnmento cientifico da FAPESP.
Tal projeto concretize-se em quatro sub-projetos: "hnteragfo na Aunla de Leiturs®,
hmeﬂnnmdoﬂmpﬁagegzm“ “Interagfo e Letramento” e
Inferagdo e Relevincia no Ensino de Linguas®. :
Emwmﬁmmmmmmﬁm;mmﬁmmmde
pesquisa se insere. Dele tratarge-i » segum.

1.4.1. 08 PROPOSTITOS DO PROJETO
“"INTERACAO E RELEVANCIA NG ENSING DE LINGUAS®
O projeto em questio partiv de dados provenienies de uma pesquisa
realizada anteriormente {(Almeida Filho et alii, 1991), visando avaliar cmwo séries
de livros diddticos (1.Ds) para o ensino de lingua estrangeira (inglés, no caso) ¢
dimensionar o sen impacto no processo de ensmo-aprendizagem em salas de aula
de cmeo escolas piblicas da regifio de Campmas As pesquisas de cunho
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etmografico de salas de sule de Portugnés para Fstrangeiros em ambiente
universitario de Colin Rodea (op.cit) e Fontio (1991) serviram como fontes
crroboradoras das evidéncias encontradas no trabatho acima citado.
Os dados na pesquisa de Almeida Filbo et alii (1991) revelam,
mgulannente, ndo baver nos registros das aulas mvestigadas  ocorréncias de
Mas;aes 1mesaaespamanaasmimgm-alw Mas ocorrem, ac mesmo fempo,
muitas mieragBes, tanto n2 lingua materna (LM) quanto ns lingua-alvo (L-alve).
Quando se processam na L-slvo, sdo interagSes denominadas pelo autor de
"engessadas”, premeditadas pelo professor ou pelo livro didatico antes dele
{(portando drtadas pelo LD ) e modeladas ad nausesm.

Na mieragho registrade em LM constala-se 8 ocoméncia de falas
mstitucionais (avisos, chamads a ordem/disciplng), ecos do LD (leituras em voz
alta, copia na lousa), e falas paralelas (casos pessoais, comentdrios sobre epistdios
ds vida da escola que no se relacionam com a disciplina LE). O sluno gerslmente
mpate mmpiem furnos maﬁeladas pelo professor, res;mnde perguntas pedagdgicas

COIVErSas pamleias (A}m.méa Fﬁhﬂ et ali, 1962}

Situagho semelhante € detectada nas pesquisas de Colin Rodea (op.cit) e
Fontiio (1991) em ambiente de ensinc de Portugués para Estrangeiros. Os dados
evidenciam a dependéncia dos professores aos LDs adofados de base ainda
marcadamente estraburalista. Tal dependéncia pera procedimentos metodolégicos
coerentes com a sbordagem como atividades focadas em habilidades isoladas,
preenchimento de lacunas, exercicios de rotinizagio, efc.

Conforme apomta Fomifio (1991}, © confetdo linguistico, geralmente
trabathado a0 nivel da frase, desvinculado de wm contexto real de uso, efon
trabalhado em linguagem pouco significativa, alisdo 3o préprio hsbitusi® do
professor, “doutrinado® nos procedimentos da abordagem estruturalista, propiciam
a fruigdo de um ritual de szla de aula onde 2 mieragdo potencialmente verossimil
{que aqui se estd denominando também de significativa), de grande mportincia
para que haja construgfo de conbecimentos significativos € relevanies para o
aprendiz, rarissimas vezes se efetrva.

Na grande maioria dos casos, portanio, a mferagio que se obiém nio
estahelece processos bem sucedidos de aprender e ensinar LE em tais contextos. As
distorcBes na imagem que professores e alunos fazem do que é ensinar ¢ aprender
linguas engendram interages atrofiadas e desligadas do mundo de expeniéneias de
aprender a primeira lingua. (Almeida Filho et alii, 1992)

16 Entenla-se "habitus™ pests peaquira como om conjunts de referencisis pri-tedricos que regem & prisics do
professor b2 sale de sula Esse termo fol idroduzido por Bourdics {1987) ¢ sed medhor discutido no
Capitalo 2.
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Tendo em vista tais constatagbes, o objetivo do projeto "Interag8o e
Relevincia® € investigar interagfo em LE na sala de sula de maneira 8 aclarar
nosso conhecimento atual tanfo sobre prooessos de aprender/adquirir outras
lingnas, como sobre a construgdo de processos de aprender de fato essa LE. O
significado de aprender uma LE ¢, principalmente, aprender a novs lingua para e
em comunieacdo. (Almeida Filho et aliy 1992)

Diante desses objetivos, trés pressupostos de pesquisa vieram & tona: (1)
outro tipo de mferagio seria necessdrio paras engajar processos de aprender
{diferentes dos observados nas pesquisas de Almeida Filho et alii, 1991; Colin
Rodea, op.cit; e Fontio,1991), (2) para se obter o engajamento de processos
diferenciados de aprender, ndo basta propor métodos/técnicas diferentes e ecléticas
de ensinar para freinar o proféssor, mas é necessario que ocorram mudancas mais
profundas ao nivel de abordagem de ensino ( elemento regente ¢ influenciador de
toda as fases da operag@o de ensmo); e, (3} pesquisas descritivo-interprefativistas
de situagbes corventes ndo sfio suficientes pare ad-mirar (fazer teonia de} processos
auténticos de aprender linguas de forma significativa e construtiva (de
conhecimentos de si mesmos, do mundo, dos outros, das relagbes mierpessosis,
etc).

Por isso, optou-se por um tipo de pesguisa de miervenglio que apresentasse

abordagem especifica de emsino de LE, com pressupostos especificos e bem
delineados, potencialmente capazes de produzir um processo diferenciado de
ensinar e apremder LE em ambiente formal escolar.

Tal shordagem seré exposta em pormencres mais sdiante no Capitulo 2. Por
hors convém dizer que ela baseis-se principalmente num conjunto de pressupostos
tesicos de ums das tendéncins mais stuais do Movimento Conumicativo de Ensino
de Linguas - 2 saber, o Progressismo - (Clark, 1987) omios postulados enconiram
ressonfncis no Humsnismo (Freire,1970; 1983) ¢ no Ensino de Conteddos
{Content Teaching, Mohan, 1979, 1986). Um dos pressupostos tﬁéﬁm& basicos do
ngmsm ¢ projetar o aluno como centro do processo de ensmo-aprendizagen

considerando-0 como pessoa Unica e completa que tem sentmmentos, mferesses,
fantasias, ansiedades ¢ expectativas.!?

Além disso, a abordagem contempla a utilzagéc da proposia de
mterdisciplmaridade para o ensino da LE. A hipdtese direcionadora € a de que o
Ensing Interdisciplmar pode ser potencialmente capaz de, mum esforgo de
mlmmmmmmmmmmeem&dmmmmbmde

: _-.:-.:;--u de LE diferenciado das tipicamente constatados nas escolas
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No émbito das tendéncias tedricas mais recentes do Movimento
Comunicativo - como o Progressismo - encontramos 8 implementagfio de projetos
de ensino de linguss estrangeiras com wtifizagfo da Interdisciplinaridade. Fsse
conceito € resenhado e discutido minuciosamente também no Capitulo 2, onde se
tem, num primeiro momento, uma amostragem das vérias concepgdes ¢ expansies
confendss ao conceite sob o prisma de autores diversos, além de praticas outras,
semelhantes & Interdisciplinaridade, como o Emsino Temético, a Instrugfo
Abrigada £ 0 Modelo Adjunto de Ensino. Num segundo momento, definimos o que
se entende por mterdisciplinaridade neste trabalho de pesquisa.

Por agora basta dizer que & proposta cerne da Interdisciplinandade como
concebida nesta pesquisa (e portanto no Projeto) € a utilizacBo de contetidos de
outras disciplinas do curriculo escolar para se ensinar uma lingua. Foi Widdowson
(1978) provavelmente o primeiro proponents dessa tendéncia de abordagem Mais
recentemente s8c mutos os  lmpuistas  aplicados gque, desenvolvendo,
complementando, expandindo as idéias muciais de mierdisciplinaridade desse
autor, realizam projetos nmessa drea com resultados avaliados. 880 exemplos
Si@i’ﬁﬁ&tﬁ?{)ﬁ} 08 gpresenia dos em Mohan ( 1986); Tm (1937}; Snow & Brmfon
{1988}, Brmton, Snow ¢ Wesche (1989}, entre outros.

Segundo Widdowson (op.cil.}, o ensino de uma lingus pode cumprir methor
seus objetivos educacionais se for associado a oufras disciplinas do curriculo
escolar. Conforme seus postulados, dentro do processo de ensmo-aprendizagem hé
principios de abordagem que precisam ser considerados; um deles é, exatamente,o
que é chamado de apelo racional® (rational appeal}, ou seja, a necessidade de se
associar ¢ ensino de LE com oufras areas do conhecimento nio hinguistico |, "de
mmkaqmoﬂmadeﬁmwﬁm&geﬁap&s&asab&*aquﬁep&rquéel&fkﬁc gue
faz quando aprende (...). O objetivo € pormitir que esse aprendiz venha a conhecer
a lingus estrangeira da mesma maneira que concebe 8 sus propriz lingus matema e
@ usé-la da mesma manewrs como stividade comumicatva® (Widdowson, op.cit:
215),

Formalizando e ampliando & experiéncis do aprendiz em novos concertos
par meio dos diferentes contelidos mierdiscipimares e associando-se, portanto, a
lingua estrangeira a essas éreas de uso, o processo de aquusigio de uma segunda
lingua pode tornar-se mais significativo - justamente pelo apelo racional que esss
BSSOCIAGARO PIOMOVE.

Nesse sentido, a lingus demxa de ser tomads como objelo, como sistema
estitico e acabado {como concebido por Saussure, 1970) ao qual o aprendiz estaria
se asswjeitando no processo unilateral de "meorporagdo” desse sistema pela pratica
~*usage” - ¢ passa & ser considerado como processo de materializacio do uso da
lingus - "use” - (segundo Widdowson, op.cit.} na (re}oonstrugio de conhecimentos
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pelos sujeitos interactantes. A lingua passa a ser o meio ¢ no o fim: o foco ¢ © uso
dessa lingua através de mteragSes que podem ser consideradas significativas
devido a0 esforgo de construglo de conhecimentos também significativos e néio o
estudo da estrutura linguistica/fimcional/nocional para se chegsr a um possivel uso
futuro.

A outra questio maior em tomo de cujo eixo o Projeto "Interacio e
Relevancia no Ensino de Linguas” bem como ests pesquisa se desenvolvem tem &
ver com a relevanca dos conteddos construfdos na mierag8o em L-alvo na sala de
aula.

Segundo Almeida Filho et alii (1992), é preciso recuar no tempo para
recuperat o senfido de conteddo dos planejamentos de cursos, materiais e provas de
rendmento na discipling LE. O conteddo tradicional era constituido por textos
{excertos} dos grandes autores pars traduzir e Hustrar as regras da gramdtica
adotada e prescrits. O conteddo estruturalista (34 nos anos 60 e 70) era composto
de ttens da lingus-alvo empacotados em didlogos e pequenos textos que ustravam
esses madelos para serem memorizados e "praticados ad nauseam”. O contetido das
primefras geragfes comunmicativas (até 1980) continha ss fingbes conmmicativas
(comprimentar, dar opmides, aceitar convites) contexiualizadas também em
dudlogos e exercicios de rotinizagdo. :

Salientz Almeids Fitho et alii {1992} que a relevinciz dessas énfases na
forma, seja ela gramatical, distribucional ou funcional, foi sempre a de embasar o
um{fzmna)damm ndo mmportando se os significados que se produziam na
mieragdio ai efetivada eram distorcidos, artificiais, despregados da experiénoia
comum de (re) produzir comunicagio no ambiente social da escola.

Pars a tendépcia Progressista e pars a op¢do de ensmo mterdisciplinar do
projeto *Inferagiio ¢ Relevancia®, ao contririo, as inferagbes que se produzem em
sala de aula nfio sfo suficienies pars que haja construgfio de conhecimentos e
aquisicho da L-alvo de fato. B preciso que essas interapfes sejam capazes & levar
& construgiio de conbecimentos relevantes para o aprendiz. Por isso, enfaliza-se o
ensino da LE com foco em conteiidos especificos, no caso, conteddos de outras
disciplinas.

Nesse sentido nfo é qualquer contetido que se presta ao ensino da lingua,
mas agueles que despertem o interesse e motivagio dos aprendizes, que confribuam
de alguma forma para o crescimento intelectual dos mesmos, que esiejam
relacionados ds suss experiéncias e que sejam capazes de emsejar interagdes
comnunicativas mais negociadas - nio artificials e produzidas em laboratbrio, mas
num ambiente verossimil de comunicatividade. £ certo que relevdncia ¢ um
conceito complexc e polémico gue gera discussles e oriticas pelo seu status de
subjetividade (cf. Mey, op.cit.). Estamos cientes dessa complexidade e scraditamos
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nz maportdncia dessa discussfio para que se compreends & nogéio de "relevincia”
assumida neste trabalho de dissertagdo. Tal discussfio € desenvolvida no Capitulo
2,

Assim, o processo que se pretende ndo é o de proporcionar a aprendizagem
da forma num primeiro momento para depois usi-la numa oportunidade futura,
mas permitr que o aprendiz, no ambiente de sals de suls, construs ns mteraco
conhecimentos que contribuam pars o seu crescimento intelectual e, ao mesmo
tempo, adquirs ¢ sistema da lingua.

A seguir, serio abordados os contextos de pesquisa comtemplados no
Projeto "Interacdo e Releviineia no Ensing de Linguas®.

142 CORTEXTOS DE PESQUISA DO PROJETO
"INTERACAD E RELEVANCIA NO ENSINODE LINGUAS™

Os vontextos de miervengiio contemplados no prejeto sdo os seguinies: duas
ensina inglés com conteddos de Ciéncias e Geografia desde 1992; ums 4° série e
uma 5* série de escolas plblicas, também de uma cidade do mterior paulists, onde
as professoras-pesquisadoras responséveis ensmaram o inglés também com
conteddos de Ciéneias e Geografia no segundo semestre de 1991 e dwrante o ano de
1992 respectivamente. Ha também uma 5° série de escola plblica de uma cidade
do inderior de Minas Gerais, onde a professora-pesquisadors ensmou o mglés da
mesms maneirs gue as antenores entre 1991 e 1992 E finalmente o contexto a
que se refere este trabalho de pesquisa ¢ que consta de salas de aula de Portugués
para Estrangeiros de um centro de linguas de uma universidade puuiisia onde &
aufora desta dissertagBo atuou como professora-pesguisadors durante trés
semestres (de 1991 a 1992) ensmando o Pormgﬂés como LE com contetdos de
Historia do Brasil,

Vﬂemﬁaémquew&mdaspﬁmdﬁmmm com foco
diferenciado de estudo dentre do Projeto Interagio e Relevincia po Ensmo de
Linguas representando, cads um deles, uma nca fonte de dados Rituros para os
mieressados em inferdisciplinaridade no ensino de LE. Perrari (em andamento)
focaliza a construgdo do processo de interagio aluno-aluno, aluno-professor
mediado pelo material diddtico mierdisciplimar. Baghm (1993) estuda como se
manifesta a motivagiio dos aprendizes para aprender LE em contexto de ensmo
mierdisciplinar. Margues (em andamento) busca explicitar com que coeréncia a
professora regente da miervengdo em sala de aula com ensmo interdisciplinar ataa
ns produgao da experiéneia de ensmar nesss abordsgem especifica, considerando
que essa professora vem invarisvelmente de uma outra tradipfio de ensino.
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Ha amda ss pesquisas associsdas de Pidus (em andamento), Tilio (em
andamento) e Caldas {(em andamento}. Padus mvestigs as calturas de aprender dos
alunos fremte & implementapfio da abordagem em questdo, Tilio estuda as reagdes
do professor de LE as intervengGes dos alunos no ensino interdisciplinar e Caldas
analisa o fimcionamento do sistema de avaliag8o nesse ensino - todas no contexto
de 4* série.

Na proxima segdo, trataremos da metodologia de pesquise, incluindo
consideragfes acerca do tipo de investigaglo cientifica adotado neste trabalbo, do
desentho da pesquisa em termos desse tipo de investigagio e da propria andlise dos
dados.

1.5. METODOLOGIA DE PESQUISA
Esta secfo trata da Metodeologia da Pesquisa e ests dividida em trés partes.
A primeira parte explicita os pressupostos metodologicos que norteiam o desenho
da pesqguisa, & segunda parte focaliza os coniexios e sujeitos de pesquisa e os
procedimentos & nstrumentos adotados para & coleta de registros. Finalmente, &
terceira parte expherta e discate os procedimentos metodologicos utilizados na
anahise dos dados conduzida no Capitulo 3.

1.5.1. PRESSUPOSTOS ETNOGRAFICOS

Tendo explicttado anterormente as razbes que levaram s optar pela
realizagdo de uma pesquisa de cardter etnogréfico uftlizando nfio 56 procedimentos
* de descrigiio e andlise do contexto de rouss interacional da sala de aula de PE
como também de mierveng8c nesse condexto, cabe, agora, explicitsr em Imhas
gerais os pressupostos tedricos da Etnografia para que se possam definir os estilos
de pesquisa etnografics desenvolvidos nesia pesquisa.

Dentro do escopo fedrico da pesquisa efnogrifica, virias s8o as
concretizagbes possivels para & estruburagiic ou plangjamenio da pesquisa:
disgnostica, efc, conforme expostos por Samtos (opeit:30-42). Agqui, serdo
explicitados e discutidos os conceifos de estilo de pesquisa adotados em cada
contexto deste trabatho.

1.5.1.1. A PESQUISA ETNOGRAFICA
S&o muitos os autores deniro da literatura especializada gue discutem o
conceito de Pinografia e as vérias concepgles que desse conceito emergem,
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spontando para as  caracteristicas, instrumentos de operacionalizagio ¢
procedmentos utilizados neste tipo de pesquisa (Hammersley & Atkinson, 1983
Erickson, 1986, van Lier, 1988, Hitchcock & Hughes, 1989; Cavalcanti & Moita
Lopes, 1991 Cangado, 1990; Moita Lopes, 1992; Santos, 1993).

Hammersley & Atkmson, por exemplo, definem este tips de pesquisa como
um método de pesquisa social que abrange varias fontes de mformagfio - ela realga
a preocupsgdo com o todo social e com a visiio dos participantes do eontexto social
{Cavalcanti & Moita Lopes, op.cit. 138}, Na verdade, 2 pesquisa etnografica vem
da tradigio da Antropologia nas Cifncias Sociais. Foi Malinowski (apud
Hitcheock & Hughes, op.cif.:52), um dos primewos cientistas socianis & usar
procedimentos etnograficos. Essa téenica consistiz basiamente no deslocamento
do pesquisador até o ambiente de pesquisa (campo) - que poderia ser uma
comunidade mdigena, uma comunidade operdria numa mdistria ou sublrbic de
uma cidade, uma escola, uma sala de sula, wm bamro, comumdade ou grapo de
estrangeiros em wma cidade, efc; on seja, uma realidade particular - com o objetive
des descrever as caracteristicas  desies  grupos, suas  organizagdes
social/politica’econdmica, particularidades de suas culturas, efe; e tentar interpretar
esses universos diferemciados na relagio com seu proprio ambiente e na relagio
com outros ambienfes.

Para que estudos dessa natureza fossem possiveis, o pesquisador muitas
vezes passava a8 morar na comumidade pesquisada envolvendo-se no ambiente,
tentando infegrar-se a ele para melthor compreendé-lo. Para isso utihzava-se de
técnicas de emtrevistas e conversas com os sujeilos, observaples do ambiente e
anotagBes de campo, gravagbes em &udio e/ou filmagens para a coleta de dados.
Cama tarefa jposterior, o pesquisador passava a ftecer consideragdes ¢
inferpretapBes acerca da realidade socisl mvestigada com base nas mformagdes
wieﬁdasmtabﬂhe%maawmbwemmmmvmd&mmﬁne
formacfo mtelcotual e cientifica. De acordo com Malmowskr, o objetive da

etnografia 6

“..compreender o ponto de visia do nativo (sujeito), sua
relagfio com sua vida, para compreender sua visdo de
mundo."18

Esclarece Santos {op.cit.:10-11} qzzﬁ *a pesquiss etnografica, tradiclo da
Antropologia, chege ao ambito educacional, aqui referida principalmente no
contexto da Linguistics Aplicada, como um instrumento pertinente & descricio de
*vivéncias confextualizadas®, no sentido de oferecer uma maior consisténcia na
andlise de questes concernendes fs whiossmorasias do educar, do ensmar e do

183 Todas s citacties originalments em ingiés foram trachmidas pela mutors dests, dissertagkio.
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aprender”. Entenda-se por "vivéncias contextualizadas” a descrigdo de cendrios de
pesquisa considerando suss especificidades numa perspectiva Imguistica,
psicolégics e sdcio-cultwral, isto 8, analisando particularidades no uso da

; mterpretando comportamentos e explicitando a visio de mundo dos
sweitos envolvidos. A descrigio dessas vivéncias traz uma interpretagio
detathada, de cardter émico e natureza holistica, com critérios de anilise defimidos
& partr da Otica da observagiio conferids aos dados. (.} A sala de sula (grifo
nossa), rica vivéncia contextualizada, constitui-se em um dos principais cendrios
de pesquisa pars se investigar ¢ mterpretar & construgdo do processo de ensino-
sprendizagem”.

Reforgam Cavalcanti & Moita Lopes (op.cit:136) que o objetive central da
Modema Linguistica Aplicada na drea de ensino/aprendizagem de linguas nfio é
mais simplesmente mveshgsr o gue anlecede o processo de ensmo-aprendizagem e
os resuliados advindos dele, mas prmwcipalmente mvestigar e tentar compreender &
construgio do processo de ensino-aprendizagem. Objetivando compreender o
processo, & Sala de aula passa a ser projetada como ambiente natural e privilegiado
de pesquisa. A etmografia, por sus vez, por suas proprias caracteristicas
epistemolégicas {por pretender levar o pesquisador ao caropo considerando wma
realidade social particular, por comtemplar o exercicio de analise inferpretativists e,
portanto qualitativa) vem se constituindo como tipo de pesquisa potencial pars a
realizanio dos objetivos cientificos e metodolégicos pretendidos pela Linguisticn
Aplicada contemporanes na area de ensino/aprendizagem de linguas.

A pesquisa de base antropoldgica - portanto, & pesquisa etnografica - é parte
de uma tradic8o de pesquisa nas Ciéncias Sociais, que questiona a validade da
utilizagio do paradigms positivista, tipico das Ciéncias Naturais. Esse
questmamento se dé devido & natureza subjetiva das Cifnemas Socials (Cavaleant:
& Moita Lopes, op.cit:139). A pesquisa positivista baseia-s¢ principalmente na
verificag@o de hipdteses, omde hi a teorizaglo através de calegorias pre-
estabelecidas com base em interpretagtes de carater quantistivo.

A pesqmsa eimxgmﬁca, por sua vez, confroi-se tendo como alicerce o

“no mmﬁxm sacmi nao existe um significado/verdade Gnico(a) - tipico da viséo
positivista - mas a construgio de significados pelos participantes do contexto
social ~ no caso em questdo, slunos e professores. O que se gquer neste tipo de
pesquisa & examinar a construgdo da realidade social” (Cavalcanti & Moita Lopes,
op.cit.|139).

Die acordo com Enckson (1986}, cada realidade social tomads como foco de
tigaco na pesquisa efnogrifica delineia-se como uma microcultura, isto 6,
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"um grupo formalmente organizado com caracteristicas proprias, interagOes
frequentes e atitudes heterogéneas”, como define Santos (op.cit:11) e que, segundo
Enckson (1986:128) é o foco em uma ecologia social. Para este autor:

"0 Joro em uma ecologia social - seu processo ¢ estrutura
- 65t implivite na  pesquise social interpretativa sobre o
ensino. () pesquisador espera comprender as formas pelas
quais professores e alunos, em agdes conjuntas, constrdem
o seu relacionamento. O pesquisador em campo exgming
cuidadosamente essa construgdo, registra~a em suas notas
de campo, documentando a organizagdo social e cultural
dox gventos, considerando que essa organizagio de
“significados em agdo” represenia o ambiente de
aprendizagem e o conteido a ser aprendido” 19

Portanto, nests pesquisa, apesar de termos uma hipdtese direcionadora
micial de gue a abordagem mferdisciplinar de ensino pode ser potencialmente
capaz de produzir um processo interativo de ensinar e aprender LE diferenciado
dos contextos regulares, nio se trabathard no sentido de procurar evidéncias que
possam confumar essa hipotese. O objetivo ¢ exammar efetivamente o gue
acontece quando uma situsgdo especifica de ensino € focalizads. Ou seja, examinar
e interpretar como a realidade social deste contexto especifico € construida pelos
participantes {(professores e alunos).

Ja for afirmado anferiormente que, no escopo fednice da pesquisa
etnografica, muilas sio as concretizagOes de desenhos de pesquisas de acordo com
sua filiagfo paradigmdfica ¢ mmitps sfo os aufores que descrevem essas
possibilidades em seus Livios (Hammersley & Atkinson, op.cit, Hitchoock &
Hughes, op.cit.; van Lier, op.cit.; Moita Lopes, 1992 Santos, op.cit. .efc).

Para & camaclerizagio do tipo de pesquiss etnogrifica adofadc nests
pesquisa, utilizaremos principalments & categorizagio adaptada por Santos.

1.5.1.2. OS CONTEXTOS DE PESQUISA K SEUS ESTILOS DE
PESQUISA ETNOGRAFICA
Moita Lopes {1992) diferencia a pesquisa de tipo etnogrifico, considerando
a natureza do foco a ser investigado em pesquuisa de diagnéstico e em pesquisa de
intervengao.
A pesquisa ds diagndstico focaliza a investigagiio do processo de ensino-
aprendizagem na sala de avla com o objetivo de explicitar como esta dindmica de

¥ O oniginal foi consulindo, mas oplou-se por incluir 2 citacio & partir de reducko feits por Santos
(1993:12),
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ensinar-aprender linguas estd sendo efetivamente realizada. Na pesquisa de
mtervencio, o foco € dirigido para & investigagio de uma possibilidade de
modificar a situagiio existents em sala de aula.

Santos (op.cit.:30-42) amplia essa classificacfio chamando & atenglio pars a
necessidade de  distingBo entre og termos mferacional/intervencionista e nfio-
mierventivo/mterventivo na subdrea de Ensimo-Aprendizagem de L2 ou LE
Esclarece o autor que essa necessidade advém da mierligaglio que se pode fazer
mmmg@mmmam@mmmﬁasdewm
area de ensmo-aprencizagem de linguas no Brasi, defimdos por Moita Lopes
(1992).

Retomando a distmgfio basica pesquisa diagnostica/pesquisa interventiva
estabelecida por Morta Lopes, Santos distmgue entre pesquisa interacional
analitico-descritiva e pesquisa mieracional infervencionista.

"A pesquisa mteracional analitico-descritiva refere-se a uma vertente tedrica
que analisa a reciprocidade de relagdes diadicas ou polissémicas na construgfo de
sentidos, motivadas por um usc efetivo da linguagem, isto §, uma imterpretacdo
analitica do contexto, considerando as idiossincrasias da negociagiio ¢ as condigdes
sbeto-histdricas e hinguisticas na mfersgfio” (Santos.op.cit.:30). Ao mvestigar o
processo sob esse ponfo de vista, o pesquisador tem que estar ciente de que esse
contexto seguramente nfo serd um contexto de rolins, mas um contexto virtual,
onde a presencs de elementos outros (o pesquisador, o awxiliar de pesquisao
gravador, a filmadora, o ato de anotar do pesquisador,efc) podem alterar desde a
wgmmmdamﬂapaiamuﬁsmrmmmvewdemmmmda
nteragdo em sala (p.34). O autor wtiliza os termos “rotna" e "contexto virtual”
para referir-se, respectivaments, a sala de aula sem a presenga do pesquisador,
onde nfo hé alteragSes no curso habitual do desenvolvimento da mesma, & 4 sala de
auls com a presenga do pesquisador, onde cerfamente havers modificagBes a esse
Um exemplo de pesquisa mferacional analitico-descritiva ¢ o trabalho de
dizzertaciio de mestrado de Machado (1992) que enfocs a fala do professor na
interagio da sala de sula. Outro exemplo seria a disserfagiio de mestrado do
proprio Samtos (op.cit), cujo foco é a observagiio de aulas de LE (mgles)
moduladas pelo livio didético. Relacionando essa pomenclstura com a
nomenclatura proposta por Moita Lopes, Santos amds acrescents gue a sua
pesquisa pode ser classificada mais precisamente como pesquisa diagnostice
mteracional analitico-descriirva,

J4 a pesquisa intervencionista (ou inferventiva) refere-s¢ a uma merposiciio
do pesquisador nas interagSes, no que conceme a0 estabelecimento de regras para
as comdigbes de produgdo do discurso, ou seja, o pesquisador modula o acontecer
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&as&iadeaxﬁawmhmmfmdemvastigagéaaqucsepmpéaexmm.
Instaura~se, pois, um contexto produzido, onde o pesquisador estabelece os
referenciais-base pars © desencacesmento do processo de msinwpmdjmm
Com "contexto produzido™ Santos (op.cit.) estd querendo se referir &s orientagGes
que o pesquisador fomece aos professores ¢ alunos, bem como ao material que
porventura infroduza na sala de aula. Essa intervencfio diferencia-se das condigBes
de mieraglio produzidas em contexto virtual, onde a alteracio decorre apenas da
presenga de elementos outros (o pesquisador,o gravador, etc).

De acordo com o autor, em um contexto produzido, & interagdo encammha-
se conforme a postwrs do pesquisador, prevalecendo seas  concepgBes
epistemolégicas. No entanto, é preciso lembrar qus nem tudo na pratics de ensino
pade se configurar como planejado teoricamente. O professor/pesquisador pode ter
um habitus de ensinar e (aprender) cujos pressupostos tedricos sfo diferenciados
dos relativos 4 proposta adotada para o contexto de mtervengdo, e que pode vir a
mfluencid-lo em algum momento, fazendo-o "desviar da rota" mesmo que de forma
" sub-consciente. Esse aspecto (sob mvestigagio minuciosa por Marques da Silva |
mandamﬁc}&vewiavﬁnmwmﬁmmmmammﬁad&wﬁm@sd&d&s

0 que diferencia a pesquisa mferventiva da pesquiss mieracional, segundo
Santos {op.cit.}, é a natureza do confexto que se instaura. Na "pesquisa interacional
tem-se o contexto virtual, que considera as idiossincrasias da negociaglio e as
conshighes sdeio-histdricas e linguisticas da interago, enquanto que na pesquisa
infervenciomisia fem-se o confexio produzido, termo usado pars camaclerizar o
cenario onde o pesqmsador estabelece os referenciais-base para o desencadeament
mierventiva (termo iambem utiizado peia sutor) mveshiga os fendmenos
considerando-os em um contexto virtual, observando o cenario e & cena, fazendo
registros & descrevendo as especificidades desses cenfrioe. A pesquisa mterventiva
objetiva ums interferéncia planejada no cenario ¢ cena , 1sto €, considerando-os
enguanto contexto produzido e rotmms pars, modificadas, mmplantar novas
sistematicas de atuago dos sujeitos no fituro.

Convém ainda acrescentar que os propdsios da pesquisa mierventiva
muitas vezes sfo relacionado aos da pesquisa-agio, onde pretende-se modificar a
pritica dos proprios professores responsdveis pelas salas de aula pesquisadas. No
entanto, nos procedimentos mferventivos realizados mesla pesquisa, o objetivo,
pum primeiro momento, € “mplementar novas sistematicas de atuagic” apenas do
professor-pesquisador e dos slunos, uma vez que nfio se objetivon que os

f IECESSR .-.:-.n.-u.'-.-‘
das aulas de miervengfio. Em uwm segundo momento, a partir dos resultados
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alcangados, espera-se fornecer subsidios te6ricos para a formagdo de professores,
langando méic do corpe de conhecimentos engendrado na pesquisa

132. ODESENHO DESTA PESQUISA

Un: dos elementos formadores do desenho da pesquisa é exatamente o do
contexto que serviu como cenario pars a realizagio do estudo. Assim, cabe, antes
de mais nada, explicitd-lo de forma breve ¢ sobre ele tecer algumas consideragfes.

Esta pesquiss foi realizada numa universidade paulista envolvendo um
grupo de aprendizes jovens adultos de Portugués pars Estrangeiros cuja lingua
materna nio era o espanhol - GPNFE.

Neste contexio, & pesquisadora atucu em dois momentos distintos e com
papeis também diferenciados: atuou simultaneamente como observadora das aulas
regulares mmistradas pelas professoras titulares e como professora interventiva,
utitizando para o ensino da L-alvo, uma sbordagem diferenciada da utilizada nas
aulas regulares.

Convém dizer, no entanio, que s Instifusgio mvestipada mantém cursos de
Portugnés pars Estrangeiros com salas de sulas separadas para falantes de
espanhol e nfo falantes de espanhol. No inicio da reslizago dests pesquisa,
propunha-se trabalhar com esses dois contextos, mﬁamqu&amstampams
trabalhos na Area que focalizam o processo de ensino-aprendizagem de Portugués
para falantes de espanhol Além disso, a possibilidade de comparagio entre o
processo mterativo de aprendizagem/aquisicic por falantes de espanhol ¢ nfo
M@Mﬁimmﬁﬁmm&w&mmammﬁr
compreensio do processo de ens:sar-aprender uma LE.

Ns verdade, aﬂ'abaihﬂdepesqmsafmmaimdﬁmsasm salax de aula.

dissertagio, apenas o GPNFE sera considerado como contexto
Prumario. Qsmetwmqml&“mammm&mmaﬁmmmmmw
seguent.

Primeiro, constatou-se, durante a realizagio da pesguisa, que os alunos do
GPFE nBo manticham regularikiade de frequéncia ds sules, dificeltando a
realizagio das aulas de intervengfio e a propria coleta de dados. Alem disso, notou-
se certa falta de inferesse desses alunos pelo curso {(nfo especificamente pelas aulas
de intervengio, mas pelo préprio curso em si}, o gue talvez possa ser explicado
pela crenga que muitos falardes de espanhol t8m na nfo necessidade de aprenderem
o porfugués, uma vez que as linguas sio freqiientemente de compreensio mifua.

Segundo, ao longo da dissertaglo, sentiu-se a propris dificuldade om
realizar um trabatho coerenfemente articnlado que consuderasse dois contextos de
pesquisz aliados a dois momentos ddferenciados em cads wm, o que resultana em
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guatro situagOes distintas a serem analisadas. Isso certamente tornaria o trabalho
por demais complexo e extenso.

Apesar de considerar somente 0o GPNFE como contexto primério de
pesquisa, deculin-se pela mclusio do GPFE como comtexto secundirio. Dessa
maneirs, & pesquisa ¢ realizada em um contexto principal de estudo - GPNFE - ¢
duss situagBes diferencisdas: & das aulas regulares (GRNFE)20 ¢ a das aulas de
intervengdio (GINFE)2!. Além disso, num segundo plano, & pesquisa considers
como contexto secundério, o GPFE e as mesmas duas siuaghes diferenciadas do
contexto principal (GRFE22 e GIFE23}. Os dados coletados nos deis momentos da
sala de falantes de espanhol poderfio fimeionar como enriquecedores para &
constragBo das assergbes e fonte de evidéncias confirmatdrias e desconfirmatérias
dessas assergdes.

Considerando 2 nomenclatura proposis para a definiclio dos estilos de
pesquisa, 8 seguir temos um esquema do desenho da pesquisa em termos da sus
estnpturagic metodolégca:

DESERHO DA PESQUBA

20 Grupo Reguler de Niio Ralautes de Espanhol.

“ Grapo de biervencio de Niio Falszte de Bepanbol.
22 Geupo Regnlar de Falartes de Espanhol,

23 Grapo de Ifervengho de Falaotes de Expanbol.
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Os contextos pontilthados compdem os dados secunddrios e os contextos
com lmbas continues compbem os dados primdnos. As flechas pontilhadas
mdicam as possivels articulagbes entre os contextos, ¢ as flechas continuas, as
possibilidades mais diretivas dessas articulagbes. Observa-se que as flechas do
contexto secundano pars o primério sfo unilaterais justamente porque o dados
trazidos deste contexto funcionsm como elementos enriguecedores da analise,
podendo confirmar ou desconfirmar as asserpbes formuladas com respeito ao
comiexto primario, mas nio o confririo.

Pretende-se com o desenvolvimento de um estudo comparativo que
considere outros contextos, além do contexto de intervengiio, e também possiveis
variantes componentes e mcidentes no processo de ensmo-aprendizagem de uma
lingua {por isso wm frebalho etnogréfico), estudar e analisar conscienfe e
griticamente os carmnhos percomrdos para a construg@o da mierago professor-
almo e aluno-aluno.

Havendo um contexio primario ¢ um secundanio e dois momentos em cada
um desses contextos que, no entanto, se intersectam ¢ podem estar em constante
interlocuglio, acreditarmos que os resultados obtidos e analisados nas etnografias
niio serfo estangues, reduzidos e unilaterais. Ao confrdrio, se enriguecerfio com a
possibilidade de visualizar ¢ considersr os diversos angulos e mmplicagdes de
ensino estudados.

Na seclo seguite serfio abordados mais detalbadamente os contextos de
pesquisa e os procedimentos metodolégicos e mstramentos utilizados para a coleta
de dados.

1.5.3. 08 CENARIOS DE PESQUISA E A COLETA
DE REGISTROS

Come j& mencionado, a coleta de registros desta pesquisa ocomreu em duas
salas de aula de PE de uma universidade paulista durante dois semestres em cursos
regulares para estrangeiros. Esses cursos tém uma cargs hurdna de oito horas
semanais para os iniciantes (Portugués I), e quatro horas semanais para ¢ segundo
& o terceiro nivel (Portugués I e III respectivamente). Uma das salas de aula que
serviram de contextos de pesquisa € dingida para ndo falantes de espanhol e a
outra para falantes de espanhol.

A pesquisa e a coleta estenderam-se por 2 semestres (2° semestre de 1991
1° e semesire de 1992); niciaram-se quando as twmas mgressaram no primeiro
nivel - Portuguss I - ¢ continuaram quando os alunos j estavam no segundo nivel -
Portugués 11



Além disso, outras tunmas imiciantes e avangadas {com as mesmas
caracteristicas das turmas dos contextos primarios) foram acompanhadas
esporadicamente durante os dois semestres j4 mencionados, e durante o segundo
sernestre de 1992 tanto nas observagSes das aulas regulares, quanto através de
intervenges. Dados provenientes desses contextos sdo algumas vezes trazidos na
anglise dos dados quando da mterpretaclio, como forms de evidénciss
confirmatérias ou desconfirmatorias das assergBes construidas, enriguecendo,
assim, os dados primarios.

Explicitamos na seqfo anterior gque cada contexic de pesquisa possui dois
momentos diferenciados: © momento de realizagfo da pesquiss interacional
anglitico-descritiva do contexto de ensimo-sprendizagem de PE; e o momento de
realizagdo da pesquisa interacional interventiva também nesse contexio.

Para a realizagio da pesquiss interscional inferventiva no primeiro semestre
de trabalbo (de agosto a dezembro de 1991) com a sala de niio falantes de espanhol
& com & de falantes de espanhol (Portugués Iy foram concedidas pelas professores
regentes (fitulares) duas horas/aula semanais em cada turma (das oito horas
normais). As oufras seis horas semanais em cada ums das furmas foram colocadas
a disposigio para o frabalho de observagiio e coleta de dados para a etnografia da
sala de anla regular.

No segundo semestre deste trabalho com os alunos da sala de ndo falantes
de espanhol ¢ com os alunos da sala de falantes de espanhol no curso de Portugués
I foram concedidas duas horss/anla semanais em cads furma (das guatro horas
normais), ficando as oulras duss horss disponiveis para o mesmo trabalho de
observaglo e coleta de dados da sala de auls regular.

Convém esclarecer, no enfanio, gue de wm semestre para ¢ oulro alguns
ahmos deixaram os cursos e oufros novos se junfaram aos grupos. Portanio, os
alunos que constituiram os grupos das salas de falantes de espanhol e niio falantes
de espanhol no curse de Poriugués 1 nio foram exalamenie os mesmos que
prosseguiram no Portugués 1. Esse aspecto, contudo, ndo & tho relevante para esta
pesguiss, ums vez que nfio se trafa de estudo de caso e o objetivo € caracterizar a
interagdo em sala de aula em lermos processuazis ¢ ndo simplesmente o produto
interativo decorrente das situagbes de ensino.

Como procedimento desejavel na pesquisa etnografics, os registros foram
coletados através de mstrumentos veriados para que houvesse a possibihidade
posterior de triangulacio (of. Hammersley & Atkinson, op.cit.; Cavalcand: & Moita
Lopes, op.cit) dos dados obtidos na imvestigagio, conferindo 4 andlise
mnterpretativista maior confiabilidade ¢ minimizando a subjetividade.
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Assim, para a colets de registros (durante os trés semesires) nos momentos
de realizagho das etmografias das aulas regulares foram utilizados os seguintes
mstrumentos nos dois contextos:

1} observagio de aulas com anotagbes de campo.
Foram observadas e anotadas cerca de 26 horas de aulz no GPNFE e 18
horas da nas GPFE.

2} gravagdes de aulas em dudio ¢ realizagfo de transcrigbes.

Foram gravadas cerca de 10 horas de aulas no GPNFE ¢ 08 horas no GPFE.
Mais da metade das aulas pertencentes a esse corpus de registros foi transcrita
parcialmente. Trés aulas do GPNFE e uma do GPFE foram transcritas por

completo.

3} guestiondrios destinados aos professores titulares e sos alunos.

Foi aplicado um questionario as professoras com questes diversas
relacionadas principalmente & abordagem de ensino constituida nas aulas regulares
¢ 80 posicionamento pessoal de cada uma em relagio aos pressupostos tedricos
subjacente & abordagem. Pl respomdeu ac questionfrio por escrito ¢ P2 preferiu
gravar em audio as questbes em conversa Informal com a pesguisadors (vide
Apéndice 3).

Faram aplicmdas dois guestiondrios aos alunos. O primeiro, com o obijetivo

rmagbes pessoais diversas acerca dos sprendizes. O segundo, com

questdes mvestlms da formagio escolar de cada um (vide Apéndice 4).

4) anlise de documentos.
Forsm analisados os programas e ementas dos cursos e o material dudatico.

Ji na coleta de registros nos momentos de realizaglo das etnoprafias das
aulss de intervencio foram utilizados os segumtes mstrumentos:
1} planejamento das sulas de intervengio.

2) didrios de aulas (escritos num momento imediatamente posterior s aulas).

3} gravaces de aulas em video .
Foram gravadas cerca de 16 horas no GPNFE e 04 horas no GPFE.

4} gravagdes de avlas em dudio ¢ realizagho de transcrigbes.
Foram gravadas cerca de 14 horas de aula no GPFE e (8 horas no GPFE.
Mais da metade das aulas pertencentes a esse corpus de registros fol transcrita
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parcialmente. Trés aulas do GPNFE e uma do GPFE foram transcritas por
completo.

5} enirevistas e questiondrios semi-estruturadas feitos com os alunos.

E importante ressaltar que os dados primérios desta pesquisa constituern-se
dos registros obtidos através das gravagBes em gudio das aulas regulares e das
aulas de miervengio do contexto primério dos cursos Portugués para nilo Falantes
de Espanhol mimistrados no 2° semestre de 1991 (Portugués para Estrangeros I -
como designado pele Instituighio} e no 1° semestre de 1992 (Portugués para
Estrangeiros II}, bem como das transcrighes fertas a partir dessas gravagSes.

1.5.3.1. OSSUJEITOS DE PESQUISA
Tendo 1a exphicitado os vontextos da pesquisa, € preciso agora tratar sobre
os sgjeitos neles envolvidos. Considerando o contexto de pesquisa descrito
anteniormente, e gue o foco deste frabalho € o estado da mteragdo, os sujeitos de
pesquisa s&0 os professores e os alunos mseridos no processo.

Sujeitos do contexto primario: GNFE

Pesguisa Imterscional Amalitico-Descritiva: Duas professoras titulares qus se
revezam (Pl e P2} e ums huma por onde passaram cerca de 26 alunos no curso
Portugués para Estrangeiros I (2° semestre de 1991} e cerca de 15 alunos no
Partugués para Estrangeiros II (1° semestre dv 1992). No Portugués II, cerca de
43% dos alunos fregiientaram o curso anterior {Portugués I); o restante sfo alunos
novos que passaram por algum tipo de exame de proficiéncia. Esse dado também €
vilido para o procedimentc de intervengfc (descrito abaixo) realizado nesse
contexio.

Pesquisa Interacional Interventiva: A professora pesquisadora (Pp) e as mesmas
turmas de alunos do Portugeés I e I

Sujeitos do contexto secundario: GFE

Pesquiss Interacional Analitico-Desoritiva © Uma professora titular(P1) e uma
turma por onde passaram cerca de (9 alumos no Portuguss para Falantes de
Espanhol I, passando para 15 alunes no Poriugués para Falamies de Espanhol IL
No Portugués para Falantes de Espanhol I, apenas 20% dos alunos so do curso
anterior (Portugués para Palantes de Espanhol I); o restante so alunos novos gque
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passaramn por exame de proficiéncia. Esse dado ¢ valido também pars ©
procedimento de infervengfo (descrito abaixo) realizado nesse contexto.

Pesquisa Interscional iva: A professora/pesquisadora (Pp) e 8 mesmas
turmas de alunos do Portugués paraFfalantes de Espanhol I e do Portugués para
Falantes de Espanhol 11.

Convém esclarecer que P1 é a mesma pessoa no contexto da sala de falantes
de espanthol e na de ndo falantes de espantol. Da mesma forma, & Pp que intervém
nas duas salas de auls € 2 mesma Portanto, existem trés professoras distintas
sendo foco de analise nesta pesquisa: Pl, P2 e Pp. Por ocasifio da analise dos
dados realizada no Capitulo 3, serdo tragados os perfis tanto das professoras
quanto dos alunos. '

1.5.4. PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

Destaca Moita Lopes (1992:12) que estudos etnograficos e micro-
etnograficos na sala de aula, devido as suas proprias naturezas sdo essenciais para
& compreensfo do processo inferafivo. Assim, a andlise dos dados prevé uma
macro-andlise ¢ ums micro-gndlise em cada um dos contextos de ensino
pesquisados - o regular e 0 inferventivo.

Para que se possa conhecer a operacionalizag@o do emsimo nas duas
sitvagles, num primerc momento faz-se uma desonglio em fermos das fises
previstas no Modelo de Operagiic Global de Ensino de imguas {Almexda Filho,
1993}, passmdo-sa em segmda para as analises propriament

macTo-Gualis permitird conbecer de modo geral os rituais mais freqlientes
mgﬁaé&mﬁgmprmdmeﬁmdngmﬁu@ﬁadaaﬂaamﬁpmdemde
participagio tanto de alunos quanto de professores em cada comtexto. Nessa
ocasifo, dados des contextos secumdérios de pesquiss - GRFE e GIFE - séo
trazidos como enriquecedores dag discussBes. Na micro-analise, no entanto, apenas
uma aula de cada situag@o de ensino dos contextos primanos ~- GRNFE e GINFE -
é considerada. FEssa analise mais poniuads poderd confirmar ou néo assergBes
mxéasmmwa-aﬂnhse discutindo de forma mais minuciosa questdes acerca da

Este primeiro capitulo tratou do problema que deu origem a esta pesquiss,
passando por um histérico da situaghio de ensino de PE no Brasil, explicitando ¢
discutindo, em sepuida, os procedimentos metodolégicos adotados paa o
desenvolvimenio da mveshigagdo,
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O proximo capitulo tratara, primeiramente, de tragar um esbogo do que tem
sido feito, so longo dos anos, em fermos de pesquisa ao nivel de pos-graduagfo
com fooo na mmvestigagio sobre o ensmo-sprendizagem de Portugués/ingua
Estrangeira. Justificar-se-a, também, 4 luz desses trabalhos, a opgiio pelos estilos
de etnografia adotados nesfa pesquisa. A seguir, serd apresentado o referencial
tedrico desta pesquisa, tanto no gque diz respeito & proposta de abordagem de
ensine de linguss adotado na pesquisa mieracional interventiva, quanto no que se
refere & analise dos dados. No Capitulo 3 serd apresentada a analise dos dados e,
finalmente, no Capitulo 4, as conclusbes e encaminhamentos de sugestOes para
pesquisas fuluras.




CAPITULO 2

REFERENCIAL TEORICO DA PESQUISA



CAPITULO 2

2. INTRODUCAD

Este capitulo aborda questfes relacionadas so referencial tebrico da
pesquisa e esta dividido em duas partes. A primeira focaliza o desenvolvimento de
pesquisas na area de ensmo-aprendizsgem de PE no Brasil, localizando, nas
lacunas detectadas, o presente trabalho. A segunda parte trata dos referenciais
tedricos propriamente ditos, tanto no que diz respeito 4 proposta de abordagen de
ensino mterdisciplinar adotada na pesquisa interacional interventiva integrante
deste rabaltho, quanto ao que se refere & andlise dos dados.

2.1 A PESQUISA EM PORTUGURS/LINGUA ESTRANCEIRA
NO BRASIL

Nesta primeira segio, serd foito um mapeaments do que tem sido realizado
no Brasil em termos de pesquisa na érea de Linguistica Aplicada / Ensino de
Linguas, com foco especifico na mvestigagdo de questSes concernentes 80 ensino-
aprendizagem de Portugués/Lingus Estrangeirs. O objetivo desse mapeamento é
oferecer uma idéia das tendéncias melodolégicas e temiticas seguidas pelos
pesquisadores 20 longo dos anos, focalizando os estilos de pesquisa por eles
a{%atadmbemwmﬁseusfms de mvestigagdo. Nesse percurso, tenta-se detectar
algumas lacunas nessa realidade para, finalmente, localizar & presente pesguise em
termos de algumas das lacunas evidenciadas |

Vale dizer que & Universidade Estadual de Campimas (UNICAMP) jé conta
gom uma biblioteca especializada pioneira em pesquisa na dres de PE (naugurada
durante o III Congresso Brasilero de Lmguistica Aplicada, realizado na
UNICAMP em agosto/setembro de 1992) confando com um acervo de trabslhos
publicados e ndo publicados. Tal acervo compreende desde materizis didaticos,
livros de ensaios, teses de mestrado (smda nio se tem noticia de nenhum trabalho
de doutorado ns adrea}, projetos, anais de congressos ¢ até documentos ¢ trabalhos
inéditos de alunos dos cursos de pds-gradusgdo em Lingiistica Aplicada da
UNICAMP.

Assim, 0 mapeamento praposto baseou-se principalmente no material dessa
biblioteca que, para ser montada, teve a colaboragio de profissionais da &rea de
praticemente todo o pais, seja stravés de emvio de mformagbes ou stravés de
doagbes de material.
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2.1.1 PUBLICACOES

Ao longo dos anps, aspubhcagmadetmhaihosm Brasil com foco no
tratamento de questdes ligadas so ensino-aprendizag
esforgo mdividual de sutores como Gomes de Mazos {1987a; 1987b, 1992},
Almeida Filho & Lombello (1989, 1992) entre outros. Essas publicagdes mseriam.-

geralmente em revistas/periddicos estrangeiros e/on brasileiros de divulgagéo
cientifico-profissional em LA e is vezes nas revistas de Lingiiistica Geral.

Nos uitimos anos, porém, pudemos presenciar wm crescente inferesse pela
area, tanto por parte de leigos quanio de profissionais ligados so ensino ¢ &
pesquisa. Fato que nfic pode deixar de ser mencionado por refletir esse interesse
pels drea e o desejo de vé-la em constante desenvolvimenio é a iniciativa da
publicagdo de coletineas especificas para divulgagfio de trabalhos de pesquisa em
PE. Trata-se de dois volumes organizados por Almeida Filho & Lombello. O
primewo deles, O Ensmo de Portupués para Estrangeiros” (1989} trata dos
pressupostos para o planeiamento de cursos e elaborago de mateniais e, 0 segundo,
"ldentidade ¢ Caminhos no Ensma de Portugués para Estrangeiros” (1992) discute
questies relacionadas ao encaminhamento de propostas para o ensino de PE.

A lettura de ambos é dirigida “aos professores de PE, a0 aluno graduado e
pos-graduado que busca especializagfic nessa area, sos planejadores de cursos,
exames ¢ materiais didéticos para uso no Brasil e ao exterior e para as pessoas em
postos de mfluéneia que querem energizar ¢ ensino da lingua portuguess e da
cultura brasilera® pretendendo representar "uma mstigadora rodads de idéias,
avalingdes e perspectivas através das quais se podera avangar na compreensic do
estado da arte do ensimo de PE no Brasil® {(Almeida Filho & Lombello, 1989 07},

Osmgoéswesmpmpmfésmemm&d&mbmﬁeme
estrangeiros atuantes na &rea e s50 bastante ecléticos gquamto & tematizagho,
gbrangendo desde a historia do PE no Brasil até propostas de material didatico e
estudo de aspectos estruturais da lingua e suz implicaglo pars 2 ensino.

2.1.2 TRABALHOS AO NIVEL DE POS-GRADUACAO
Os trabalhos de dissertagfio ja reahzados na area de PE, seguramente nio
muitos e em sua grande maioria restritos ao nivel de mestrado, significam
enfretanto, um empenho pessoai de pesqmisadores e professores- enientadores no
sentido de, direta ou indiretamente, contribuir pars o desenvolvimento desta area de
pesquisa.

Mawmmmmmﬁm&mww
aprendizagem de linguas em processo (na sala de

aula) ~ fomdeestudadmt&pesqmsa podemos citar os irabalhos de Zmk
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Bolognini (1985); Kunzendorff' (1986), Colin Rodea {1990);, Cangado (1990);
Morrta (1993}, Fontio (1993) e Ferreira (em andamento).

Zmk Bolognii, j& em 1985, demonstra preocupaglio em imvestigar o
processo mierativo na aquisigho de PE, apesar de ainda nfo ter claramente acesso a
proceximentos de pesquisa etnogrifica. Os sujeitos da investigagio sfo criangas
cuja lingus materna € o alemfio e a autors trabalba camscterizando os estilos de
mteragio observados, apontando pars as causas e consequéncias do emprego
desses estilos.

Na literatura ha registro de poucos trabathos nessa linha com o objetivo de
carscterizar estilos interacionais focalizando o ensmo-aprendizagem de adultos
spremdendo o Portuguds em sttuago de mersio no Brasil - vale lembrar que os
adultos estrangemos constituem a maior clientela de alunos gue procuram escolas
de linguas. Nesse sentido, acredits-se que a pesquisa que agui se propde realizar
possa ajudar a mmimizar essa lacuna.

Ja o trabaltho de Kunzendorff (1986), apesar de também ter como contexto
de pesquisa a sala de aula, toma swjeitos de pesquisa adultos. No entanto, seu foco
de interesse ndo € propriamente 3 mieragio, mas o ensmo mediado pelo material
didatioo e por guestbes relacionadas aos objetivos de um curso especifico de PE |
afemagaadaspmfessares aos métodos utilizados, e as dificuldades apresentadas

i prendizagem. Como farefa final, a autora propde um planc de
mmmmmﬂmmdﬁmﬁmmm Contudo,
ressenie-se da moplementaglio da proposta de ensino articulada em condigbes
pedagogicas reais, ficando a mesma apemas como sugestdo para possivels
amphiar o foco de mvestigagio cientifica apresentado por Kunzendorff (1986), uma
vez que além de trabalhar com uma proposta alternstiva de ensimo de linguas,
implementa-a em condigOes reais e estuda essa mmplementag8o.

_ O trabalho da pesquisadiva, todavia, tambeém parece sinalizar para a
crescente tendéncia na drea de pesquisa em Linglistica Aplicada/Ensino de
Linguas de se considerar importante néo somente a anslise de métodos,
planejamentos de ensino e materiais diddticos como bem o fazem Moura {(1986) e
Caldas (198831, mas considers-los em contexte de implementagio no processo de
ensino (na sala de auls), avaliando suas potencialidades e lmitagGes.

Por essa linha metodoldgics, segne também o trabalho de Ferrews (em
andamento) que focaliza um contexto especifico de emsino de PE: os CEBs
(Centros de Estudos Brasileiros). O objetivo da pesquisa ¢ analisar livros didaticos
2&&%&Mm{l93§)m&scmhamhwwéﬁﬁhm&?ﬂpub&admm&mﬂ & saber -
"Portugads pers. Betrangeiros (1978), do YAZIGL “Tudo Bem® (1984}, de Ramnlbete; "Porfugnés pare
Fﬂmdexmol (1983) de Lombello & Balleiro; "Falands, Leso, Escrevendo. FPortagnés: U

Cureo pers Fsirangeiros (1981 de Lime & Funez ¢ "Portugnés pars Esxtrangeiroe” (1954) de Marchant O
yrebalho de Caldas (1988) focalizs 8 competincia comunicstiva em Yvroe diditicos de BE.
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de PE em utilizagdo na sala ds aula, considerando os procedimentos metodolégicos
& recursos proporcionados pelo livio didético na mteragfo professor/aluno/textos.
A gutora busca fecer uma avaliagio critica do ensino atual nos CEBs. A partir
dessa analise basica serd possivel estruturar propostas de possiveis reformulagdes
pars o funcionamento dos cursos bem como estruturar cursos especificos para a
formagéo de professores - o que se constifui no objetivo final da pesquisa e coloca
g possibilidade de empreendimento e implementagfo de tais propostas como
fontes de futuras pesquisas.

Cangado {op.cit.), Colin Rodea {op.cit.}, Morita {op.cit.), ¢ Fontfo (1993)
confirmam também a tendéncia de reslizagho de pesguisas na sala de anla
utthizando-se especificamente de procedimentos etnogréaficos e com foco no ensino-
aprendizagem de adultos.

Cangado realiza 0 que podenia ser chamado de "metaetnografia®, ou seja,
monts uma pesquisa cyjo objetivo & fornecer um roters para o pesquisador que
querra ulilizar-se da Etnografia, testando também sua aplicabilidade
proporcionando conhecmmento critico de seu funcionamento em wma situagdo real
de ensino de Porfuguds-Lingus Fstrangeira. Para isso, toma como contexto de
pesquisa adultos estrangemos aprendendo Portugués em uma universidade federsl

O trabalho da autora ¢ de pgrande interesse, wma vez que se registra
atushmente 8 crescente adesfo de pesquisadores da drea & pesquisa efnografica
Criticas quanto &s potencialidades ¢ limniagBes desse tgpo de pesquise podem ser
mferidas a partir da letura do trabalbo, servindo como orientagiio para quem
pretende trabalhar nessa lmba,

A pesquisa de Colin Rodes traduz bem o que vem a ser a pesquisa
etnogrifice. Seu foco de estudo também é a inferagfo, sendo que a autora nio
focaliza apenas o evento da sala de sula, mas também situacBes mierativas de
mmcagaa espontines extra-classe. Pars isso, whibizs-se de trianguiagio de
mstrumentos de coleta de dados - a saber - observagbes do processo de

eadxmgmdapmtumswﬁlani&s&eespm}mmmfwmﬁdesﬁade
sula numa universidade brasilemra; gravages em audio de quatro sujeitos (falantes
de espanhol aprendendo portugués) em siuagbes comumicativas extra~classe num
contexto de imersiio em umea cidade paulista; © enbrevistas com esses mesmos
sujertos.

O foco especifico desse estudo €, através da relaglo portugués-espanhol
tentar verificar como se constitui o discurso oral ¢ a inferagic verbal em dois
confextos distintos: formal de sala de aula ¢ mferstivo extra-classe, segundo
denominacdo de Colin Rodea. A pesguisz € complexa, uma vez gue toma dois
condextos como fonte de dados, onds muitas varigveis subjacentes ao processo de




ensinc-aprendizagem sfo consideradas;, estimulando o surgimento de vérias
questBes - o que, sem divida, dificulta o "amasramento® e articulagio de todas as
partes da mvestigagiio. No entanto, note-se o empenho no desenvolvimento de um
trabalho qualitativamente rico nos dados e assergdes, e preocupado com a
mvestigagdo dos fatores envolvidos no complexo processo de ensino-aprendizagem
de uma lingus nums perspectiva mais ampls.

Além disso, é um dos vnicos trabalhos o focalizar a aprendizagem do
portugués por falantes de espanhol, uma drea tho rica de dados - jé que sdo
mumeros os falantes de espanhol residemtes no Brasil - e o carente de
mvestigagbes. Na andlise dos dados, s sufora, enire outras guestSes, sbords a
mfluéncia da pmm&ade tipologica do portugués/espanhol no processo interativo

i anrendizagem  do Fortugues por falantes de espanhol. Espera-se, ao
meluir um oantexta de aprendizagem de PE para falantes de espanhol nesta
pesquisa, contribuir, senfio diretamente - uma vez que se tratz de um contexto
secundario de investigaco - pelo menos como estimulo para pesquisas fisturas.

J4 o trabalho de Morita focaliza a mteragdo sob uma perspectiva diferente.
 objetivo da pesquisa € o exame de uma satividade exfra-classe proposta pela
professora-pesquisadora: os dialogos 4 distincia. Durante dois semestres a
professora trocou fitas cassete (dudio) com os alunos ns teniativa de estender a
experiéncia de interagio face a face com eles. Com 1sso, & autora pOde detectar e
avaliar as oportumidades ¢ condigGes especificas de momentos exclusivos de
mferagio enfre professor e aluno via sumeo compreemsivel, adequado e

ignificativo extra sala de aula, estudando certas dificuldades linghisticas e
presentadas pelos alunos na compreensio e produgéo da linguagem
oral, bemwmaasestmiégmsdewmcaqﬁomﬂm&spmeémmﬁeas
gravaches. A dissertaciio de Morita traduz a preocupagdo em se desenvolver um
trabalho gque procure respostas para o entendimento de aspecios epvolvides no
processo de compreensiio dz Inguagem oral no qual o aprendiz se envolve.

(O trabalho de Fontdo, por sua vez, investiga a construgio da competéncia
commmicativa, Através de procedimentos de andlise etnografica da sala de auls de
PE em ambiente umiversiidrio, a pesqusadors mvesltiga a competéncia
comunicativa dos alunos partindo da suposigéo de que o aspecto estratégico (pio
mais restrito & concepgdo de Canale (1983), mas ampliado de acordo com 2
perspectiva vygotskyana de construgio de conhecimentos) nio tem espago na sals
de aula de lingua estrangeira, embora possa favorecer sobremaneira as situagbes
imprevistas que alumos em contexto de imersdo enfrentam em suas interagdes
ootidianas. A autors conclui que o fato de o ensino comumicativo ndo considerar a
habilidade do aluno pars lidar com situagbes nfo-previstas estd intimamenie
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relacionado 4 auséneia de um tratamento pedagdgico processual tanfo em sala de
aula quanto na Iteratura da érea.

Desenvolvendo-se nums linhe de pesquise distinta da que se tem
confirmado ultimamente na drea de Linghistica Aplicads /Ensino de Linguas, mas
convivendo simultaneamente com tal tendéncis, encontram-se os trabathos de Ami
(1985), Lim (1991) & Leiva (em andamento)?.

Ara1 mvestiga a fluéncia ns fala espontinea de estrangeiros falantes de
lingua portuguesa como segunda lingus e analisa a possivel relagdo entre a
fluéncia e as estratégias do planejamento de discurso.

Considerando que alguns mdividuos tém mais facilidades que outros na
squisiglo de uma LE, o objetivo é pesquisar o que tomas wm aprendiz mais fluente
que outro na aquisigio dessa lingua. Os registros foram coletados por meio de
entrevistas mformais gravedas em dudio com vinte estrangeiros residentes no
Brasii. Para & andlise dos , & autora defmiv o concetto de "fluénois® em
termos quantitativos, ou seja, refermdo-se & quantidade de ferpo preenchido pelos
falantes que Fillmore (1979) define como "a habilidade que o falante possui de
faiwmﬁa&mpammpau&spmms—aﬁabﬂidmﬁadepmchﬁwmpa falando”.

Dessa manewa, a partir da elencagio e analise dos dados quantitativos, a
aufors estabelece criténos de fluénes (vinculados ac critéric-base 38 explicitado},
defendendo & exsténoia de wma bigaglo entre a fluéncia ¢ o uso de pausas e
preenchadores depaggas _

Da mesma forma que Arai, Lin segue uma perspectiva diférente dos
trabathos etnogréficos para a esbuturagic de sua pesquise. Inferessada ns
investigagdo e descrigdo do processo de aquisigio de apenas um aspecto Ingiiistico
do Portugués, a pesquisadora seleciona, nos dados coletados, somente momentos
dememstrativos do processo em questio, ndo semdo seu objetivo ater-ze aos
mecanismos de mteriocupdo o mieragfo constitativos do discurso, ou fatores e
varigveis que envolvem o confexto de aprendizagem pum sentido mais amplo.

Partindo do pressuposto que os falantes de coreano (uma lingua
posposicional, portanto tipologicamente distante do porfugoés, gque €
preposicional) experimentam dificuldade em adquirir formas preposicionadas
durante o processo de aquisigiio do portuguss como 2 lingua, Lim desenvolveu em
sen trabatho wm estudo longitudinal de caso, onde uma jovem coreana de dezessete
anos foi observada em sruagio de aprendizagem do portugués em contexio de
mers8o no Brasil, doranfe wn periodo de dez meses, através de gravagbes em
dadio.

2 ¢ titulo provistrio do trabalio de Leive & “Os Palsos Cognatoe no Portugnés ¢ Bepanhol®,
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Os focos centrais do estudo foram: 8} verificar como se dd a aquisicdo da
preposigio "de” em suas virias realizagBes seménticas e; b) analisar os casos de
mterferéncia da lingua nativa do sujeito na aquisigio dessa preposigéio.

Qutro exemplo de pesquisa pontual € a realizada por Leiva, Preocupada
com questOes também ligadas ao campo de investigagio da Lingiiistica, a autors
desenvolve um trabalho de catalogaglo e andlise (em termos do desenvolvimento
dos processos de evolugio historica e pragmética) de falsos cognatos em
Portugués e Espanhol.

Apesar de haver noticias de outros trabathos de pesquisa j4 realizados como
o de Heinrich (1993) e o de Reis da Costa (1994), ou em realizagio, nfio é grande
¢ volume das produgdes na drea de pesquisa em Linguistica Aplicada/Ensimo de
Linguas com foco em questSes relacionadas a0 ensimo-aprendizagem de PE se
considerarmos o numero de pessoas que, direta ou indiretamente estiio envolvidas
nz grea. Ponto a favor que pode ser considerado € o pouco tempo de tradigio de
ensmno formal do Portugués como Lingua Estrangeirs em escolas especializadas e
universidades.

Fm relagio aos trabalhos de pesquiss ao nivel de pos-graduaglo, a
procugdo, apesar de progressiva, ¢ claramente msuficiente, desenhando-se so
pesquisador, como sé procurou mostrar, mimeras lacunas.

Pela analise dos trabalhos mostrados pdde-se verificar a tendéncia marcante
de realizagfo de pesquisas etnograficas focalizando questdes relacionadas ac
processe mais amplo de emsmo-sprendizagem de linguas. Nesse #dmbito, 2
mieragpfio emerge como tmportante foco de investigago para os pesquisadores da
frea, j& que se constifui como elemento fuleral para entendimento dessas questdes,
comp stesta Moita Lopes (1992): Em menor volume, mas ainda em Processo &iivo
de desenvolvimento, no entanto, é possivel encontrar trabalhos3 que se guiam por
procedimentos metodologicos flagrantes da tradigiio positivista dos pesquisadores
efou orientadores - o .que, por sua vez, confuma um  atrelemento
epistemolégico/ideolégico por parte desses profissionais (linguistas aplicados) aos
propésitos de investigagio da Lingihistica - ciéncia ests que, por muiito tempo,
considerou & Linguistica Aplicads como nma mers ramificagio de st mesma.

Assim, pode-se encontrar pesquisas pautsdas em andlise quantitativa,
andlise contrastiva, estudo de caso, foco de estudo em apenas wma fonte de dados,
foco na investigaglo da aguisiglo isolada de apenas um componente estrutural da
lingua e procedimentos outros caracteristicos da pesquisa positivista.

Com essas consideragies, nfo se pretende absoltamente negar valor a tal
linha de pesquisa. Certamente trabalhos analitico-descritivos de questles

3 Vide também trabathos de pesquiss encosfrudos em Almeids Filho, IOF. & Lombello, LC, (1989
1992). :
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Imglisticas como o de Lim, e de andlise quantitativa como o de Arai sio
contribmidores & diversidade das pesquisas em PE.

No entanto, focalizar o desenho de pesquisa e linha metodolégica seguida
nos trabathos pode ser um bom exercicio de reflexfio sobre "fazer cifncia®. Sem
divida, 2 opeflo por uma ou outra linka metodolégica de pesquisa, bem como a
definicdo do problema 8 ser investigado mmplica uma posiglo pessoal do
profissional. Essa, por sua vez, revela sua propria ideologia de vida, sus formagiio
cientifica, enfim, o que o pesquisador acredita ser “fazer ciéncia” e, nesse sentido,
fazer ciéncia em Linguistica Aplicada.

Para o desenvolvimentc da pesquisa gue agul se apresents, procurcy-se
seguir, como ja explicitado anteriormente, os pressupostos cientifico-ideolégicos
da contempordnea Linguistica Aplicada/Ensino de Linguas segundo concepgfio
assumida por Cavalcanti & Moita Lopes (1991); optando pela Binografia como
tipo de pesquisa e por procedimentos de mfervenglio em sala de aula como um dos
estilos de pesquisa etnografica adotados . Vale reforgar que uma das razbes pelas
quais optou-se por este estilo de pesquisa fol a constatagdo da guase mexisténcia
de pesquisas dessa natureza (c.f Abmeida Fitho ef alix, 1991), aliada 4 crengs na
necessidade de procedimentos de mtervengfio pars qus se posss vir a iluminar o
lado dos significados construidos através de propostas alternativas para o ensmo de
linguas - e mais especificamente para o ensino de PE.

Tendo Jocalizado este trabalho no cendric geral de pescpuisas desenvolvidas
com foco no ensimo-aprendhizagem de PE, passar-se-4 a tratar, nas proximas segies,
do arcabougo tedrico no qual o trabalbo se insere.

2.2 A ABORDAGEM TRADICIONAL DE ENSINO DE LINGUAS:
UMA REALIDADE NAS SALAS DE AULA DE PORTUGUES PARA
. ESTRANGEIROL

Pesquisas sobre o ensino de PE como as de Kuamzendorff (1989}, Celin
Rodea {op.cit) ¢ Fontlio (1991) confirmam situagfo semelhante & detectads no
contexto de ensino de outras linguas no Brasil, como por exemplo o mglés {of
Almeida Filho et ali, 1991): exsstem problemas de mmplementagio pritico-
pedagdgica do ensimo em sala de aula qgue resuita, muitas vezes, em problemas na
vonoepido e construgdo do processo de mteragBo eafre professor/alanosfiextos,
levando a um baixo aproveritamento do aluno em relagéo ao seu aprendizado.

Muitos dos problemas detectados em sala de aula sdo vistos como fruto de

nadas metodologias? utilizadas pelo professor ao ensinar. Assim, niio raras

% Entends-se *metodologin” squi cony: 08 procadimentos & téomicss de ensing wtilizades pelo professor em
sain de sl ou fors dela



vezes depara-se com cursos de “treinamento” de professores empenhandos em
oferecer novas modelos e “receitas” milagrosas e com pesquisas que tentam provar
# eficacia de tais procedimentos (Almeida Filho et alii, 1993).

Assume-se aqui, no entanto, ndo existir o "melhor método” , Uma vez que o
sucesso de sua implementacio depende muito do que Prabhu (1990) denomins de
senso de "plausibilidade” do professor. Esse senso de plausibilidade consiste no
nive] de compreensfo 6 envolvimento que o professor tem que ter com os conoeitos
de ensmar e aprender subjacentes ao método, De acordo com Prabhu, se o semso de
plausibilidade do professor esté engajado coerentemente na operagfo de ensino
levads 2 efeito, e el nio é smplesmente uma aplicegio mecanica de "recei
hé maior possibilidade dessa atividade de ensino ser produtiva.

Afraves desse raciocinio, pode-se chegar a dizer que o ceme dos problemas
de implementagio da pritica de ensino e dos consequentes problemas na interagdo
em sals de sula nio parecem estar somente na metodologia adotads pelo professor,
wna vez que essa € apenas uma das fases constituinies da complexa operagio de
ensino. Acredita-se que o centro de toda operagio Jocaliza-se numa mstincia
superior que abarca ¢ mfluencia todss as demais fases da operagio de ensino: a
abordagem.

Almeida Fitho (1993:17), define sbordagem como um comjunio de
disposighes, conhecimentos, crengas, pressupostos ¢ eveptualmente principios
sobre o que € Iinguagem humans, lingua estrangeirs, e 0 que € aprender ¢ ensinar
ums L-alvo. Enquanto forga potencial, 8 abordagem direciona as decisGes e agdes
do planejamento de todas as oulras fases da operagio global de emsino. Assim,
para que haja configuragfic de wm ensino produtivo em sala de aula, é preciso que
o professor esteja conscienic dos pressupostos tedricos constituintes da abordagem
que subjaz a esse ensino. E preciso que ele conhega e entenda o principios
teoricos dessa shordagem e identifique-se com eles .

- Pepsando na sitwagdo de ensino de PE spreendida atravds dos dados das
pesquisas acima citadas, sabe-se ser amda predominante a utilizagdo (consciente
ou nfio) nas salas de sula de praticas da abordagem de ensmo estrufuralista -
apesar de, algumas vezes, os professores assumirem-se como "commmicativistas”,
utilizando-se de livros didaticos que se intitulam como tal, mas que nada mais
fazem do que “travestir” o estruturalismo com uma “roupagem” comunicativa. Em
outros casos amda, os professores, assumidamente “ecléticos”, parecemn transitar
por iendéncias de ensio {estruturalista, nocionsl-funcionalista, comumicativista,
etc), utilizando-se de procedimentos diversos que pio daalogam entre s1, e acabam
por configurar o ensino como uma grande “"colcha de retalhos” mal alinhavada. A
consequéncie de tal situacfo, concluem os trabalhos, parece ser o prejuizo dos
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alunos frente aos resulfados mo processo de construglo dos conhecimentos,
colocando em cheque a validade desse ensmo.

A abordagem assurmnida (conscieniemente ou nio) pelos professores para o
ensino € que determina os estilos mferacionais assumuidos por eles em sala de aula
¢ caracteriza o tipo de aula construida. Assim, como resultado das aulas
tipicamente encontradas nas salas de aula de PE (c.f Colin Rodes, op.cit. e Fontio,
1991} € comum detectarem-se interagfes pouco negociadas onde professor e aluno
gamprem um ritual de pratica da lingua (com papéis sociais hierarquicamente pre-
estabelecidos) através de exercicios de rotimizacfio, preenchimento de lacunas, ete,

cuja releviincia de contefido pode ser altamente questionada - sdo as chamadas
interaches “engessadas®, como definido por Almeida Fitho et alu {1991).

E de consenso geral que o guadro ¢ problemético e insatisfatério, e esforgos
precisam ser feitos no sentido de reverter esse quadro. 880 muitas e conhecidas as
criticas feifas a0 ensmo estruturabista, sudiolmguabista (cf Wilkms, 1976;
Widdowson, 1978) e mesmo & =algumas confipwagles das temdéncias
comumicativistas de ensino de linguas como o nocional-funciomalismo (cf
Widdowson, 1978). No entanfo, acredita~se ndio ser suficiente pensar em mudangas
20 nivel metodolégico. E preciso ir ao cerne do problema, levando a reflexdo ao
nivel da estrutura ~ o que, nesse caso, significa pensar em abordagem.

Almeida Filho (1990) atticula essa posigio propondo um Modelo de
Representagdc da Operagio Global de Ensino. Para que se possa entender melhor
tal posicionamento, fazem-se necessérias a apresentaglio e discussio desse modelo
- o que sera realizado a seguir.



2.3 O MODELO DE OPERACAO GLOBAL DE ENSINO
DE LINGUAS
Visando oferecer uma mscroestrutura representativa da grande e complexa |
operagio de ensinar uma LE, Almeida Fitho (1993) propée o seguinte modelo:

i { {
\ /AN AN A
\‘”‘-»-._* M#// x\hm _“_,.»"/‘ k\m_»_ I//
Espacificagio Codificacgo Téenicas Instrurnantos
de Objetivos de Matenal Recursos Produzides sob
sob Crishrios Critdrios
FIG. 2

Segundo deserigio do funcionamento do modelo feita por Lowrengo (1992),
a representaglo se estrutura em trés nivess, ordenados hierarquicamente de acordo
com graus decrescentes de abstragio e amplitude. No primeiro nivel, concentram-se
sinfeticamente numa instincia ideoldgica és verfentes: wma teoria sobre a
ratureza da linguagem hwmans, wme feonia de epsinar ¢ ama teoria de aprender -
configuwradoras de um constndo feonco-sbsirato, a abordagem, que orienta e
mfluencia toda a operagfo global de ensmo, & que perpassa os demais niveis. Essas
teonias se apoiam numa competéncia implicita, na forma de um habitus (Bourdieu,
op.cit.} on seja, predisposiples pars realizar o ensino de determinadas maneiras. SO
o estudo e a reflex8o podem elevar & competéncis mmplicita para um nivel de
competéncia aplicada, que consiste num saber tedrico € no afo de saber fazer ¢
ensinar de acordo com esse saber consciente.

E a asbordagem, afirma Almeida Filho, que orienta os procedimentos
pedagdgicos do professor ao ensinar e explica o porqué de tais procedimentos. No
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entanto, por encontrar-se a0 nivel de maior abstragdo, nem sempre essa abordagem
¢ explicitada e conscientemente conhecida por ele. Apesar disso, ela existe e o
professor age a partir dela e no a partir de métodos conhecidos, cortados, colados,
e tremados.

E preciso lembrar ainda que a abordagem nfo se constri de forma neutra
(pautada apenas por pressupostos tebricos) operando num vécuo. Ela opera num
ambiente socialmente organizado onde 2 filosofia das instituicBes educacionais e
mesmo dos proprios professores, ¢ os objetivos pedagdgicos estabelecidos por eles
a0 nivel de mplementagfo do ensino (como cariculo, planejamento, escolha do
hvro didatico) sho aspectos que mfluencism sua construgfio. Além disso, os
professores enquanto profissionais ¢ alunos que foram, vieram adquirindo ¢ que
Bourdieu (op.cit) define como “habitus” - fator também determinante na
constitiigio do construto. Conforme concepgfio de Bourdieu (op.cit.: 191),
“habitus” diz respeito ao “sistema das disposigles socialmente costitaidss que
determumam © prmcipm geradoz e umficador das prétlcas e das 2deﬁiﬁg1as
caracteristicas de um grupo de agentes.®

Dessa maneira, o professor estabelece padrfes de comportamento e
inferagdo na sala de anla que advém de seu proprio habitus, de valores desejados
pela imshtuigdo, além de pressupostos tedricos veiculados pela abordagem do
material didatico adotado e de elementos do seu proprio filtro afetivo. Todos esses
elementos vdo, organicamente, compondo o que se chama de abordagem de ensino
do profissional. |

O habitus do sluno, ou seja, sua culturs de aprender (ou abordagem de
aprender) linguasd, também ajuda 8 configurar 2 abardagem de ensinar do
professor, uma vez que este pode se ver obrigado a seguir o modelo de aula com o
gusl os aprendizes se identificam Dessa forma, o professor passa a acreditar
naquela abordagem, considerando-a & methor pars seus akunos.6

O planejamento de cursos, a8 produg@o ou selegio de materials didaticos, o
métods ou procedimentos metodaldgions para expenenciar a L-alvo ¢ a avaliagiio
miegrama um ssgundo nivel semi-abstrato desse modelo de representagio e
mantém, entre si, relages de dupla diregfio, de manera que a alteragio em um
desses componentes repercute am toda a série. A construgfio desse segundo nivel,
g0 mesmo tempo que pressupde o primewo © € por ele pressuposta, exige a
menipulagio de dados de outra natureza, situados num ferceiro nivel do modelo.

? Begundo interpretacic de Almceida Filbo (commmicaghic peescsl), 8 culturs de aprender do sprendiz
constitui-se de suas cxperiSncias spteriores encuanto sluoo, £ uma cspécic de “feorin informal”, um habites
do aprendiz.
6 A pesgniss reatizads por Coracini (1992) perece confirmnar txi prossuposicho, Oz dados revelam que os
hibitoe didéticos oun culturais® (Cicurel, 1987} do professor ¢ do slunc, advindoe de conbecimentos ¢
experiéncias sderiores desses, poder levar, por um Iado, & resiniéncin dos aprendizes a qualguer sbordagem
etodotogice que niio corresponda & seus habitos e, por outro lade, a0 comportamento do professor e sais
&mwmmwmmewmfm
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Pessa forma, a defim¢do dos objetivos de um planejaments de curso, por
exemplo, so se visbiliza a partir do levantamento de informagBes relativas aos
sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, seja pela detecgéio, seja pela projegio
de seus interesses, necessidades, desejos, caréncias, que permitirdo, com o auxilio
de uma dada taxonomis, a criaglo de unidades programéticas. Existe, pois, wm
tercerro nivel no modelo de representagdio que, acredita-se, fornece a mnfra-estrutura
necessaria 4 realizagio do ensmno-aprendizagem.

Se, por um lado, a abordagem guia o professor em termos de um ideério
mais ou menos claro a ser permanentemente construido, por outro lado, o
conhecimento da clientela, anteriormente referido. o conhecimento de critérios de
analise & produgdo de materials, o conhecimento de fécnicas e recursos de
apresentagdo, pratica e uso dos contetidos, o conhecimento de critérios com os
quais construlr, realizar e apreciar mstrumerntos de avalisgio constituem
componentes da pratica nada menos importantes da operagéio de ensino, capazes de
afirmar 2 abordagem (explicitamente ou niio) adotada. Alteragbes superficiais nesse
terceiro nivel, se nfo chegam a promover uma ruptura na abordagem, podem
provocar mcoeréncias entre ela ¢ sua operacionalizaclo, levando ao fendmeno
acomodative do ecletismo. Alteragdes profundas provenientes de reflexdes
conscientes, por sus vez, sio passiveis de romper todo o processo, mas, para isso,
€ necessario que a filosofia que rege o conjunto se transforme, ela propria, até o
ponic de instaurar nova abordagem 7

Assim, 8 partir dos problemas encontrados na efetivagBo do processo de
ensino-aprendizagem de linguas prmcipalmente no que se refere ao conmtexto

 brasileiro e a0 ensino de PE, pode-se chegar & conclusio de que, para que se

- pudesse implementsr mudancas nesse contexto, nféo seria suficiente trabathar com
propostas no &mbito metodologico, mas seriam necessarias reflexdes e mudangas
(profundas) no nivel tedrico-abstrato da cparagio global de ensino, de tal maneira
que se pudesse configurar uma sbordagem diferenciada. Desse modo foi que se
decidiu pela proposta e implementagfio, na pesquisa interacionsl imterventiva, de
uma abordagem de emsino especifica que aqui se esta denominande de
interdisciplinar.

A onigem e os pressupostos fedricos de  tal proposta de abordagem serfio
discutidos nas proximas segdes. Assumindo que esse ensino interdisciplinar insere-
se numa tendéncia comunicativo-progressista, faz-gse necessario, num primerro
momento, localiza-la no dmbito dos movimentos tedricos do ensino de linguas.

? Az consideragdes feitns & respeito do funcionamente do Modalo de Operagiio Global de Ensino de Linguss
de Almesds Fithe (1993} foram retiradas de Lomrengo (1992), softendo slgumas modificactes.



49

24 A ABORDAGEM COMUNICATIVA DE ENSINO DE LINGUAS
E SUAS MULTIPLAS CONCRETIZACOES

Pode-se assistir, durante este século, 8 ripidas mudangas no paradigma de
mmgdﬁ-ﬁngtm—maisespeﬁiﬁcamezﬂe,mqaesemfmmensmadeﬁnguas
estrangeiras. Segundo sinfetiza Fomtfio (1991:154), ao longo da histéria, esse
ensmo recebeu diversos tratamentos, motivados exatamente por ums sintese dos
conceitos de linguagem, de aprender e de ensinar linguss - ou seja, pelas
shordagens de ensino.

Na primeira metade do século, © ensino assumia como padréo de linguagem
0s classicos da literatura - como consequéncia de tal concepgfio, utilizava-se para o
ensmo da LE o mélodo da (ramétice-Tradugfo. Assim, aprender a Le-alvo
consistia em aprender regras de gramatica, ler {e apreciar) os "bons aufores”, e
analisar ¢ traduzir os textos (Almeids Filho, 1991). Mais tarde, a linguagem
passou & ser entendids como instrumento de comunicaglo, wm cddigo para
fransmrtyr wma mensagem, concretizando no ensino os métodos de base
estruturalista cujo foco principal voltava-se para os elementos da frase. Ressalta
Fontéo {1981.:154) que, embora j& houvesse uma preocupagio com a oralidade,
tanto no sudiolinguahsmo (estrutural-behavionsta) quanto nas aplicagbes de teoria
gerativo-transformacional (cognitivista) - tendéncias proeminentes nos anos 60/70
- a5 amostras da L-alve amda priorizavam a variedade apresentada nas gramaticas
normativas da lingua (cujos exemplos eram retirados da modalidade escrita).
Percebe-se que até essa fase, o contexto sowmal ndo era uma preccupaglio, pois
enquanto po estruturalismo o sujeifo era ignorado, no transformacionalismo era
wealizado. O infcio do movimento comunicative maugurado por Wilkins (1976)
nos anos setents, veio modificar esse cendrio. A primenz fhse do movimento
comumnicative - o nocional-funcionalismo - passou & ter como Prncipio tomsar o
sujezta relacionado a outras fungbes além da mers comumicsgdo (froca de

iformagdes), o que ja significava um avango em relaglo #¢ fases anferiores.

No entanto, conforme destaca Fomntdo (1991:154), alguns tedricos como
Widdowson (1978}, a partir do final da década de sefenta, comegam & chamar a
atengdo para o fato de que, nessa concepgdo, os afos de fala amda permanecem
restritos & listagens de fimg8es, da mesma forma como anderiormente listavam-se
elementos gramético-estrafurais. Faltava, portanto, estrufurar esses atos no mierior
dos sventos em gue OCOMTIAM, © QuUe passou a ser preocupagdo findamentsl da
abordagem comunicativa em seu segundo momenio. Nessa postura, 8 preocupagdo
passa a ser em tomo de como os elementos gramatico-estruturais séo combinadas
para realizar wma fangdo comunicativa em eventos de fala, deperklendo dos papéis
sociais/psicoldgicos, dos cenérios, efe. Assim, os componentes sociolinglifstico,
discursivo e estratégico passam a ser considerados com maior atengHo.
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As criticas a0 ensmo de base estrutural/gramaticalista (Wiliins, op.cit;
Widdowson, op.cit.) aceleraram o desenvolvimento da abordagem comunicativa no
contexto de ensimo-aprendizagem de linguas ac longo dos anos oftenta estendendo-
se pelos anos noventa. Porém, as interpretagBes que ao longo desses anos foram
festas a respeito da abordagem comunicativa nfo sio tnicas e amda hoje ndo se
conhece tudo sobre o modo comunicativo de se ensinar. Essa necessidade de
experimentago e muste tedrico fez surgr imfimeras possibilidades de
concretizagBes coerenfes com os pressupostos tedricos desss abordagem. Nessa
lmha, poderfamos citar a tendéncia Progressista (Clark, 1987) de ensino
comunicativo, cujos pressupostos tedricos principais séo. considerar o ahmo como
cemfral no processo de emsino-spremdizagem objetivar o desenvolvimento
mtelectual do mdividuo considerando também seu aspecio afetivo, meentivar o
desenvolvimento da responsabilidade do imdividuo e do grupo, procurar
desenvolver a capacidade de aprender a aprender, trabalhar com contetidos e
atividades e tarefas de natureza comumicativa verossimil  selecionadas airavés da

negociagio com os aprendizes, entrs outros.

No aparato tedrico do Progressismo podem ser encaixadas as experiéncias
de "Ensmo de Conteado" (Content Teaching) como as reslizadas nos Estados
Unidos, Canada (, Mohan, 1986, Brinton, Snow & Wesche, 1989) ¢ Chma (T,
1987}, as experiéneias de "Ensino Temaético” também no Canada, Estados Umidos
¢ 1o Brasil (Macowsks, 19897, além das propostas de ensmo interdisciplinar como
concebidas por Bullock (1975), Fazenda (1979,1991) e Widdowson (1978),

A estruturagio da proposta de sbordagem de ensino utilizadz na pesquisa
mterscional de imfervengio realizada neste trabalho, baseou-se principalmwente na
proposta de ensmo comumicative com @ ufilizaglo de oufras discipimas do
carricalo sugerida por Widdowson (op.oit) que estamos chamando squi de
proposts interdisciplinar.

Essa proposta, assim corws @ propria nogdo de "mierdisciphnaridade”, nio
deixa de estar relacionada como o Ensino de Linguas Baseado em Contexidos.

No entanto, como este termo ndo possui um sentids dmico na Hteratura ¢ &
proposta do sutor pode chegar a se confundir com ouiras propostas semelhantes
mas nio idénticas, como as citadas acima, ao tratar as prmeipais bases tedricas da
abordagem com a qual se propde trabalhar nesta pesquisa, conveém explicitar
algumas inferpretagbes correntes do Ensino de Linguas Baseado em Conteddos
bem como das possiveis interpretagdes do ensino ixferdisciplinar,
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243 INTERDISCIPLINARIDADE:
CONCEITUACAO E CONCRETIZACOES

G termo mterdisciplinaridade niio possui um sentido @nico e estavel. Trata-
se de wm neologismo cuja significaglio nem sempre é a mesma e cujo papel nem
sempre ¢ compreendido da mesma forma (Fazenda, 1979:25).

No entanto, embora a palavra constitua um neologismo, as preocupagdes
nterdisciplinares no ensino encontram-se registradas desde os sofistas romanos até
a atualidade que, com o passar do tempo, receberam infimeras “leituras” e
moplementagdes diferenciadas ao nivel pedagdgico (c.f Gusdorf, 1977).

Fazenda (1979, 1991), ums das autoras brasileiras na dres de educagio que
s¢ destaca no trabalho (a0 nivel pedagogico e de pesquisa) com
mterdisciplinaridade na escols de primeiro e segundo prau define o termo segundo
uma tendéncia humanista (cf. Freire, 1970; 1976, 1983) surgida nos anos setenta e
seguida por tedricos de vinas nacionalidades. Segundo essa concepgdo,

“interdisciplinaridade  é wum termo utilizado pora
caracierizar a coloboragfo existente entre disciplinas
diversas ou entre setores heterogéneos de wma mesma
ciéncia (Exemplo: Psicologia e seus diferentes setores:
Personalidade, Desenvolvimento Social, etc). Caracteriza-
se por uma intensa reciprocidude nas trocas, visando um
enriguecimento muituc”.

{Fazenda, 1979: 41}

Tal enfoque pedagdgico, ao propor uma imfegracfio ¢ murualidade das
discipliras, abre espago para o didlogo ¢ colaborago entre elas, conduzindo &
uma interaglio e intersubjetividade cujo objetivo ¢ passar da construglio de um
conhecimento seforizado pars & construglo de um conhecimento integrado. "O
homem estd no mundo, € pelo proprio fato de estar no mundo, ser agente e sujeito
do proprio mundo, € deste mundo ser Miltiplo e nfio Uno, toma-se necessdrio que
o homem o conhegs em spas variadas formas, pars que possa compreendé-lo ¢
modificd-lo™ (Fazenda, 1979:47)

Para que © conhecimento possa ser construide nessas bases, aluno ¢
professor passam  a ser vistos como "pesquisadores”, & medida em que buscam
constantemente em ouiras disciplinas subsidios e muxilios para a resolugfio de
problemas e construgfio de conhecimentos. Assim, a preocupagio com a verdade de
cada disciplina ¢ substitulda pela verdade do homem enquanto ser no mundo,
tornando-o mais sensivel 4 reflexfo critica que possibilite 8 compreenséo em
termos dialéticos das diferentes formas pelas quais o homem conhece (Fazenda,
1979 42-43). O objetiva, portanto &, através da contribuiglic complementadors
das varias dreas do cophecimento humans, proporcionar um desenvolvimento
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mielectual do aprendiz de forms mtegralizadora, conscientemente critica e
potencialmente capaz de engajé-lo num processo de continma mudanca.

No contexto brasileiro, algumas experiéncias com o ensino interdisciplinar
nessas bases tem se desenvolvido satisfatoriamente, outras nem tanto, muitas vezes
pela ndo observincia de uma condigho essencial para a sua operacionalizagfio:
conhecimento e compreensfo por parte dos professores dos pressupostos tedricos
dessa abordagem de ensino e condigbes reais (politicas, pedagdgicas, etc) para sua
efetivagio («f Fazenda, 1979; 1991).

Uma outra concepglo de inferdisciplinaridade encontrada na Itteratura
especializada no ensmo-aprendizagem de linguas é a proposta por Widdowson
(op.cit.). Na verdade, o autor niio usa o termo "interdisciplinaridade®, mas sugere &
ulilizaglo do contetido de outras disciplinas do cwriculo pars o ensino de
mgléslingua estrangeira pas escolss como forma de proporcionar um uso
comunicativo (use) e nfio simplesmente & prética das formas dessa lingua (usage).

De acordo com Widdowson, o ensmo comunicafivo de linguas, em qualquer
configurag@o, precisa considerar alguns principios basicos; um deles ¢, exatamente,
o que € chamado de principio do "apelo racional” {rational appeal). Por esse termo
o autor entende o fato de que os aprendizes de linguas deveriam estar conscientes
do que estio realizando quando se engajam em tarefas de limgnagem, de que
deveriam ser capazes de reconhecer que essas tarefas reflelem a maneira pela qual
usam sua propria lingua na produgdo de alos verdadeiramente comunicativos. Esse
principio, segundo Widdowson, levs naturalmente a associar & lingus-alve aguilo
que o aprendiz ja sabe © & usar & lmguagem para a explorago ¢ extensio do seu
conhecimento, Ou sejs, usar 553 nova lingua da maneira como uma primeirs
ﬁngménm%mmm,Avmgsmdemmawpmmmd@
outras matérias do curriculo escolar reside no apelo racional gue € merents a essas
matérias e que sdo carregadas pare dentro do emsino de linguas estrangeiras. O
ensino da lingua nessa conoepgdo possibilita a apresentagfo da nova lingua como
uma stividade comumicativa relevande ¢ significativa, comparivel (mas nfo
idéntica) 4 da propna lingus materna do aprendiz.

Associando-se o principio do apelo racional a dreas do conhecimento nio-
lingaistico, & expectativa ¢ a de que o alumo de LE possa ssher o qué e por qué faz
o que faz quando aprende. Segundo o sutor, o principio também poderia ser
splicado A associaghio da L-alvo com a lingua gue o aprendiz ja conhece. O
objetivo € permitir que esse aprendiz venha a cophecer a LE de maneira
convergente com a representagio que tem da sua propria lingua materna e a usa-la
da mesma maneiras come alividade cormumicativa®.

& Albm do principio pedagdgico do apelo racional, Widdowson defende tambén s nevessidade do principio
de irgegractio ¢ do prinipio de conirole, Por integraciio o mutor entende o ensing das habilidndes lingfisticas
relacionadas pos as habitidades pragmitions, ko woladunente, apresentando ps virias stividades da
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Dentre as vantagens apontadas por Widdowson em relagio ao ensino com
contendos de outras disciplinas curriculares, algumas podem ser destacadas: o
professor amplia seus conhecimentos a respeito de outras matérias: o aluno passa a
ter uma motivagio imediata para aprender & lingua; a L-alvo pode ser usada para
tratar de temuas e t0picos com os quais os alunos estejam preocupados e eles poder
estar conscientes da relevincia pratica da 1-alvo como meio de comunicagio; o
aluno transfere sua habilidade de aprender lingua, ou sejs, a comunicagio normal
apera ao nivel de uso e o shmo nfio percebe o aspecto formal de seu desempenho,

Diferentemente da proposta de Fazends (1979, 1991), a de Widdowson
{op.cat) nfio prevé necessaniamente s inferaglio entre as diversas disciplinas
escolares ¢ a explorago de wm tema ou contelido sob vérias perspectivas. O mais
mportante € ¢ aproveitamento de conteidos previstos nas disciplinas escolares que
possam ser significativos para os aprendizes e potencialmente capazes de construir
wm amibnente de mieragio commumicativa verossimil, Associando-se o ensino de LE
a conhectmentos mstiganies e relevantes, acredita-se estar estimulando o processo
de significagfio (Ausubel et alii, 1980) na aprendizagent/construgdo da nova lingua,
onde o aprendiz passa a criay ligagdes e dar significados ao que estd vivenciando.

2.4.2 ENSING DE CONTEUDOS

A proposta de Widdowson aproximas-se das de Ensino de Linguas Baseado
e Conteddo (Content-Based Language Teaching) - pode-se dizer até que ela ¢
wna das possibilidades de realizagfo desse tipo de ensino.

Mohan (1979, 1986) foi um dos pesquisadores que, mteressados nesse tipo
de abordagem de ensino, se empenharam em estabelecer/explicitar as bases tedricas
do Ensino de Contetdo nas suss diversas possibilidades de concretizacfo cada
uma dessas possibilidades enquadrando-se em contextos especificos do ensino de
linguas, como o ensino da lingua-alvo para minorias lngiisticas, o ensino do
lingua-alvo em contexto de mmersfo em umversidades, efc. Também Snow, Brinton
& Wesche (op.cit) tém trabalhado com a implantagfo de programas de Ensmo de
Contetido em universidades dos Estados Unidos.

Apesar das indmeras mierprefagdes, a argumentagfo tedrica para a
realizagfo do ensino de lingua (lingua materna, segunda linpua ou lingua
esirangeira) baseado em conteidos, teras ou miegracfo das disciplinas € comum:
a premissa basica de todos esses pesquisadores e educadores ¢ & de que a
aprendizagem nfo envolve a linguagem de forma simples como um meio passivo
de recepgfio de conceitos. Dessa manerrs, a aprendizagem ndo se processa

imgﬁw(kﬁm&, escrita, comporiclo, fale, elc} como semto sspectos de wma dnics stividade subjacente: a
necesmidade &Wammmmmm
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meramente através da linguagem mas com a linguagem (Marland 1977, apud
Mahan, 1986) Pensando asszm, ndo se pode alcangar tal objetive se a
izag E rendizagen de contelidos de outras disciplinas sio
tumimmte separadas & as aperagdes ndo relacionadas.
Brmton, Snow & Wesche (op.cit.:03) apontam as seguintes razdes tedricas
para o ensino baseado em conteidos:
- & lmguagem pode ser aprendida mais efstivamente usando-se contetdo de
mferesse ¢ relevincia para o aprendiz - o que pode ser encontrado nas outras
disciplinas do curriculo.
- pode se focalizar formas e fimgles da lingua que melhor servirfo o aluno,
baseados er suas necessidades.
- o uso de contetdo "mformal” ou awténtico percebido pelo aluno como relevante
(por diversas razdes) pode estimular sua motivagdo e auxiliar na aprendizagem da
lingua.
- programas baseados em conlebdo splicam o pricipio pedagbgico de gue
gualquer ensinc deve ser construido com base na experiéneia prévia do alumo,
levando em consideracio tanto o conhecimento do aluno de contefidos de oufras
matérias e do ambiente académico, quanto o seu conhecimento na segunda lingua.
- @& lingua pode ser emsinada focalizando uso (“use™) contextualizade e nfo
simplesmente uma pratica estrubural de exemplos fragmentados (ao nivel fiasal)
gramaticalmente correfos.
- o ensmo com conteGdos estimuls os estudantes a pensar e & aprender na lingua-
O0es siietizadas sobre as sulas exposiivas e

slvo, requerendo deles miorma
lerturas .
~amﬁaﬁ&aaﬁx&&mh&§éw@@ap&mawemﬁmg&md&ﬁnguaﬁ gue
proporcions significado verdadewo, real - que é uma caracteristica merente do
processa de aprendizagem natural de linguss.

De acordo com Brinton, Snow & Wesche (1989} o Ensinc de Lingus
Baseado no Contetido tem sido correnfemente mmplementado em cendirios de ensino
de LM, LE & L2 sob diversas perspectivas.

O movimento de Ensino de Prmmewra Lingua em Todo o Curriculo
{Language Across the Curriculum) estimulado pelo governo brithnico nos anos
setenta {(c.f relatdrio Bullock Committee, 1975) é um exemplo de mnplementacdo
desse tipo de programa e que, na verdade, pode ser entendido como uma das
possiveis concepgbes de ensino interdisciplmar.

Nesse programsa, © ensmo da primeira lingua nas escolas perpassa todos os
outros dominios disciplinares, ou seja, adota-se o ensino da lingua (no caso o
inglés como LM} como parte da instrugfic em outras areas curriculares. O trabalho
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¢ feito por dois profissionais - um professor de lingua e um professor de conteddo -
mas demanda um relacionamento reciproco entre lngus e conteiido - e, portantc,
entre esses profissionais.

Assim, em programas de leitura ¢ sscrita, por exemplo, em todo o curriculo,
séo dadas oportunidades aos estudantes nfio somente para aprender a ler e
escrever, mas também de escrever ¢ ler para aprender. Nessa dindmica, o professor
de lingua enfatiza & mstruglio focalizando os problemas de linguagem na leitura e
escrrta do inglés (como LE) ¢ o professor de contefidos complements com
atrvidades que requeiram leitura e escrita na aprendizagem do contedido da matéria.

Esse movimento mfluenciou sobremaneira a teoria e pritica do ensino de
linguas influenciando, mais farde, o desenvolvimento de mmitos programas de
ensino baseado em contetido nos Estados Unidos e em outros paises.

O programa de Ensino de Lingua com Fins Especificos (ELFE) ou Ensino
Instrumental de Lingus Estrangeira (EILE) é talvez o modelo de ensmo de lingua
baseado em conieddo mais conhecido e documentado. Sua realizacio é mais
freqiiente a nivel universitdrio e em cenanos profissionals, sendo particularmente
adequado a mdividuos adultos com objetivos definidos e especificos na segunda
lingua. Ele & mplementavel {anto em programas de ensmo de segunda Iingua com
propositos académicos gquanto comerciais. Caracteriza-se principalmente pela
utilizacdo de materiais elaborados a partir da andlise sisterndtica das necessidades
funcionais do aprendiz frente & lingus-alve (of Mumby, 1978, Richterich &
Chancerel, 1977). Sfio exemplos de ELFE os cursos preparaténios de alunos que
pretendem estuder em paises de lingua mglesa (Inglés pare Fins Acadénuicos) ou,
por exemplo, cursos especificos de inglés para policiais canadenses ou para
eagmbmms de petréleo brasidenos, efc. '

Um outro exemplo de experiments
contetido sfo os programas de instifuigho em L2 e LE nos Estados Unidos e
Canadéd - sic os chamados projetos de Ed:cagio em Imersfo (Immersion
Education) qué tiveram inicio em 1963 e que hoje constiinem uma realidade.

Esse programa desenvolve-se em formates vaniados, mas consiste
basicamente no uso da L~alvo para o ensmo das disciplinas curniculares. Ele pode
ter inicie tando nas fases iniciais de escolarizaclo (pré-primanio) quanto em fases
mais adisntadas (secunddrio). Esse tipo de educagdo também tem sido utilizado
com sucesso em programas de esocolas secundarias bilingues. No Cenada, por
exemplo, hi escolas anglofonas que oferecern programas para criangas ou
adolescentes onde os alunos tém de 40 a 50% de seus carsos através do francés,
queéall

Nessa linha de educacfio em mmersfio, aparece proeminentemertde o modelo
alternativo de ensino de contetdos {(em escolas onde 8 L2/ LE é o objetivo

fio com ensino de lingua baseado no
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principal) proposto por Snow, Met & Genesee (1989). Da mesma forma gue na
proposta de Widdowson (op.cit), o objetivo é crizr um modelo que mtegre o
ensmeo de lingua & o ensino de conteddo - a0 contririo de outros modelos nos quais
as habilidades lingiisticas sfo ensimadas isoladamente do conteddo substantivo.
Nesse modelo, o professor de lingua e o de conteddo mantém suas respectivas
prioridades, mas trabalham de forma integrada no sentido de contribuir pars qgue o
aprendiiz seja capaz de satisfazer suas necessidades comunicativas e académicas e
para a avaliaglo continua dos resultados no desenvolvimento das habilidades
Imgitisticas.

Nessa perspectiva € o contetdo que determina os objetivos Iingitisticos. Por
exemplo, numa demonsiragio de ciéncias sobre "evaporagiio®, os alunos precisam
saber o vocabulirio especifico mas também terfio que apresentar habilidades
funcionais para perguntar, descrever o assunto, efc. Essas habilidades, por sua vez,
podem ser methor ensmadas quando os aprendizes seguem simultancamente uma
unidade sobre meteorologia nas aulas de Cifneias. Nesse caso, os estudanies
aprenders ndo sé s linguagem apropriads, mas também como usd-la através da
utifizacio de habilidades fais como fragar graficos de chuva ou temperatura nas
cidades onde a L-alvo é falada.

Mais recentemente, alguns outros modelos de educagdio onentada para o
conteddo tém aparecido no cepario de ensmo de segunda lingua Esses modelos
oferecem outras alternativas de integracio do curriculo de lingua com os mieresses
scadémicos e ocupacionas dos aprendizes. Brinfon, Snow & Wesche (op.cit)
citam como O5 mais pmmnixmtas desses modelos: o Ensmo Tematico (Theme-
Hased Language Instruction), a Instrugio Abrigada (Sheltered Content Instruction)
e o Modelo Adjunto de Lnstruglo (Adjunct Model Instruchon).

2.43 ENSINO TEMATICO

Cursos de lingua baseados em femas, ou nos seus topicos, séo uma forma de
aumentar © uso de contetdos de ontras disciplinas em classes de linguas. Nesses
cursos, a aula de lingua é estruturadsa com base em temas, e seus i1dpicos formam a
espmha dorsal do curriculo do curso. O conteGdo do matenial apresentado pelo
professor de lingua prové a base para a andlise, pritica e uso da lingua e pode ser
organizado por meio de topicos prncipais preferencialmente relacionados, como
por exemplo, violéncia, adolescéncia, sexo, efc.

Diferentemente dos cursos tradicionais cujos topicos wabalbados sdo
sugeridos pelos aufores dos hivros didaticos, nesse caso, o professor atenta para o
mieresse dos alunos. Os materiais sfio elaborados pelo professor ou adapiados de
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outras fontes (como jornais, revistas, efc) , além de haver um esforgo no sentido de
mtegrar os 1opicos ao ensino de habilidades coordenadas.

Unna linha de cursos tematicos sio os desenvolvidos segundo as concepgdes
freireanas de enmsino (cf Freire, 1983) cujos pressupostos tedricos acabaram
influenciando de alguma forma os demais modelos temsticos de ensino
desenvolvidos e, wm exemplo de implementagfio desse tipo de ensino no Brasil é 2
experiéncia parcialmente realizada pelo governo do Parand (c.f Macowski, 1989).

2.4.4 INSTRUCAO ABRIGADA

Os programas de mstrugfo abrigada consistem em cursos de contetido em
L2 para grupos separados de aprendizes. Mmnistrado por wn professor (native da
lingua-alvo & ser ensinada) especializado no conteido de alguma discipling, os
cursos se desenvolvem em sifuacdes de educagdo secunddria ou universitiria em
contexto de imersfio, onde os aprendizes de L2 sfo separados dos estudantes
falantes nativos para protegé-los {por isso "sheltered”) de uma situagiio de alta
ansiedade .

Diferenternente dos cursos tematicos, os cursos de mstrugfo abrigada
assumem © programa oficial da mstifuicio de ensino e criam cursos separados de
contedde onde os alunos fazem uso da segunda Hngua. Bm um programa como esse
desmvaivxdc na Universidade de Ottawa, no Canadéd, por exemplo, os alunos

ntermedidrios tanto de mglés como de francls como L2 sdo matriculados em
turmas separadas de wm ocurso de “Infrodugio 4 Psicologia”, dado na segunda
lngua do aprendiz por professores falantes nativos. Desta forma, os estudantes sio
«Xpostos & segunda lingua por meio de conferéneias regulares, letturas ¢ discussdes
que scontecern no curso de contegdo.

2.4.5 MODELO AJUNTO DE INSTRUCAO

O tercenro tipo de instrug@io baseado no comtetdo € o chamado modelo
adjunto de mstrepio. Nessa vanante, os estudantes sio mscritos simuliameamente
em dois cursos inferligados - um curso de lingua e um curso de conteldo, como
denominado pelo modelo. Os dois cursos compartilham o contetido-base e se
complementam em termos de atribuigfes mutuamente acordadas (Brinton, Snow &
Wesche, op.cit:16). Os aprenclizes de segunda lingua séio separados no curso de
lingua ¢ infegrados no curso de conteldo, onde fanto os falantes natives como os
ndo-nativos participam das mesmas conferéncias.

Um exemplo desse tipo de programa € o Programa de Verfo para Calouros
{FSP - Freshman Summer Program}, desenvolvido pela Universidade da Califorma
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e Los Angeles (UCLA). Esse programs & planejado de modo a satisfuzer as
necessidades lngiisticas e académicas de estudantes que revelam lacunas no
desempenho de determinadas tarefas exigidas em cursos universitirios. No
programa, o aluno calouro acompanha um programa de orientagfo infensiva no
qual se mscreve em um dos muitos cursos adjuntos interligados de contetido e L-
alvo (por exemplo: introdugdo & geografia humana e leitura e escrita), A ligagdo
entre os dois cursos consiste essencialmente num método de sequenciagio retérica
desenvolvido toda semana. Ou seja, nas aulas de lingua, b sessGes em que os
alunos relatam oralmente o gue trabalharam na aula de contelido ¢ com hase nas
dificuldades apresentadas, & lingua pode ser trabalhada especificamente. Nesse
sentido, as necessidades lingiisticas dos alunos de segunda lingua podem ser
atendadas enquanto, ac mesmo fempo, a autenticidade dos requisitos académicos
exigidos dos estudantes no curso de conteddo ¢ assepurada (Spmow &
Brinton, 1988:536).

2.4.6 AFPROPOSTA DE ENSINO INTERDISCIPLINAR
NESTA PESQUISA

Ao basear-se nas idéiss miciais de utilizagBo de confeidos de outras
disciplines para se ensmar wma LE, a proposta que agu se coloca aproxima-se
hastante das vénas tendéncias de concretizacbes do Ensino de Contetdo
{principalmente do Temsatico). As razdes tedricas pars o Ensino de Contetidos
apreserdados por Brintorn, Snow & Wesche (op.cit.}, j& ciiadas, séo comuns com o
Ensino Interdisciplmar. No entanto, ha algumas especiicidades que precisam ser
ressaltadas. Nz tendéncia de emsino comunicative que aqui se propde,
diferentemente do ensino de conteddo, o objetivo nfio € estruhwar as aulas
elencando comtetdos alestorios. Também nfo ¢ o objetivo, como na
nterdisciplinaridade entendida por Fazenda (1979, 1991}, abordar necessariamente
um tema sob perspectiva de diversas disciplinas.

O Enstoo Temdtico, a0 estruturar suas unidades, néo pensa na disciplma, on
seja, nnidades diversas podem ser elaboradas com comtetdos distintos de varias
dreas. Nesta proposta, porém, segumdo a idéia mucial de Widdowson (1978), o
objetivo é mplementar o ensino da lingua utilizando-se de uma drea especifica de
uso & do conhecimento e & party dela explorar temas ¢ tOpicos abrangidos por esss
frea. Nesse esquema, pensa-se primeiro na disciplina, mas abrem-se em seguida
possibilidades para tratar temas ¢ topicos. Esses, por sua vez, niio sio tratados
superficialmente, diversificando-se de uma aula para oulra, pritica comum em
alpurnas interpretages do ensmo femético, e que acaba pulverizando a astengdo do
aluno. A sbordagem mais aprofundads des topicos ¢ a confimudade dos assumios e
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tarefzs de wma aula para outra permute & recirculacio do contetido e do discurso
que o desenvolve em sala de aula, levando o aprendiz a EXPEIENCIAr OY MEUMOs
mclusive nas reentradas,

Acredita-se ser importante, também, o fato de haver uma discipling
morteando os temas e topicos porque cognitivamente o aprendiz paode
constanternente estar criando ligagdes de um t6pico com outro, uma vez que o0s
temas interligam-se nurm continuo. Além disso, a5 diversas disciplinas fazem parte
(ou j4 fizeram algum dis) da vida escolar do aprendiz, ¢ esta experiéncia prévia
pode ser um elo de ligaglo com o conhecimento novo, facilitando o processo de
aprendhizagem/aquisigio (¢f. Ausubel et alii, op.cit.). Por adotar o contetdo de uma
disciplina gerenciadors para o ensino da L-alvo, denominon-se aqui esse tipo de
mterdisciplinaridade como "disciplinar”.

E reconhecida a problematica que a expressio “ensino de contelidos” pode
causar, uma vez que pode relembrar 8 nogéo de "conteudismo® relacionado o tipo
de ensmo factual onde os conhecimentos siic passados aos alunos e cobrados
posteriormente numa relag8o tecnicista entre os sujettos envolvidos no processo de
ensmo-aprendizagem. Além disso, na concepgéio de alguns, o ensino gramatical,
por exemplo, também se constrfu: de wm conteddo. Para se fornar também
disciplina de contedos, as disciplmas da area da impuagem craram uma
longuissima fradigio de voltarem-se para conhecimentos sobre a linguagem com os
seus “lepitimos® contetdos.

Fazse a disting80 enfre ensino de lingua com foco no contetdo em oposiglo
a0 ensino de lingua com foco na estrutura o regras Imghisticas. O que se pretende
com isso é mimimizar & problematica existente e explicitar & diferenga entre os
conteiidos construidos nesses dois tipos de ensino. Esse ndo ¢ absolutamente um
ponte menor. Conforme coloca Almewda Fiho (comumicagio pessozl), ao
naturalizar conhecimentos sobre a lingnagem muma I-glvo especifica, a disciplina
LM ou LE transforma a natureza mesma da hinguagem e por conseguinte impde
uma forma de estudo/aprendizagem que nfo necessariamente reverte em melhor
capacidade commmicativa. Quando muito, podem oocorrer conhecimento
enciclopédico, expliciio, citivel de regras de uma lingus na forma de uwma sub-
competéncia metalingliistica. Essa competéncia metalimgiiistica, embora ndo
relscionads diretamente com o processo de aprender uma lingua tem obviaments
urns forte valoragio social em certos esiratos da sociedade, o que faz dela um bem
merecedor de algum mvestimento educacional.

Dada a problematica, considerou-se necessirio localizar as miltiplas
manifestacBes da abordagem comunicativa no seguinte diagrama:




1. abrigodo ![ 3. disciplinar
wr’
2. adjunto

(Baghic, D.CM. Bm ACC. Fermn,

imeida Filbo, YO P, 1994)
FIG. 3

seoumies WW as diversas fendéncis {% matenalizaci~
em mm:ﬁeas;oes ou sub-tendifncias cada vez mais especifica

fimcionalizadas, pmmv&&mmmﬁmmgaméﬁmmm até
1979, e consistern na organizagho do emsino em uma listagem de fungBes. A
"mocente” realiza o ideal da negociag@o da mteragio propositada, do encontro e da
trocs no discarso, mss nio colocs como pramordial a necessidade de tomar o
discurso na sus dimensfo histérico-critica, de problematizar o mundo e as relagdes

aprendizagem da L-alvo. A configurago espontaneista ou ultra-comumicativa
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nterpretagOes equivocadas de que ser commmicativo consiste em ser
nianeo, ndo havendo necessidade de planejamentos, spenas de bastante
municagio. A tendéncia critica, por sua vez, preocupa-se com as reflexBes
mmma&a&m&g&mmnﬁr&ﬁamﬁmﬁwt&d&sm&mq&e
envolvem o ;' xesso de ensino-aprendizagem; além de tomar o aluno como sujeito
histénico e seus interesses e necessidades/objetivos como pantc de partida dentro
do processo. O objetivo' ¢ promover o ensino-sprendizagem por meio da
construglo de um discursa histérico e (politicamente) critico. Nessa interpretago
do movimento comunicativo incluem-se os pressupostos do Progressismo (Clark,
op.cit.).
C{}mo exemplos desse tipo de concretizaglic critica do movimento
mserem-s¢ 85 propostas de epsino temdtico, projetual e

mﬁmciplmar

Dentre os temiticos pode-se citar & difindids proposts de ensimo temético
de Paplo Freme (1983) - onde 2 dialogia suscitads pelos temas referentes &
realidade do aprendiz é a base de sustentagdo do ensino da lingua - € o projeto de
Breen & Candlim (1980), traduzido aqui como “terna ¢ formalizagfo” ("deep-end
approach”). Os autores propSem um tipo de shordagem que considere a sala de
mﬂaﬁam&mi&cﬂs&m&ad&m&iﬁa@m&aﬁﬁaem&mmm
especificas. Esse deve ser um lugar que envolva o aprendiz na aprendizagen
hngua,a;xmuhzag&nsﬁwasdshmembmalmgaa Assxm,asa}adeauia
passa a mtmi&r o txahsl&w com a lmguagem

Wﬁ&pﬁm&msmpmmmdemmmmwm
se desenvolvem basicamente de duas manemss: mserwdas como afividades
mentares dentro de um curse onde nas vinas unidades desenvolvidas pelo
pm&smr,mpmhmaehbcmﬁodaa&gmmaﬂmpmjmwﬁ
Hutchinson, 1986) ou como ponto de partida para tedo o ensmo da lingus onde o
ﬁ)maapmpnaatxv:ﬁadeawdemﬁvﬁapelwaim prescmdindo da
ematizacio lingGistica. Exemplo desse outro tipo de emsino por meio de
pmjsmseaqueﬁpmpostopml’mbhu(w&ﬁ) Nesse tipo de anla, os aprendizes
usam a L-alvo para desenvolver stividades (frabathos manuais de marcenaria,
eletrdnica, desenho, eic.) enjo produto final € ndo verbal
MNesse mesmo nivel mcluem-se fambém as propostas interdisciplinares.
Essas englobam tanto as propostas miciais de Widdowson {op.cit), qumm 0s .
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modelos de mstrugio abrigada, o adjunto ¢ o que agui se especificon come
"discipimar”. Os projefos de ensino sbrigado e adjunto, apesar de definirem-se
como ensino de conteiido (content teaching™) podem ser interpretados também
como um tipo de mterdisciplnaridade, uma vez que trabalham com contetdos de
oufras disciplnas.

Assim, & proposta de ensino disciplinar agui subscrita é uma manifestacfo
concreta da tendéncia interdisciplinar/de conteddos que, por sua vez, é uma das
possibilidades de concretizagfio da temdénois critica dentro da Abordagem
Comunicativa geral de ensino de linguas.

O nbjaiwa de se propor ums abordsgem de ensmo comumicativo como esta,
caracteristicas espscificas® €, como 4 dito, o de implementar o ensino da L-
ai‘m numa matnz teoricamente diferenciada da regular ¢ que seja polencialmente
W&&m@nmnﬁw&tw&s%ﬁm&fw&mmﬁmdﬁmme

Cmafmmé@wmdaeamcmmsﬁuidaemmadeam&f&-
se necessario, nas proxmmas segdes, discutyr algumas questSes relacionadas a esse
topieo.

2.5 A INTERACAD NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Tratar de mt&wﬁﬂ“ afualmente, significa tratar de uma éas gquestdes mais

ormmadas no processo de ensmo-aprendizagem de linguas.

Muitas sfo as concepgbes de base de "mieragfo” (Bakhim, 1929, Freire, 1970 ¢

1983; Criands, 1981, Mey, 1987, Cazden, 1988, Vygotsky, 1991s, 1991b;

Erickson, 1992, entre oufres), ¢ gue forns & guesto complexa (e nio raramente

polémiocs), mas moxtando ceda vez mals & pesquise scadémica tanto em LE quando

em LM (¢ £ Almeida Filho ef alif, 1992, Kleiman (org) 1991, 1992; Coracmn,
1992; Motta Lopes, 1993, Cavalcanti & Msher, 1993},

E certo, o entants, segundo ressalta Almeids Fiho et alii (1992), que a
interag@o foi desde Socrates, que j& nsava proeminemtemente o método de pergunta
e resposta para seus ensmamentos (aamﬁn‘mmadamaiﬁadﬁ) um procedimernto
de direito no ambito de educagio escolar. E certo também que no confexto
contemporfinec de salas de aula els se concretizs sob caracteristicas diversas, mas a
verdade & que ela esté sempre presente,

Assim, podem-se observar salas de aula onde constata-se a vivéncia de
relagfes mierativas peutadas por um ritual extremamenie estroturado onde o
professor guia-se pelos esquemnas previstos emn muitos livros didéticos gue reduzem

® Fonns curncteristions serio explicitades pemna secko postesior,
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a congtrugdo canjmta e significativa de conhecimentos 4 pritica de estruturas
Iingiisticas desvinculadas do uso da lingus. Como resultado, as mteragies
configuram-se como pouco significativas pars o aprendiz, que 86 precisa adaptar-
se ao ritual sem efetivamente precisar estar engajado na situagfo de (re)construglo
de conhecimentos. 8o muito comuns aulas ande as interagBes dirigem-se & pratica
das formas da lingua, repeticio de modelos com frases anscrdnicas em relagfo &
experiéncis de vida dos sprendizes o tradugio de frases cuja relevéneia dos
conteddos pode ser questiondvel, além de inverossimeis e descontextualizadas -
constituindo as chamadas "interagBes ezzgessadas no dizer de Almeida Filho et
alu (1992).

A mieragfo tem sido estudada sob diversos prismas tedricos que vio da
andlise interacional (cf. Flanders, 1970) passando pela sociolingiistica interacional
{cf. Gumperz, 1982, 1986}, etnografia da comumcaglo ( of Gumperz & Hymes,
1564; Hymes, 1968) atc as viriss concepgles analiticas do discurso (¢f Ellis,
1980, 1983, Stubbs, 1983, Dabéne of alir, 1990, enire outros).

Para se chegar a compreender as caracteristicas mferacionais € precm ter
d.eﬁmdas algumas consideragles a respeito da interagfo face a face ¢ da propria
mteragfo em sala de anla Tal trajetorie seri (re)feita a seguir.

251 AINTERACAO FACE AFACE

mteraciio face 2 face € um trabatho social e, como tal, segue principios
organizacionals proprios - regras implicitas de comportamento - que regulam e
orientam & situagfic social em desenvolvimento. Nessa situagdio, as pessoas
gtﬂmsuasfalase determinam o que vio dizer de acordo com o contexfo em que
encontram e de acordo com suas expectativas (Gumperz, 1982). Por contexto
mm%mmawﬁszwmquemam mas todo o
wéaric dinfdmico de agbes conjundas dos individuos e do momento no qual se
mserem fais agBes. Por isso € que falar e ter competéncia comumicativa nio se
Msmlmeafﬂm o que se quer ou saber construwr enuncindos
gramaticalmente corretos, mas sim saber identificar a “etiqueta mieracional ou

mnnmm“ (Schultz, Florio & Erickson, 1982).

Isso quer dizer que & preciso saber em que contexto alguem esta agmdo e
guando os comiextos mudam, além de szaber gue tipo de comportamento &
considerado adequado em cada um desses contextos. As mudangas de confextos
podem ser percebidas pelo que se denomina de pistas de contextualizagio!?
enviadas pelos participantes (mudanga no tom de voz, ritmo da fala, do topico,

i“mmmm;memm(mw}- comestoalizations cues” - ¢ relere-se 808 tracos sy
de nstnrezn paraling duetmmente minalizas: o confexto de wn discuese.




mdicagbes gestuais, etc). 880 essas pistas que formam o guadro ou enquadramentc
mteracional do momento. Além dessas pistas, pode-se assumir ainda a existdneis
de uma outra categoria de pistas aqui denominada de "pistas fixas”. Segundo avalia
Almeida Fitho (comumicaglio pessoal), essas fimcionam como uma espacie de
“regulagem” prévia e subconsciente do tipo de personalidade ou atitudes estiveis
do sujeito e podem confribuir para a definigdo do quadro interacional construido.
Assim, alguém poderia soar grosseiro ou rénico 56 pelo tom habitus! da sua voz .

Segundo Gumperz (1982) o quadro interacional é o conjunto de instragBes
enviadas ac ouvinte mdicando-ihe como deve entender ums dada mensagem.
Interpretando corretamente a smalizagfio do contexto no gual o discurso é
constrizido, ¢ intersctante entenderd o significade do enunciado e & interagfo
poderé ser bem sucedida. Acredita-se, no entanto, ser importante acrescentar que
essas mstrugdes podem nfio ser enviadas conscientements de um interfocutor para
oufro, mas 18so niio impede que ele as perosba, mfermdo delas significados m-
esperados.

Rech (1992: 31), que estudou o conflito de expectativas na interagio em
sala de aula a partir dos tipos de configurag@io dos guadros inferacionais definidos
por Gumperz {1992}, ressalts, nesse ambito, a importéncia de se considerar e
estudar os papéis, direifos e deveres dos participantes na nferagio uma vez que em
cada mmdanga de contexto as relagbes de papéis enftre os participantes sio
redistribuidos e se produzem diferentes configuragbes de agBes. Os direitos ¢
deveres miituos dos participandes sfo denommnados por Gumperz (1981 66) de
“&mdepartmp&q&}smml* que se constriuem basicamente do conjunto de
comportamentos comunicativos na interagio face a face. Essas comportamentos
oﬁmummtwas por sus vez, resultam de dois fatores: a) do papel social dos

actanies, ou seja, do conjunto de comportamentos prescritos (ou esperados)
pw&mdaméeamrdammapasagacquemames&mn'amzﬁ b} do
alinhamento dos participantes emn relagdo uns sos oulros.

Por almhamento, entends-se (segundo a concepgio de Gﬁm 2981) b1
posturs, s colocagiio e a projegio dos participantes em oms situagfio meracions
Desta forma, seguindo & concepgio desse sufor, mndanqasnaasmﬁumée
participagdo podem sinalizar também mudangas de projeco de identidade, ou de
alinhamento e orientag8o dos participantes em relacio uns a0s outros ¢ ao que estd
se desenvolvendo no momenioc naquela mteragio, ou seja, em relagic &
mierpretugio do gquadro no momento. Ressalta’l‘men(l%ﬁ)queamtmagﬁafﬁw
a face ¢ uma meraglo dinfimics, em que as pessoas estio oo
trebalhando sua postura, seus alimhamenios, negociando seus abjetwas e,
sobwetucdo, negociando o confexto de fala, dentro de um consenso de trabslho.
, as mudangas de alinhamenio e quadros também sfo continuss

Conssouentemente
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wﬁmdnqm&aedaaiinhmﬁamﬁaﬁnm&sp&:ﬁdpmﬁmmml&ﬁo
WS 808 OULros.
Rech (op.cit) acrescents, por fim, que & camrets identificagdo da projegdo dos
papezsdlscmwns bem como uma adequada interpretagio  do  quadro
edommante podem mmplicar uma das razdes do sucesso ou do insucesso escolar,
Mﬁsmﬁm&ﬁamﬁm@a&amf&mdﬁt&p&mémﬁ
caracterizagio dos tipos de interagio construidos nos dois contextos pesquisados
neste trabalho que se pretende tecer uma interpretagiio sobre como os professares
sujeitos desta pesquisa ensinam € como seus alunos aprendem (ou niio).

252 AINTERACAO EM SALA DE AULA
ﬁaﬂaemw&:ﬁ& sacw—cuitumle portanio, esta sujeita & NOIMAs e regras
{1970}, tais regras e normas surgem de ag:ectatwas ds sociedade com relagfio a
escola e a sua fingdo de produzir "bons cidadfios”, adequada
cultura” ¢ capazes de participar no ambients soctal.

Fsse universo mstitucional delega so professor a tarefe de transmatir
cultura e também ensinar as regras basxcas de comportamento aos alunos, ou seja,
socializd-los. Nessa relagio estatutoriaments assiméirica, espers-se que o professor
assuma-se como asutoridade maxima ne sala de sula, desempenhando um papel
social revestido de poder. Aos alunos cabe assamir o papel de receptores das
ordens, informagbes e comandos.

Tal status de awtoridade e poder do professor em sals de auls faz com que
ele desempenhe também a fungSo de confrolar a estrutura conversacional do
gvento. Entre outras faculdades, o professor controla 8 escolba do t6pico abardado,
o seu desenvolvimento, a guantidade de fala dos slunos, defermuns as atividades a
serem desenvolvidas, atribui turnos, permite fmos, otc.

Contudo, pode haver maior ou menor rigidez no controle dessas faculdades,
dependendo de como o professor conoebe o seu papel, das orientagbes ideologicas
que sustentam sua pritica pedagdgica, enfim, da pripria percepedo que o professor
tem de controle. Pode-se inferir, entdo, que as diferentes percepgBes de controle que
os professores tém determinam diferentes estilos interativos ou discursivos. Ao
sssumir um determmado estilo, o professor poders estar simalizando qual o seu
papel social ¢ qual o seu alinhamento, de maior ou menor assimetrial’ com os
atunos. Dessa forma, através do seu estilo, ele poderd indicar para os alunos qual ©
guadro gue ele quer que predomine em suss aulas.

11 Do soorde com & comcepoio de Rech (op.cit), & sesimetris saturalmente existende pa relacho professor-
aduno e sala de suls pode ser entnimizads conforme o estdlo iteracionsl adotado pelo profisssor,



Partmdo dessas concepgdes, Rech (op.cif) realizou uma pesquisa feita em
salas de aula da escola piblica brasileira com o intuito de investigar o conflito de
expectativas na mteracdo, e chegou & conclusfio de que as aulas eram formadas por
dois quadros mteracionais predominantes e que esses quadros eram resultantes
principalmente do estilo dos professores.

O prmerro guadro foi denominado "formal ou mstitucional” . Nesse, o
slinhamento do professor aproxima-se mais das expectativas de asstmetria de
status na relagao cont os alunos. Esse alinhamento formal compde, juntamente com
& estruturs de participago ¢ 2 mapeirs de falar, o que se denomina de estilo formal
Verifica-se, neste confexto, maior rigidez de controle por parte do pmf&ssa: das
tarefas a ele mstitucionalmente delegadas. Observa-se fequentements
estruturas.

-apmf&ssorapeiamwpodﬁ&equeamimm wWna vez gue o comjunto
ensagens interativas sfio caracterizadss pelos dieitos desiguais de

pa:ﬁmpa@ao
- o professor assume-se como falante ¢ o aluno como ouvinte - € o professor quem
domina os tumos, fendo o poder de ocupéd-lo por tempo ibmitado;

- o professor € o controlador e distribuidor dos turnos (¢ ele quem decide quem

fala, o que e quando);

rofassor assume-se como cobrador de maior participagiio decidindo quem deve

O segundn qna&'ﬁ o que: s pesquisadora chama de “conversacional” por
ter wna estruturs mais proxime & conversagdo realizada rotmemamente entre
amigos no dia-a<lia. Ness ambiente, por sua vez, spesar do professor ser a
autoridade maxima da sala de auls, verifica-se que ei: pxmm conduzir a aula ¢
monitorar as atividedes com menor gran de formaiviade e menor ﬁgld&. no

confrole dos tumos, ou seja, existe um maior equilibnio entre a sofidariedade e o
poder, Segundo os dados da pesquisadora contatou-se que, embora se saiba que &
piteragiio estabelecids nesse contexto (ou em qualquer oulro) seja emmentemente
assimétrica (pels diferenga de idade, experiéncia, dominio de informaglo e nivel de
conhecimento), ocorre uma insistente busce de maior smmeina do professor com
seus alunos. Embmmwmﬁmmmmwamsdemmde

ocorréncias:
- o professor nio usa seu poder (ameagadorareents
mﬁiadﬂélstibwwdeumosmamngm(memmmzmam
o turno sem que esse The seja concedido primeiro);

- o professor respalda & introdugdio de topicos (de interesse imedialo) introduzsdos
pelos alunos;
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- as falas simultineas e as sobreposigSes nilo séo vistas como trangressdo 4 ordem

enterente o professor dirige-se & classe toda com pedidos de ajuda e nfo
mmﬁ&m&mﬁw&(m&sp&dﬂmmgﬁnmp&dﬁmv&rﬁaﬁa&m mas
ordens veladas ou sugestdes fortes).

Segundo Rech {op.cit} esses dois quadros so decorrentes primordialmente
dos "esquemas de comhecimento dos participantes” {cf Ribeiro, 1991). Esses
esquemas sfo estruturas de comhecimento que dizem respeito 2 qualquer
experiéneia previz do mdividne, levando-o a oriar expectativas sobre tudo aguilo
que the é familiar. Assim, expandindo as colocagbes de Rech (op.cif.) poderia ser
dito que a ocorréncia desses quadros e estilos interacionais ¢ influenciada pela
experiéncis prévis que o professor tem, suas proprias &xpecfatzvas em relagdo ao
contexto e as expectativas do sistema, da escola que explicita ou implicitamente
siio filtradas pelo professor, 12

No entanto, assume-se aqui que, além dos esquemas de conhecimento ou do
habitus {Cf Bourdieu, ﬂp.ciﬁ-} do jﬁ@fﬁﬁﬁﬂf serem defermmantes na mﬁgm&gﬁg
dos quadros e estilos mferacionais, a ahordagem de ensing € o fator de maior
determméncia nessa configuragiio. A escolha e forma de mmplementagio dessa
abordagem pelo professor, por sua vez, advém da furte mfiuéncia do seu habitus
{ou dos esquemas de conhecimenfo mantidos pelo professor), além de oufras
mfluéncias mmportantes, a seber, o habifus dos seus alunos (isto é, sua abordagem
de aprender), os valores e condicionamentos dos Hivros escolares, diretores,
coordenadores de ares, efc.

E prociso ainds lembrar que dificilmente encontrar-se-4 um professor gue
apresente um Gmico estilo inferacional. De acordo com os dados da pesquisa de
Rech (op.cit.) wm mesmo professor varia em seu estilo - do conversacional parz o
imstitucional e vice-versa Isso nio impede, no estendo, que um determinado
prmf%sar 56{;3 sredominantemente conversacional ou msiducional. A esse mpeﬁﬂ,
alifis, o proprio trabalho da autors, além dos trabalhos etnografions de Gomids
{1990} e Lopes {1989) demonstram que o guadro e o estilo mstitucional sfo os
mais freqiicntes.

Para caraclerizar os estilos inferacionais presentes na salz de aula, néo ¢
necessario optar umicamenie pelo trabalho com estruturas de parbicipagio
conversacional baseadas nas abordagens da sociolmgiistica mteracional
32&&@&;&%%{@& 41}, o profissor opers deniro de um sistemme e ideckogis ¢ de conhechmentos
eduna: piffuencines siss expectatives sobre come proveder em sala de ands, o gue ¢ wins bos auis ¢

+3 ='.-=|-nvii!l mwmmmmm&m
smigos- comunidades de fals - que fhes fornecem subsidios pers formae
s ¢ expectatives sobre o papel da esovds, do professor £ sobre sae peoprin stoagko am aule.
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(Gumperz, 1982, 1986) e da etnografia da comunicagio (Gumperz & Hymes,
1664, Hymes, 1968). Muitos outros autores cujo foco de pesgmisa & o mesmo,
desenvolver trabalhos com enfoques diferenciados {cf Smclair & Coulthard,
1975, Stubbs, 1983, Cazden, 1988; Dabéne et alii, 1990; Kleiman, 1992, entre
oulros).

Smelar & Coulthard (op.cit) reconheceram ser comum na estruturs da
mteragio em sala de aula & sequéneia tridus Iniciagfo- Resposta - Avalisgio (IRE -
Inutistion-Response-Evaluation). Ou seja, pelo proprio status de poder confirido a0
professor em sala de aula, o ritual geralmente se constroi através da miciagio do
professor dimgmdo-se aos alunos e solicitando deles um retormno pars, em seguida,
avaliar a resposta de alguma forma. Essa iiciaglio por parte do professor na
gmﬁem&xamdasmmsewmﬁmpmmmdep&rgmms Essas

retizagQes, por sua vez, podem assumir fungdes diversas. Assim, o professor
pwep&'gmmrpmmmmfm checar conhecimentos, efc.

Cazden (op.cit) emdoga a posigio de Sinclair & Coulthard,
ser assa sequéncia (fendo a miciagdo na forma de perguntas) a  carscteristics mais
comum do discurso em sala de aula em todos os niveis. Segundo a autora, toda
anialise do discurso de aplas cenfradas no professor detecta o presenga dessa
sequéncia caracleristice. Nesse fipo de amla, o professor conduz o ritusl,
controlando tanto o desenvolvimento do t6pico { & o que considera ser relevante)
quanto a distribuigfio dos turnos. Esse € um esquema awtomatico, gue emerge
naturaimende e que 2 aufors classifica como modelo nfio marcado.

Porém, oufros modelos de imferagBo professor-aluno, mais marcados e
menos afométicos, podem ocorrer, e entfo, pequenas mmadancas podem chegar a
ter wonsiderdvel significado cognitivo e social. Cazden sponta para possiveis
mudangas em alguns aspectos (como o direito de falar, o papel do professor € o
estilo da fala) que estaniam mdicando a ocorméncia de ums mieraglo diferenciada:
= soorréneia de distribuig8o de turnos sem nommalizagdo de alunos, tomando s fals
na sala de aula proxima de conversa mais mformal, o gue Rech (op.cit.} confirma
em sen estudo;

» poorréncis de didlogo enire os alunos (Moross-discussion”) sem gue © professor
seja um intermedidrio necessdrio;

« ocorréncia de mudanca de perspectiva. Na sala de aula tradicional, os estudantes
costurnam ofhar pare o professor quando falam, ele € o Gnico destinaténio oficial.
Nessas situagBes, ao conivdrio, o aluno passa a dmigr seu olhar pars o seu
mteractante.

A mutors ainda chama a atengfio pars o fato de que o método mais comum
pars s andlise do discurso em sala de auls em termos cogmtives tem sido a

Beonhscendn
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mgmmﬁadaspmgtmmdemcfwmr,dﬁaammﬁmiaqneeiademn
no ritual,

Nessa perspectiva, Kleiman (1992) retoma as perguntas (do professor)
mmaeima&esm%mmmﬁmamsﬁadeaﬂaamm&
caracierizagdo do tipo de interagio em sala de aula. Ressalta a autors que as
ngwgmmwﬁm&mmmmmmepﬁr
muttos auiores como & dnica fmglo lingBistice exclusiva do discurso nesss
contexto. Entenda-se por "pergumias pedagdgicas” aquelas foitas pelo professor
quando ele ji sabe a resposta e que incluem tanto as perguntas didéticas (com
fungdo de transmitir conhecimento ao alunc) quanto 8s perguntas expositivas (com
funglo de permitir ao aluno expcxr wﬂhmm&ms)

rendizagen calizando-a stravés do procedimento de perguntas om duas
sﬁuae;mdxfaemmdasdemsm wma, ouja abordagem € centrada mo hvro
didatico e outrs, cuja abordagem é centrada no professor. Ressalta Kleiman que, no
primeito caso, o poder de determinagdo da escolha do que é relevante estd
embutido no LD. J4 no segundo, o professor assume o papel de expositor,
assumindo também o poder de determmar o que ¢ relevante para o aluno aprender.
No entanto, em ambos os casos, a mferagiio se da de forma assimétrica ¢ é o
professor quem formuls praticamente todas as questdes.

Isso ocorre dewvido ao status e papéis do professor e alunos ns situsgfo
(além de ser o professor aguele que sabe mais) Ao responder, o aluno poderis
estar aceitando a reponsabilidade pelo seu sprendizado. No entanto, o contexto
mstitucional escolar (brasileiro) mmpede qualquer mferpretagdc das agdes do
professor, onde questionar implicaria ignorfncia por parte do aluno. Por causa da
autoridade inerente ao papel do professor nfio hé escolha, ou o aluno responde ou
soffe punigGes. Nesse sentido, Kleiman e Rech parecem convergir ao considerarem
que o que pade haver de mutivel dentro desse contexto ¢ a maneira pela qual o
professor exercita sua autoridads.

Dessa forma, pode haver ums mudanga do modo de confrole socialmente
smtorizado no contexto por um modo cooperativo. O seja, mals do que controlar,
que implica coergdo, o professor pade utilizar-se de estratégias pedagogicas que
levem os aprendizes a3 cooperar. Essa cooperagho, no enfanfo, nfo mmphica a
tomada de consciéneir do aprendiz, assumindo-se como sujerfo da sua propria

aprendizagem (cf. Freire, 1976), mas simplesmenie um processo de aceitagfio dos
omatmdﬁem Fmﬁemq&emm&mﬁmﬁaﬁe onde letramento e
educagan awmmammmwje&wmmmqwmmba
encargo de educadores/professores.
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Assim, Kleiman verificou que, nas aulas centradas no LD, predomina o
estilo interacional de modo de controle por parte do professor. Este segue
exatamente o Toteiro ditedo pelo livio que determina a relevincia do topico e a
mm&mpelaqnai&leeapmmdo O professor geralmente 16 os tdpicos ou

clerming que certos alunos leiam. A iferaglio baseia-se principalmente em
ﬁwﬁa&asdep&gmx@rmmamdasmmmm As perguntas
exercem basicamente 2 fimgo de checagem ou mondtoragio de conhecimento
pﬁmmaledﬁiexmeasms;mstasdasahmos geralmente obedecem 4 estrutura
eterminada pelo livio. As mformagfes transmitidas dependem mais da estrutura
dﬂ texto do que de qualquer decisfio pedagbgica prévia sobre relevinci por parte
do professor. O aluno pouco intervém com perguntas e quando issp acontece é para
perguntar sobre questbes técmicas (aluno pergunta onde o professor esté na leitura
porque ele estd perdido). A falta de interesse do aprendiz pode ser explicada pela
W@gﬁg de que o professor n&o ¢ wm mteractante verdsdero no contexto, jé que
ele esta s6 servindo como mediador pars um participante susente. Tal participante,
n2 verdade, é o autor do LID que é & autoridade que o professor respeits. Assim,
muitas vezes, o professor fla-se em mediadores que fazem com que seu discurse
soe mrelevants, falso e desmteressante,
hnasaulasmmabmdagemmimdampmf&ssmanﬂm&aspﬂrmem
minanie. Nele, o professor assume-se
msﬂaé&mﬂad&cﬁmﬂaaq&erﬂw&&a&v&sd&m@md&m(eie
né&e fica preso & estrufurs do texto) ¢ seliciando maws participagiio dos slunos nio
soments afravés de pergunias de montoragio de conbecimento ponfual {como
léxico), mas também de questSes acerca dos topicos abordados. Também estéo
mmwgamﬁﬁemmmmmmnmma

P’urexemp}a

- questOes para ativar as construgdes nessdrias de organizagio de imformegbes
movas. Ex: "0 que nds estdvamos estndando em Ciéneiss?, “Voods cophecem um
remédio muito conhecido que é chamado de penicilina?"

- questdes sobre experiéncia prévia do aluno. Ex: "De que cor € a camada de belor
no péa?”

- questdes que levam o aluno a focalizar o objeto de forma diferente, ajudando-o 2
conciliar novos conhecimentos. Ex: "Vocé teria pensade que fimgos séo vegetas?
"O qué vook pansou quando pegou wm cogumelo? O qué vooé pensou gue era?”

- guestes que direcionam & atenglio do estudante para alguns pontos que o
professor considera mportantes. Ex: "Em Cifncias mos estévamos estudando
vegetais e agora nés estamos estudando um novo tipo de vegetals, gue nfio se
parece com vegetais porque ele € cinza e cresce no péo..*
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Apesar de ter-se verificado em ambos os contextos ser o professor o
miciador de praticamente todas as perguntas, nesse segundo contexto hé uma
diferengs significativa nas perguntas iniciadas pelos aprendizes. Fles intervém nfio
somenfe com pergunfas técnicas, mas também com perguntas a respeito do
conteido, o que parece ser um indicador de maior interesse e engajamento desse
aluno no contexto mierstivo.

Kleiman concorda com Mey (op.cit) nfo considerando o modo
cooperativol3 o ideal, j& que ele nfio encerra as condigdes que permitiriam aos
estudantes fomarem-se sujefos do seu propro  aprendizado, tendo
responsabilidades, fazendo escolhas e tomando miciativas. Porém, esse modo
parece ser methor que o modo de controle, por causa da qualidade de interaglio que
ele permite. Os alunos parecem entender o fratado de “cooperacfo” estzbelecido
com © professor, participando de maneia mais ative e gualitativamente

Stabbs (op.cit) também compartitha da assergio de que a sala de auls
constitui-se de um contexto miterative especifico onde o professor tem masor poder
e cantrole que os alunos e que 1850 pode ser identificado através da Inguagem do
professor. Segundo estudo realizado por Flanders (1970, apud Stubbs, op.cit)
estima-se que em 70 % do tempo de uma aula alguém estd falando, & em 70%
mm@&ﬁpm&ssmqm&ia Smﬁgapmaiﬁsmaelm&%cmﬁﬁmm&a

ﬂﬁﬁzza@mdessesmcwdas por sus vez, dio pistas do fipo de inferagdo
constraida.
Para Stubbs (op.cit.: 48} as E)%SQ&S estio constaniements monitorando o
mnorbament nterpretandc-o, iendo nss an‘:r{,hnhas Esse
itoramento faz parte de uma mmm;cagag A metacomunicagdio, entio, é
pelo antor como um m onttoramentc verbal da situagio de fﬂi& & gque
estwmmslmdﬁmﬁmgmﬁnegm@a}mgmmmewhm&almm {cf
Jakobson, 1971). Rsss metacomumicagdo pode mclulr mensagem sobre os canais
da linguagem; mensagens (ue servem para manter comunicagdo; controle sobre
quem fala e como fila, e pistas para falantes pararem de falar ou para interromper
{ex: pistas para tomada de turno); verificagiio se memsasgens foram recebidas e
entengdidas; controle sobre o conteido de comunicag@o aceitivel. De modo geral,
toda fala tem alguma fungdo metacomunicativa, apesar de todos os enunciados
terern muitas ﬁmgﬁas Uma forma pﬂl’th%ﬂBI de metscomunicacio , por exempia, éa

13 A moclio de “cooperaplo” & retomada miss adinnte.



72

metalinguagem, ou seja, Iinguagem sobre 2 & linguagem, linguagem que se refere a
51 propria.

No entanto, ressalta o autor (op.cit: 50) que *a idéis de que os significados
estio “nas” palavras e sentengas, ¢ podem ser colocados em depositérios os quais
sdo abertos pars outras finalidades, ¢ uma visfo da linguagem e do significado
obviamente mnadeguada® Essa posigdo tedrica ignora o efeito do contexto no
significado e a negociagio do significado entre os falantes. Assim, é preciso que
tais caracteristicas da fala sejam apalisadas no contexto social no qual estdo

Nesse sentido, Stubbs (op.cit.:50) ressalta que uma situaglo social na qual
um dos participantes toma medidas ativas para moniforar o sistema de
comunicagio ¢ exatamente ¢ ensmo escolar. Esse monitoramento compreende o
ensmo ou uma parte dele. Os professores constantemente verificam se eles estfio na
mesme  faixa de onds (wavelength) que seus shmmos, se a maioris deles estd
seguindo o que esté dizendo, além de ativamente monitorarem, comentsrem, e
cormigiram & Imguagem que os ahmos usam. Os professores, dessa forma, exercem
diferentes tipos de controle da fala na sala de aula.

Gmm@smaﬁw@mm&wq&a}g@sm&

prmmalmm&ugaedaﬂﬁmagmm&aiad&mﬂa Segundo o autor, essa fala €
£rizada por uma alts porcen S Zem de enunciados guUe GeseImpDennan

atos ées fuls mclomds: tnformar, defing, questionar, cornglr, sugerir-indicar,
ordenar, solicHar.
Stubbs sugere a seguinte categorizagio:

nstantermente produz enumciados para atrair ou
martter & atencio dns alunos com oﬂbja@we tnico de prepari-los para a mensagem
seguinte. Ex:

" Agora, nio comece agora, 80 ouga.”

« Controlar a quantidade do que se fala: o professor freqiientemente
participagio e a ndo-participag@o dos alunos. Isso pode se concretizar como uma
ordem pars que o aluno diga algo ou de um "pedido” para que ndo fale. Ex:

"Vooé quer dizer alguma coisa agora?”

*Vood quer dizer alguma coisa a mais sobre isso?"

» Verificar ou confirmar a compreensio: apmfessorpadevenﬁmrmmnﬁmara
sua compreensdo do que os alunos disseram e verdicar s¢ eles estiio acompanhand:
o gue esté sendo falado, exposto. Ex:




"Muito séric o qué? Eu nio te entendi. *
"Vooe entendeu, Paulo?"

* Resumir: o professor freqiientemente resume o que é dito ou lido, ou resume os
pontos de wma discussio ou de uma suls. Ele pode ainds pedir para que o aluno
faga um resumo. Ex:

*Bom, o que eu estou {entando dizer é .."

*Os outros parecer discordar de vocé”

* Definir: o professor pode oférecer uma definigio ou reformulagio de algo que
tenha sido dito ou hdo. Ex: '
"Encarnado”- que significa "na carne”.
"Bem, essas sdo palavras que sugerem niio aprovagdo.”
On o professor pode pedir a0 aluno para dar uma definigio ou clarificar algums
coiss. Ex
“Paulo, gual o significado de .. ?"
"Isso significa o qué para vood Mircia?”

» Comentar: o professor pode comentar algo que o aluno falou ou escreveu, fazendo
wms critics on avaliando. Ex:

*Eu acho gue vooé estd exagerandol”

"Esse é um bom ponto.”

« Corrigir: o professor pode corrigir ou alterar algo que o alumo disse ou escreven,
exphicitando ou repaindo & versio correfa. Ex:
“P. Paulo, qual o significado de excelente?
A Bom.
P: Sim, ruzis do que isso, muito bom."

» Especificar topico: o professor pode focalizar um t6pico pars discusséio ou
colocar alguns limites na relevancia do que pode ser drio a respeito do tépico. Ex:
*Hem, esse € um oulro grande topico!”
*Agora, antes de pedir para vooés escreverem sobre isso, nds vamos falar
sobre 1880."

De acordo com a classificagio de Stubbs, o5 emunciados sfo
consistentemente funcionais. Ou seja, eles indicam o tipo de coisas gue os
professores fazem e nio diretamente o estilo de linguagem com o gual eles fazem
isso. Conforme aponta o autor, € cerfo que os enunciados podem preencher muitas
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fungBes diferentes simultancamente. No enfanto, ¢ fraqiientemente possivel
orgenizs-las em ordem de mportincia.

Assmgnauﬁor{apcrt 53} conclui que o quadro proposto mostra que & fala
do professor tem primeiramente uma fingio metacormmicativa de monitorar o
trabalho dos canais de comumicaglo, clarificando e reformulando a lingusgem
usada. Além disso, esss metacomumicagBo parece ser camacteristica da fula do
professor nfic somemte porque compreende o que os professores fazem ao
“gastarem” o tempo falando com seus alunos, mas também em termos de que seu
uso € radicalmente assimétrico. Os falantes j4 tem expectativas de que ¢ o
professor que usa essa fala. Ela quase mmea é usada pelos alunos, & quando isso
acontece 6 simal de que uma situagio de ensino atipica esté ocorrendo.

O trabalho de Cicurel {(1950) tarabém trata do estudo da interagfio em sala
de suls. Segundo a mwtora, na suls, como em todos os outros lugares sociais
, loja, etc) as mieragBes se desenvolvem do acordo com o papel que
o sujeito falante tem. Esse papel ou essa fungdio, segundo 2 interpretagiio que faz de
Van Dyk (1979}, se traduz por um certo mimero de atos de fala que tém o direito e
o dever de se cumprir. Na aula, por sua vez, esses direilos aparecem sob a forma de
"convengdes comunicativas” pelas quals o professor assegura o papsl de autoridade
em sala de aula - ele é o diretor das trocas (dislogos), ele tem o conirole ¢ &
responsehilidade dos turnos, ele decxie o tems da aula, ele julga & produgdo dos
wasaimsna!mgna-a}w .&osaim por ouiro lado, cabe aceitar os deveres,

pmpﬂstaaurespanderassms questies) sob penz de serem submetidos & wna
sangdo, Esta sang@o pode ter a forma de uma observaglo aprovaliva ou de uma
notacio negativa.

Conforme s classificegiic proposts por Cicurel (1990), as principais

obrigagbes/direitos do professor de linguss sdo: favorecer a produgfo em lingua
estrangeirs dos aprendizes {(fazer produzir), assegurar & mier-compreensio dos
membros do grupo, a8 compreensfo diversa de produgdes ne lingua (fazer
compreenider) e ensingr 2 norma, corrigindo quando necessério (arbitrar).
De acordo com a mferpretagiio que nesta pesquisa se faz, a concepgfio ou
maodo de trabalhar essas obrigagOes/direitos que cada professor adota é que pode
determinar seu estilo mais ou menos institucional ou conversacional como proposto
por Rech (op.cit) ou mais ou menos cooperativo, como detectado por Kleiman
{1992}.

{adrministracéo
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A~ Fazer produzir

Conforme conocepglio de Cicurel (1990), o saber que o professor de lingua
deve transmitir nfo € um conjunto de conhecimentos finifos e previsiveis, mas uma
“matéria” constituida na imediaticidade (no momento) da mteragio diditica O
pm&smr&emﬁnguanﬁapcdeselhnﬁarampapeldzmdnabj%ﬂaw
a&smdﬁ;aleétmnbémﬂguémquedwmimndjsm {palavra) oral e
escrito. Para isso, o professor procede quase exclusivamente por _perguntas ou
solicitagfes .

A solicitagdo € um ato de linguagem muito frequente dentro da situagfio
mstitucional de ensino e 2 pergunta € 2 forma de solicitago mais freqiiente. Pede-
se ao aprendiz para repety, fazer, refazer, commigr, responder ao outro aluno, eto.,
sendo que estes fipos de solicitaglio variam de acordo com as culturas e
metodologias!4. A utilizagfio de perguntas ou solicitagSes por parte do professor
com miencéo de “fazer produzir” parece ser legitima e nio desmersce o seu
trabalho. (J que se observa, no entanto, é que em algumas situagdes, a necessidade
de fazer produzir constitui wm dos obsticulos para se obter uma comunicago dita
natural {cujo modelo sena da comunicagio ordindria, comum) entre nativos. Isso
parqaeapmfass&rmhamanéuszﬂmg&esmgmﬁms{ﬁngemsaﬁexaq&ase
passa solicitando explicagfio dos alunos) ou extremamen
os ghmos produzam didlogos solicitando mfarmag&es muitas vezes j& conhecidas),
fazendo perguntas (mutas vezes abmas) a partir de estruturas pré-estabelecidas -
cujas trocas mibevativas acebam caracterizando-se como conversagdes didaticas! S,
mmmmmmmmm,mmmmmamm@
conhecimentos relevantes que exijarn uma competéncia de comumicagdo e ndo
simplesmente uma compeiéncis escolar 16

Os dados de pesquisas e estudos fertos pela amtors evidenciaram que o
mndelo didatico sob o qual wm professor de lingua encoraja os slunos & fala em
h@mm@g&m@emmﬁm&mapﬁmm&mmmqm
produzir seguinddo as regras de uso da fals, seja porque eles néo compreenden
qus thes é pedido. Um aprendiz pode recussr-se a enfrar no mundo mnagmirio
proposto pelo professor ou limitar-se a responder ume pergunis sem utilizar
exatamente a mesma estrutura lingitistica proposta no exercicio, 17

14 Destro de certas caltures ¢ admifide que g solicitsclo vise cophecer o que se considers oovpo “vide
W“&WMWWMdu
* Segamdo s concepelio de Cicured (1990), "conversagOes diditicas” refivenr-se &s interagtes produzides em
sals de min onde a preocupachic cepiral é ¢ preenchimenic de um ritoe! de pritics da Hugos que nko
cespnriaments fwere o alono e um universo discureivo veromstmil,
‘smw“m&mm’amcamdcmmm&mh
T?W{mm}WMmmmmstmomemm
bogas ¢ diz & um aluno: "Vook ot no metrd ¢ .. mae exie, recieando-ac 8 endrar Detee rundo buaginkrio
peoposto pelo , respoade: "en DUTCA pego metrd®. ammmmmmmm
pedo profesnor, 4 que hi ums producko na lugus mer nio po sexkido gue ¢ profiessor eapersve.
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Segundo Cicurel (op.cit.), possibilidades de rupturas como essas evidenciam
um Uago caracleristico das tocas na aula: alunos e professores devem
produzir/fazer produzir & linguagem sob regras pré-estsbelecidas e muitas vezes
essas regras de fala nfo s¥o as mesmas em uso denfro da comunicagfio nio escolar.

Expandindo a colocagio da autora, pode-se dizer que sfio atitudes didaticas
como essas que oriam um histo entre as imferagSes gue ocorem ns situsglio
didatica (sala de aula) e na nio didatica {contextos extra-classe). Nesse sentido, o
que se constrdl em sala de aula pode ser simplesmente uma "competéncia escolar”
¢ nfo uma "competéncia comunicativa®.

B- Fazer compreender

No ritual de sala de aula, o professor deve assegurar a compreenséo dos
textos miroduzidos no curso, & compreensio enfre os alunos e ele mesmo deve
compreender os alunos. Quando hi problemss de entendimento sobre alguma
palavra ou tarefe proposta muitas sdo as estratégias de conmmicagdo que podem ser
usadas, Es&abngaqmdemmaaapmﬂwamve}dewmpmmf&m
que o professor recorra a8 auto-pardfiases, repetigBes, reformulagfes,
simplificages. O professor também kngamwdepagnﬂaspams&wﬁﬁwde
que o aluno aprendeu.

- Arbiirar

Cabe ao professor aceitar o nfio o que € produzido em lingua estrangeira
pelos almos. Essa obrigagiic do professor € o que na taxonomia de Sinclair &
Coulthard {1975) é denominado de "retorno” (fee;ihaf:k} ou "avalingho®, sendo
comum, neste &mbio, a troca “mciagio-resp }
gmfessmpodﬁ&pmcwdsmmmm a)cmngmdn(emﬁas&ard&aihm :
adequada), birepetindo (o professor simplesmente repete o que o aluno disse,
mdicando se ele esta certo ou néo - o gue demanda numa correglo por parte do
sluno}, chindicando metalmgiisticamente {o professor acena com uma mdicagio
metalinghistica: por exemplo, "eu querc o verbo no passado®). Assim, a apreciagio
do professor pade ser aprovatdnas ou reprovatona.

Assim, sintetizandc as colocagbes de Cicurel {op.cit), s¢ & evidenle a
miawgmdeqmmob;etwmassmﬂadasp&aaaﬂadehngu&mhm
necessariamente a participagdo ativa d@ aprendiz, nfio ¢ menos cerfo que tal

participagfio seja fortemente determinada pela especificidade da situaglio
pedagogica {(que ¢ delermoinada e Gltima mstincia pela abordagem de ensino,
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segundo a concepgio assumuda nesta pesquisa). Esta, por sua vez, freqlientemente
8e caracteriza por uma comumicagio que funciona de acordo com certas normas
pré-estabelecidas . Sendo assim, na aula, o aprendiz é limitado pelas caracteristicas
do papel no qual ele estd investido. Ou seja, ele deve produzir a linguagem,
mostrar que sabe fiar, que adquiriu os conhecimentos sobre s lingua, testando-os
nis sua atividade disoursive. Enfim, ele se incumbe de se submeter &s regras do
ritual pedagopico sob pena de “sangbes”.

Conveém relembrar que, ao analisar os deveres do professor (e dos alunos)
em sala de aula, Cicure] remete a dados provenientes de confextos de ensino ditos
“tradicionais”. No enfanto, em oulras situagdes de ensino-sprendizagem, esses
deveres, bem como a estruturs participstiva da sula, podem se diversificar. Ellis
{1988) analisa, por meio de transcrigbes de aulas, a diversidade interativa em trés
srtuagles especificas de ensino de LE: em cursos cujo objetivo principal é (1) o
ensmo da lngua ("medmum-oriented goals®), (2) o emsmo de algum conteddo
disciplmar mlegrante do cwriculo escolar (“message-oriented goals*); e (3) o
ensing como forma de alcangar comportamentos e@pfmﬁcm dos estudantes que
resulterm em produgbes niio verbais ("activity~onented goals®).

Conforme anahise de Ellis, nas anlas cujo objetrvo principal € ¢ ensino da
lingna, geralmente predominam as segiiéncias mierativas I-R-A, como apontado
por Stubbs (op.cit.) e Cicurel {op.cit.). O professor geralmente opera como falante
& ¢ aluno como destinatério ou ouvinte. Esse tipo de ritual leva o professor a
determimnar os caminhos 2 serem segmidos e o aluno & segui-os. Ressalie Ellis
{1988:106} que o maior problemsa com interagdes centradas na lingua é o fito de
mﬁmm&s&smﬂa&mdﬁ”iﬁaw&sm(wm
necessariamente impregnada de deveres como avaliar, sugerfr, comentareic} ou
mgwagmdesmmdas A estrutara do discarso é rigide no modelo tripariite,
oferecendo poucas pessibilidades sos alunos pars exercitarem suas proprias
estratégias comunicativas. Nesse ambisnle, eles acabar lemdo uma série mmito
restrita de fimgGes verbais para desempenhar. Raramente fomam miciativa na
interagdo e a maior parte da attvidade oral restrmge-se a responder, normabmente
confinada estritamente aos termos da miciag8o.

Nas aulas cujo objetivo principal é o emsine do conielido de outras
disciplinas (Fllis cita como exemplo o projeto de Widdowson (op.cit) de
utilizacho de disciplinas do curriculo escolar pars o ensino de linguas), a andlise de
Ellis evidenciou nfo haver tanta rigidez nos confroles de turnos pelo professor. O
fatodachmaatmgﬁopmmﬁwdm daspmfmamﬂssaéusa;mmzes
hamtomaxs:gualéwiemﬁepmﬁwmeﬂm havendo também mais
oportunidades para que “testem" os lmmites de sua competéncia produtiva. Ellis




rescents que o ensmo focado no comtefido oferece nos aprendizes maiores
a&&meséemgmmmgmﬁwiﬂspeiosqumsemm&lmdeqm
portunidades reais de extensio da competéneia receptive e produtiva podem

As aulas cujo objetive de ensino é orientado para as prdprias atividades
consistem basicamente no desenvolvimento de projetos ou de atividades de solugio
de problemas como os propostos por Prabhm (1980). Tais sulss podem envolver
confecgio de mapas, trabalhos manuais com madeira, culinaria, etc. Nesses casos,
83 imteragbes sfo voltadas mais para a realizag8o de tarefas especificas do que para
exposigio de conhecimentos lingiiisticos ou de outro tipo. A lingeagem torna-se
wm meio para se chegar ao objetivo, emmﬁmmmm a comumicagdo
torna-se parte do processo de aprendizagem Dessa forma, segundo a analise de
Ells, nmwhpuda@gmdmt&ncwm&dﬁsdemmmmea
dzscmwamrespem ahﬂguampassaamaxp&mméame
comunicagdo similar & encontrada fora da sala de aula; o que é considerado por
muitos sutores uma condipfio mportanie pars que os aprendizes possam
yeconstrum e expandir sen sistema de mierlingna.

(mando o shmo tem que realizar ums tarefa que seja dessfiadors, o
comprometimento com o que faz e com a mieraglo afloram com maior facilidade.
Nesse tipo de situagdo, o aluno pode ter controle sobre o que fala e como o fala.
?mﬁ&%m@mmﬁmxqu&aﬂemm@wmmf&s&xmm
megocisgdo de sentido e, conseqfentemner perimentacdo lmghistica. Nesse
senttzdo, onlm&Mweﬁcﬂmdnmmmmeapm

Na experifncia de mtervenglo realizada nesta pesquisa o objetivo é
constradr wm contexto de ensing Jque fuja de wm ritual de sala de aula baseado em
ﬁaadﬁmmw&mmdem nas quals o professor guia-se muitc mais

moorporado a0 sen habitos de ensimar e/ou previsto no LD do
cessidades comunicativas o inferesses dos alunos. Segundo Stubbs
{op.cit), mssﬁuagoesmazstzadmmmisdemsm o aluno quass nunca toma
inicistivas pa inferagio e quando isso acontece € smal de gue ums situagao de
ensino atipica estd ocorrendo. Gabjetwa&qmamm&marmsasm
mpm Gllj& dinfrmica  mteraciomal possa ser gu al#tativamende diferencisda (ﬁ
melhor) das estruturas tipicas de interagio detectadas em sala de aula. Para isso, 8
ahordagem de ensino adotada nas aulas de mtervengfio cenfram o foco de ensino no
contetido disciplinar e nfio na propris lingus, além de privilegiar também as
proprias stividades baseadas principalmente em resolugio de tarefss. Nessa
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perspectiva, a lingua nio é esquecida, uma vez que ela ¢ o veiculo de construgiio
dos conhecimentos. Porém, o objetivo é que se aprends nfio somente "sobre” a L-
alvo, mas "com” a L-glvo.

A miteragdo que se procura obler também parece se aproximar mais do tipo
conversacional descrito por Rech. Procura-se ainda construir um contexto que
proporcione ums interagio que vé além do modo de coopersgio descrito por
Klemman (1992), pretendendo-se proporcionar um contexto inferativo que incentive
os alunos a assumir a responsabilidade pelo seu proprio aprendizade, colocando-se
como sujeitos desse processo (Freire, 1976). Com isso, scredits-se ser possivel
estabelecer mieraghes mais  verossimeis e significativas para o aprendiz que
possam levido & oomstrugio de conhecimentos relevantes pars o seu
desenvolvimento intelectual. Para isso, os papéis do professor e do aluno tém que
estar bem delmeados. Como 2 fiou dito, mentaﬁza a participagiio do aprendiz (e
também & do professor) é determimada pela especificidade da  siuagdo
pedagégica/sbordagem. Assim, & situagio que se prople com ¢ ensino
M&@mmmmwmmﬁapmqmmwmmdﬁm
quanto do sluno possam ser tragados e objetivamente deserapenhiads

Pods-se adiantar gue a principal caractmstmaéﬁquadm Matwoquese
propde efetivar em sala de aula é 8 de compmmeﬁmentn do aluno em relagéo ao
seu préprio aprendizado. Por "comprometimento® emtenda-se a participag8o
responsavel do aprendiz (em um ambmte de frocas mierativas significativas),
tomando mmiciativas e decisBes enguanto sujerto afive do processo séeio-histénco
de comstrugfio de conhscmmentos. Essa participagio responsével do estudarnde,
acredita-se, seja fator mpartante pars a construgdo da competéncis comumnicativa e
nio simpiesmente da competéncia didatica.

Essa mﬁﬁ de comprometimento apﬂ}m%j de certa fﬁrm das gm"ieg de
*profundidade® relatads por Stevick (1976) e "engajamento” colocada por Lauga-
Hamic {1990). :

A nogiio de profundidade

Alravés de estudos com situagbes de ensmo-aprendizagem de linguas, Oller,
14 em 1971, havia demonstrado que os msumos lingliistioos evam  mais facilmente

aprendidos pelos estudantes quarndo encontrados em contextos significativos!®, isso
porque, segundo o autor, contextos significativos permitem  processamentos
{cognitivos) mais complexos. A noglo de "profundidade” colocada por Btevick
{op.cit.) parte justamente dessa assergdo.

18 Engenvda-se “contextos significativos” squi comoe oontextos em que & ienchio & motivada por amumlos de
ingerense dot aprenviizes com proposias de atividades que pliguem um desafio pars eles.
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De acordo com Stevick, as expeniéncias com 2 lingua que se restringem &
pritica formal, com exercicios de substituiclio de estruturss ou “recitagio de
didlogos”, niio necessariamente significam uso da lingus. Nio havendo uso, muito
provavelmente ndo haverd aquisigdo do msumo.

A aquisigio, por sua vez, ocorre mais facilmente quando a comunicagdo se
estabelece em wm nivel de profundidade maior que implica atividades
contextualizadas exigmdo mais complexidade cognitiva (como por exemplo,
recontar uma estoria ou problematizar questbes para a classe) do que simplesmente
repetir modelos. A repeticdo ndo exige tanto esforgo cognitivo e, por isso, é mais
facilmente esquecida.

A nocdo de engajamento na Interaciio

De aoordo com  Lauga-Hamid (op.cit.), observa-se nas situagbes mterativas
em sala de sula a existéncia de um nivel duplo de emmciagio. Ou seja, ha
situagdes em que o aprendiz se coloca claramente como aprendiz (impessoal) e
outras em que ele se coloca mais como pessoa que estd aprendendo.

Segundo & concepgiio da awlora, as condigbes de produgio da lmguagem
(assumidas nests pesguisa como sendo ditadas pela sbordagem: de ensino) influem
mvemmmmdQWaamm mierativo de ensmo-
aprendizagem influenciando também na tomada de mmt} do duplc eg” apmxizz
e pessos. Hsse engajamento serin & particmacho sigrl ;
tmmnmfmemmwia@smmmmmhwmm
com a lingua-alvo,

Com efeito, s distincia entre o Sujeito Aprendiz (S8A) ¢ o Sweito Pessoa
{(SP), seja 8A - SP, se reduz quase sempre so sentido 8P — SA O sujeito que
aprende wms LE parece se expronir mais como sprendiz do que como pessos.

Essa predomméncia do SA sobre SP se manifosts através de {odas as
incitagdes 4 fala das quais o professor langs mfo: dmmatizagles, simulagdes,
psicodramas que empendram um discurso ficticio de aula caracterizado
principalmente nas dramatizagbes pela smplificagio cultural e transacional (cf.
Cicursl, op.cit.).

Inversamente, em outras situagSes pedagogicas, mpa;wxspadﬁnpemnm
maior evidéncia do sujeito pessos, provocando uma redugfio do distanciamento
8A - 8P no sentido SA — 8P

Esse movimento é traduzido por meio do seguinte esquema:
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aprendiz arefas

~

Como sugerido, € o tipo de tarefi proposts que faz oscilar o "eu" na diredo
do polo do sprendiz ou da pessoa. No movimento SA —~ 8P parece haver indicios
de gue o asprendiz se engmja como pessos na sua atividede discursiva. O
engajamento, portanto, se define como o fendmeno que se produz quando o sujeito
pende na diregdo da pessoa.

Contudo, conforme ressalts Laugs Hamid (op.cit), 2 nogdo de engajamento
pode se configurar com certa ambiguidade para o observador, que pode se

ionamentos do tipo: A partir de quando pode se falar sobre
engajamento? Quais ndicios repardvels/detectdveis permitiriam a estimativa que o
fendmeno se produz?

Segundo a sutora, pode-se guisr pela constataco de que :

- b no comportamento discursivo do aprendiz marcadores de engajamento que
definem os tragos formais de wma tomada de turno auténtical,
- & maneira como esses marcadores se repartem de acordo com as tarefas ou
attvidades propostas podem permitir calegorizé-los em fimgéo da potencialidade de
uma tomada de turno auténtica,

- pode~se, assim, propor uma classificaco das farefas sobre vm eixo gue vai
me&mmm&;a&%ﬁmmmq&m&mﬁmmﬁaﬂs
engajamentos.

Preocupada em como evidenciar esses marcadores, Lauga Hamid assevera
que 8 apmgﬁa deles estd também izgada a fendmenos comportmmentais de ordam
mais geral e que indicariam situagdes favoriveis ao engajamento. 8io eles:

- & apreciagiio subjetiva dos priprios aprendizes,

- g intensidade da tonalidade da voz;

- a dinfmice gestual e a mobilidade dos aprendizes na sals de aula;

- 0 esguecimenio momentineo dos imperativos hordrios e o fato da converss se dar
fora da sala de aula;

19zm@m&nm “siténtics” squi como espomtines. Umna iomads de tarno  gue parte de nma
pecessidade o inferesse conmureative do apremwdz,
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wtasestraiegmsespemﬁcasdammaéaéctmne como por exemplo as
mterrupgdes reciprocas.

Lauga-Hamid {op.ct.) chama a atenclio para o fato de que estes marcadores
séo sobretudo significativos pela sua associagio e recorréncia. O engajamento
sparece com efeito num discurso em constraglio que se caracteriza pela co-
ocarréncia de marcas que, tomadas 1soladaments, certamente niio reverteriam a esse
grau de engajamento.

As caracteristicas ds mierag8o que se almeja obter com a proposta de
mierdisciplmandade parecer estar mfimamente ligadas ao processo de
engajamento proposto por Lauga Hanmud No entanto, hé algumas ressalvas que
precisam sar feitas quanto a concepglio tedrica da autors no que diz respeito 40
delmeamento desse processo de engajamento.

Parece ser complicado falar em enunciagho de um duplo "en” que se
constitui de duas partes completamente distintas. Assume-se, aqui, a4 posi¢iio de
haver & existéncia de apenas um "eu®, complexo, multifacetado € que de acordo
com as siuaches nas quais se encontrs pode desempenhar diferentes papéis com
maior ou menor intensidade e veracidade. B delicado, portanto, dizer que em
determinado momenio o sujeito se coloca somente como aprendiz ou somente como
m-amm&v&emmﬂmmmm veracidade e

{Zﬂnfarma analisa Fontdo {1993.86}, a divisio mucialmente ferta por Lauga-
Hamid entre sujeito-aprendiz ¢ sujeito-pessoa nio ocorre de forma definida na
pratica. O que existem so relativizages dos papéis dos alunos & do professor,
podendo haver afloramento de oufros posicionamentos do sujeito dependendo do
caréter da atividade que envolve os inferlocutores no dessmpenho de seus papéis.
De acordo com Fontdo (1993), tal posicionamento exigs uma reclassifcagdo da
terminologia de Lauga-Hamid (op.cit) sobre o smeifo em situago de
aprendizagem em um oufro continuo, assim definido: sujeito escamoteado pelo
papel de aprendiz/professor  (SEP) e sujeito relativizado wo papel de
aprendiz/professor (SRP) - o que parece mais coerente.

Assim, na inferagio que se desgja produzir com a proposts mterdisciplnar
h# o objetivo de se propor tarefas que, tentando relatrvizer o papel de aprendiz do
sujeito, aumentern as possibilidades do estudante se colocar como pessoa,
assuntindo sua dimensfic de sujeito historico - sem, no entanto, querer apartar o
sujeito-aprendiz do sujeito-pessos, o que, em Ultima mstincis, também seria
procedimento artificial
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Nz proxima seclo explicitar-se-d, segundo a concepeio de Lauga Hamid
{op.cit), o imventdnio dos marcadores detectados em mulas onde ocorreram
situagdes favordvels ao engsjamento e & categorizagio dos tipos de tarefas em
fungdo de sua potencialidade nesse dominio.

s Marcadores de Engajamento

Segundo Lauga Hamid, os fenGmenos constituintes das emergéncias do
engajamento do aprendiz formam um conjunto que se configurs em vérios
dominios distmtos de atividade na lingus, a saber: a) a atividade enunciativa; b) a
negociagio de semtido; ¢} & argumentaglo; d) a gestdo do fluxo discursivo; e a
construgao de mieragio pedagdpica.

&} 2 attvidade enunciativa
1} marcadores centrados na propria enunciagho.

S80 os marcadores diretos da subjetividade do locutor e do grau de adesdo
ao seu discurso:

- 88 marcas de auto-seferéncia; o pronome pessoal "eu”; os pronomes ou adjetivos
possessivos "meu”, "o men®;

- o3 verbos de opiuio ou apreciagio; "eu acho”, "eu acredito”, "eu ndo sei”, "eu
suponho”; "eu prefiro”, ete.

2} marcadores de distanciamento (modalizadores).

As vezes, o aprendiz sente a necessidade de atenusr suss assergdes 2 fim de
conferir a elas um significado mais preciso. Nessas ocasifes, pode recomer a
expressdes de distanciamento, utilizando-se de advérbios ou locugdes, tais como:
*alver”; "eu n#o tenho cerfeza”, stc.

b} negocisgo de sentido
1} a incisfio metalingiiistica

A meisfo mefalingliistica é a passagem momentines ds L-alvo para a LM
D¢ acordo com Lauge-Hamid, essa passagem, quandoe realizada pelo professor,
obedece a necessidsdes muito precisas, como & explicagfo, os comentdrios, etc. No
caso do aprendiz, ele o faz para conseguir do professor uma palavra que esieja
faltando ou pars assegurar-se de que empregon wma palavra de forma correta. Pode
também se limitar 3 entonagio mfterrogatrva manifestando-se, dessa forma, a
ignoréincia do aprendiz quanto 4 palavra correta na L-alvo ¢ de seu desgjo de ver o
vazio na lingua completado pelo professor.



2} utizaglo da parafrase explicativa

A utilizagiio da parafrase explicativa se dé quando o aprendiz substitui so
professor numa fungéio que normalmente The pertence - a de fazer compreender -
reformulando seu proprio discurso, Esse procedimento ¢ revelador de qua, ©
engajamento contempla, 4s vezes, uwma transferéneia de papéis.

3} & negagéo metalmgiiistica

Amg&gﬁenmt&lﬁngﬁisticawmisfemrqjaigécpmpm dos aprendizes de
mierpretages ou colocagdes feitas pelo professor durante a interagdo. Conforme
ress&fia Lauga-Harmid, para que o aluno chegue a tomar uma miciativa como esss,
¢ preciso que esteja bastante engajado,

4} a tomada de testemunho do receptor

A tomada de testemzmbo do receptor € s tentativa, por parte do aprendiz, de
assegurar-se de que sus mensagem lenha sido bem decodificada, pois ele se sente
inseguro ao formular saas wdéias na L-alvo. Assim, quando o aluno estd engajado
ns atividade discursiva, ¢ comnzm o uso de marcadores do tipo: "vocé entenden?™;
“th certo?”.

¢} argumentacio

Os marcadores de engajamento se revelam no discurso do aprendiz:
- pelo maodo de formulagiio aos quais ele recorye pars exprimir suas idéias;
- pelas suas estratégias de construgédo de inferagio.
1) modos de formulago

Os locutores-apreidizes nido se confentam em exprimy ums opiufo. Eles
utilizam procedimentos vanados para construir sua srgumentagfo. Podem recorrer
és relaghes de causa mibroduzidas por "pmqaﬁ“' 8s relagbes de conseqiiéneia
mtrociuzidas por "entic”, formulam hipdteses "se...", ulilizam os relativos "que® ou
assubardmadastampmmsmc@aspﬁr *guando”. Além disso, os aprendizes

eqiientemente recorrem 4 LM. A passagem & LM poderia ser considerada, neste

caso, como uma espécie de mudanga pedagdgica de cddigo (code-swiiching™)
diferente da incisfio metalingiiistica, pois os apreadizes ndo esperam o professor
uma correcdo linghistica. Seu desejo de comunicar € tio mtenso que eles nio
aceftarn inferromper a dinfmica discursiva e colocam, entfo, termos da lingus
materna. Tendo em vista a importincia dos argumentos gue apresenta, o aprendiz
os reformula, usando expressies de valor anafbrico.
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2} as estratégias de construgdo de interagiio

Uma das mantfestacBes mais evidentes do engajamento do aprendiz reside
na expressio de scordo ou desacerdo.
- & megapBo tem igualmente um papel essencial na refutagdo dos argumentos do
outro; els permife a0 locutor exprimir plenamente seu desacordo, na verdade a
contestagfo. Pode aparecer também uma ordem seqiiencial particular do tipo:
refitagio dos argumentos do outro (através da negagiio), expressio de opinifio ("eu
acho”) e justificagdo ("porque”).
- o engajamento do aprendiz na sus atividade discursiva tem, d&s vezes, por
conseguéncia a rejeigiio da interpretagfio ou da reformulacio qus é oferecida pelos
seus interlocutores.
- o comprometimento do locutor so alcance arpumentativo de seu discurso se

manifesta igualmente pelo engajamento do receptor.

d) gestio deo fluxe discursivo

Engajado em um fluxo discursive, o aprendiz &, as vezes, levado a se opor
as tentativas de imterrupgfio -~ mesmo as feitas pelo professor. O locutor-aprendiz
pode igualmente recusar que o professor dé & palavrs 8 um outro aprendiz quando
ele estims nfio ter terminado sua argumentsgdo. Vé-se, entfio, a transferéneia de
papel como marca caracteristica de engajamento. Com efeito,o professor nfo €
mais o Gruco chefe da orquestra que anima a auda, distribui os tumos da fala. O
aprendiz pode se apropriar do direito de se oper verbalmente ao papel do professor.

e} construcdo da interacdo pedagégica
' Hi interagdes/didlogos verticais {professor-aluno} e interagbes /didlogos
horizontais (aluno-alunc). O engajamento, segundo Lauga-Hamid aparece nesse
segundo tipo de trocas. O desejo de se comunicar ¢ 5o grande que ha uma luta pelo
- poder verbal. O discurso se caracteriza assim por uma série de sobreposighes de
falas {encavalamentos).

A classificac8o dos diferentes marcadores de engajamenio & resumida no
seguinte quadro:



A stividade - marcas de auto referénoia;

enunciativa - verbos de opinido, de apreciagio;
- advérbios; expressbes de distanciamento {modalizadores)

A negociacio de - FeCUrso & meisdo metalingiistica;

sentido - utilizagfio da pardfrase explicativa,
- recirso da negagio metalmgiiistica;
- tomada de testemunho do receptar

A srgumentacdo - os modos de formmlagde do discurso do aprendiz
{justificagfic da opinidlo, recurso & lingua matemna, coeréncia
da mensagem, reformulacio)
- as estratégias de construglo da interagio (expressio de
acordo ¢ de desacordo, refutagio da mensagem, engajamento

: do receptor pelo Jocutor, reformulaciio do discurso do outro)

A gestio do fluxo - recusa de interrupgfio

discursive

A construcho de - série de sobreposicdes de turnos

fnteracéo

pedagbgica

QUADRO 1

Ressalta a antora, no enfanto, que esse quadro de observagio dos indicios de
engajamento interativo estd longe de ser exaustivo e tem o objetivo de tentar
evidenciar os mais marcantes, aqueles gue aparecem no desenrolar das tarefas
pedagogicas consideradas favoraveis & ums tomada de furno mais “auténtica®.

Ox marcadores de engajamento aparecem mais ou menos freqiienternente de
scordo com as farefas que estio sendo desemvolvidas. Lauga-Hamid distribur as
tarefas sobre um contmuum que vai de “menos engajamento" para ™mais

engajamento™
- engajamento + engaiamento
dramatizagio | discussdo sobre | discussdio sobre | simulagdo | metacomunicagdo
vida opinides pesso-
profissional ais dos
suieios.
QUADRO 2

Emtenda-se "dramatizagfio” aqui como uma improvisagdo a partir de uma
situagio totabmente ficticia e, "simulagio” como uma improvisagio a partir de uma
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situaglo ligada & vida profissional do estudante e que tenha condigdes
{verossimeis) de se realizar.

De acordo com Lauga-Hamid, esses dois polos nio se excluem mutuamente
sendo que, mesmo dentro de wma atividade de dramatizago, par exemplo, o8
momentos de engajamento podem se concretizar {com o afloramento do sujeito
pessoa) e seu mirmero variar de acordo com o tipo dessa dramatizacfio: puramente
mformativa como uma enquete policial, on mais emocional. No entanto, o estudo
feito pela autora evidenciou serem mais freqiientes as aparigGes de marcadores de
engajamento durante as tarefas menos ficticias ligadas a0 imagindrio.

O movimento das tarefas da esquerda para a direita no contimvum traduz o
movimento de redugéo do papel de SA — SP. Contudo, frisa Lauga-Hamid (op.cit:
70) que a exploragho dessas atividades devemn respeitar a diversidade do piblico e
as situagbes de aprendizagem. Isso porque da mesma forma que uma dramatizacio
pode parecer pueril ¢ até mesmo ridicula ao aprendiz que deseja se colocar
subjetivamente dentro da atividade discursiva, tarefas com muito apelo &
personalidade do aprendiz (julgamentos, sentimentos) seja com relagio &= culturas,
3 reserva e ao pudor, também podem prejudicar seu engajamento interativo, Assim,
a autora conchn que os fendmenos de engajamento 8o, portanto, favorecidos por
certas tarefas e parecem ser marcas especificas de motivagio elevada em certos

aprendizes.

Ao considerar o guadro proposto por Lauga-Hamid € preciso, portanto,
gstar atento pars o fato de que mmitas dessas categorias de engajamento podem nio
ser marcas exclusivas de uma situagSo atipica de emsimo. Elas podem
eventualmente ocorrer em situagBes regulares onde tradicionsimente nfo se
egperaria verificar momentos de mator engajamento mierativo. Além disso, como
for verificado na andlise dos dados da pesquisa agui desenvolvida, esses
matmdarespadmserdetmlosmnsimagﬁesqne:ﬁasigniﬁquﬁm
necessariamente engajamento na mteragio. O que parece ocomer € gue esses
mmmdmaspodmmgummssmm;wsmgnlamsdamsmmms
situagbes ndo regulares. No entanto, o que determina o status de engajamento e
diferencia a situaglo pedagogica e o tipo de discurso produzido em sala de aola,
parece ser a sifuagfo comumicativa na qual esses marcadores aparecem - situagio
essa configurada, em dltima andlise, pelo tipo de tarefss propostas.

Apesar disso, acredits-se que & classificagio feita por Lauga-Hamid seja
bastante valida e potencialmente rica nass assergbes. Como j@ colocado
anteriormente, © objetivo nesta pesquisa € verificar pos dois contexios
considerados ~ o regular e o misrventivo como se caracterizam as interaghes. Para
isso, consudera-se o estilo dos professores e, por conseguéncia, o tipo de guadro
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mieracional estabelecido a partir das estruturas de participagfio presentes. Assim,
as estruturas de participag@o ou categorizagdes apresentadas por Lauga-Hamid e
outros (Stubbs, op.cit.; Cazden, op.cit.; Kletman, 1992) sdo criticamente utilizadas
come base para a andlise dos dados .

Convém reafirmar que, neste {rabalho, estamos considerando "estruturas de
participagBo” (social} de acordo com a definiglo de Gumperz (1981), ou sejs, um
conjunic de comportamentos conunicativos que compdem a interagdo face a face.
Pode se dizer, mais especificamente, que desse comgunto fazem parte as formas de
Wmmdmmwmm@arm;pmtﬁsmmmesde
juantidade. quanto de qualidade, a saber: miciagho, guantidade, duragBo e disputa
déemmas tipo de alimhamento enire os interactantes, volume de stengfio que as
participagGes (¢ as tarefas) despertam em todos, responsabilidade pelos sentidos
{rejoonstruidos, ete.

Contudo, o trabatho nfio se limita 3 verificaciio de categorias ou estrofuras
de participagio j& detectadas, mas também estmda caracteristicas outras que
surgiramm  dos préprios dados - isso porque leva-se em comsideragBo que os
marcadores e categonas apresentadas e detectadas pelos diversos autores nfo
podem ser tomasdos como universais, j& que cada stuaglio pedsghgica possut
caracteristicas Imgitisticas e culturais especificas e diferenciadas.

A noglo de "engajamento” interativo, por sua vez, assume nesta pesquisa
wn cardter mais amplo. Ela passa a denotar nfo somente as frocas interativas em
que o smerto-pessoa tem a possibilidade de se evidenciar com maior forga, como
defimdo micialments por Lauga-Hamd {op.cit), mas também as participagdes que
requeremn/demonstram & responsabilidade dos aprendmes pelos senbidos que
{rejconstréem no Jiourse. Dessa forma, as noges de "profundidade” (Stevick,

FEEN

“engajamento” aguga-ﬁamd, op.cit) acabam se aproximando bastanie e de
alpuma forms se complementam.

Ja foi dito que o objetivo da m&mmgaﬂ da sbordagem interdisciplmar €
produzr um contexto diferenciado de ensmar-aprender onde a imferacio seja
verossimil, significativa, propiciadora de construgdo de conhecimentos relevanies
pars o sprendiz com a lingua-alvo. Para que isso ocorra, acredita-se que o estilo do
professor bem como o quadro imferacional por ele mstawrado assumam
caracteristicas do tipo conversacional (Rech, op.cit), porém nio smmplesmente
cooperative (Mey, op.cit.; Klemman, 1992). Acredita-se também, gue esse quadro
deva se comstiiuir de algups elementos caracteristicos como foi mostrado pela
classificaggo de Lauga-Hamid.

No entanto, para que esses elementos caracteristicos do quadro interacional
que s objetiva produzir pudessem se efetivar na siuagdo pedsgégica, alguns



pressupostos tebricos foram fluentes na constituigio da abordagem e demais
fases do ensino dela decorrentes. Objetivando alcancar um tipo de mieragio em
sala de aula que colocasse o aluno como sujeito historico e responsével pelo
proprio aprendizado, dois fatores afloraram como de suma mportincia: o tipo de
mﬁfefwiﬁeﬂwm%pelmalmmmm&mﬂa.eatipcdetarefas
propostas denfro das quais esses insumos seriam trabathados.

Nesse sentido, as teorizagbes de Krashen (1982) principalmente no gue
dizem respeito ao cuidado com a qualidade do insumo que, entre outras
caracteristicas precisa sev mteressante/relevante (6 essa caracteristics que mais nos
mderesse aqui} pars o aprendiz de maneira que & agquisigho venha a se efetivar
significativamente, € as teorizagBes de Vygotsky {1991a; 1991b) acerca da
importéncia da proposigio de tarefas desafiadoras que, privilegiando o didlogo,
cologquem o aprendiz fremte a situagSes de conflity mertando-o continuamente a
alcanpar miveis de desenvolvimento proximais, influenciaram sobremaneira o
delmeamento das fases constituinies do processo de ensino-aprendizagem
contexto mterventive de pesquiss.

Como se sabe, apesar de confrovertido, Krashen ¢ um dos grandes tedricos
cujos estudns estio relacionados & aquisiglo de linguas e, Vygotsky, embora seja
um pesquisador da promeira metade do século e tenha trabalhado mais na area de
Psicologia do Desenvolvimento, vem sendo bastante estudado atualmente -
mﬁhﬁiﬁﬁ ng dres de ngﬁjgﬁca ﬁpim pela copviemporan eidade de suas

Embma samdo de lngares tedricos distimtos -~ Krashen é um Imguista aplicado
cujos estudos estdo voltados para a aquisigio de 1.2 e LE e Vygotsky foi um
psicilogo cujo foco de mferesse esteve voltado para as dreas de Psicologia do
Desenvolvimento, Educagio e Psicopatologia cendrando seus estados na aguisigiio
de LM - algumas tentativas de aproxmmagdes entre esses dois antores t8m sido
fettas (cf. Amato, 1988; Macowski, 1993).

Dada a mportdncia desses pressupostos tedricos na constituigfio da
abordagem assumida na experiéncia de ensino mierventrvo, algumas consideragtes
acerca desses dois aulores e da possivel aproxmmagio entre eles merecem ser
colocadas ~ o que seré feito & seguir.

2.53 AINTERACAOE A AQUISICAO DE LENGUAS
SEGUNDO KRASHEN
O processo de aquisiglo de linguas, mais especificamente de L2, vem sendo
j5 hé muitos anos foco de inimeras pesquisas. Por ser uma grea de investigagio
complexa ¢ ainda pouco conhecida, murtas séo as polémicas geradas em torno da



pesquisa nessa drea. Alguns autores como Bialystok (1978) e Schumann (1978)
propbem explicagbes para esse processo. No emtanto, o Modelo do Monitor
construido por Krashen (1980, 1982, 1985) foi o que alcangon status de maior
destaque na pesquisa de L.2, sendo provavelmente o modelo tedrico de aquisigin de
L.2 mais conhecido e ¢ mais confrovertido. Segundo Gregg (1984) esta senia talvez
8 tentativa mais smbicioss e de maior mfludncis realizads nos Gltimos ancs para
construir uma teoria geral de aquisigio de L2 desde a teoriz de aquisigiio de L1 de
Chormsky.

Tal modelo constrdéi-se tendo como base cinco hipiteses:
- distingdo entre aquisiglo e aprendizagem

- HISUMo
~ filiro afetivo

Retomando a teoria do matismo de Chomsky (1965, 1986, 1989) Krashen
defende 2 1déia de que aprender linguas é um processo cristivo inerente so ser
bumano - processo esse que nio se limita a repetigio do que foi cuvido/lido, mas
mplica 2 criaglo de novas oragdes baseadas em propriedades estruturais inatas e
UNIVErSAIS,

Para o sumtor, saprendizagem e aguisigho sfo processos distindos. A
aprendizagem ¢ wm processo consciente, € o conbscimento a respeito da nova
lingua, o conhecimento formal, pontual, gramatical do sistema lingiistico. Esse
conhecimento, por sua vez, ndo garanie & aguisiglo, que € WM proCesso
subconsciente, muito similar aquele utilizado por criangas ao adquinitem a LM Els
wdaqamdoufmée&p?mémmmmfmdawmmsgmm
discurso como um processo significativo construido através da mterrelagio entre
seres humanos,

Para gue & aguisigio da lingua ocorra € preciso que algumas condigbes
sejam  observadas. NEo basta apenas que o professor crie um ambiente
comunicativo adequado. E preciso também considersr que o aprendiz (senddo uma
pessoa completa com sentimentos, fantasias, problemas, msegurangas) possui um
mecanismo mfemo que funciona como um filro afetivo por onde o msume
{amostras da lingua oferecidas pelo professor em sala de aula) pode ser *filtrado®,
estando nele envolvidos vérios fatores como a ansiedads, motvagdo, capacidade de

Assim, para que & aquisicBo ocorra € necessério que o msumo trabalhado
em sala de anla tenha algumas qualidades especificas de modo a proporcionar bem
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estar ao aprenciz; configurando seu filtro positivamente. Desse modo, o insumo
filrado poderd ser efetivamente mternalizado. Fsse msumo deve ser:
compreensivel (1 + 1}, ou seja, que propicie 8o aluno dar um passo além do sew
estagio atual de conhecimento; nfio seqiienciado gramaticalmente, oferecido em
quantidade suficiente; interessante/relevante para o aprendiz.

Quando tais condighes ndo sio observadas, havendo foco na forma mais do
que no significado, calibramento fino da lingua por parte do professor, nfo respeito
ao periodo silencioso do aluno causando-the ansiedade e angistia, foco em temas
néo mieressantes/relevantes, automaticamente o aprendiz ativa sea monitor - que ¢
o dispositive de aprendizagem consciente - 80 mvés de ativar o processo de
aprendizagem subconsciente e efetiva que é a aquisigio.

Muitas so as criticas ao modelo de Krashen (c.f Mclaughling, 1978; Gregg,
1984, Ellis, 1985, Spolsky, 1989). As principats dizem respeito 4 impossibilidade
de se demonstrar a distingfo feita entre os processos de sprendizagem/aquisiciio; &
éﬁcﬂdadﬁdew&ampmmm&ﬁ&ﬁquese}aaﬁ) e o {+1) do msumo
ompreensivel. Além disso, dots outros pontos crificos sdo frequentemente
iavaszxadms Um deles esta relacionado ao fato da hipdlese asseverar gue a
aquisiglo ocomre somente quando o apremdiz ouve/recebe msumo compreensivel e
que a parficipago do aprendiz em conversagbes nio tem infloéneia direts na
aquisiglo da L-alvo. O outro relaciona-se ao fato da hipdtese do msumo deixar de
explicar a possibilidade de a aquisigiio ocorrer sem negociagio bilateral de sentido.
(c.f Ellis, 1985}

Na verdade, existem mpmttos pressupostos fedncos aberfos &
questionamentas no modelo de aquisicio de Krashen que, apesar de ter significado
amavmmmmwﬁtmafﬁwas nio os coloca como parte efetiva do

prendizagem, mas apenas como influenciadores desse processo. Existe um
ambzmﬁe de ensino que precisa estar configurado positivamente, e isso mmplica um
respeito 2 algumas caracteristicas basicas (uma delas, como jé colocado, € oferecer
imsumo de qualidade Stima) para que a aquisigiio venha a ocomer. Os fatores
afetivos sfo aspectos perifEricos 2 proprne aprendizagem que, imseridos no
ambiente de ensino, agem influenciando-a. O proprio filiro afetivo, nesse caso, é
wm mecanismo, wn mstrumento o bom fimcionamento d& inicie a0 processo de
construgdo do conhecimento. Assim, para Krashen, s afetividade perece ser um
fator que afeta 2 squisiglo, configurando-se como ponto de partida para que eia
mm,nﬁﬁmﬁaqmm,nmmm,mﬁmcmmdems&
PrOCEsso.

Um outro aspecto bastante questionavel na teroria krasheniana atualments &
o fato de niio contemplar de maneira especifica os aspectos sicio-historicos
envolvidos no ensino-aprendizagem. O prdprie Krashen considera como hipdteses




mais mmportanies e causativas apenas o filtro afetivo e o msumo e, nesse sentido,
muias fm'am as contribwigdes pars os estidos relacionados ao ensino-

Bm mlaqao 4 proposta de ensino Imterdisciplinar aqui apresentada, essas
duas hipifeses sio significativas uma vez que um dos principais pressupostos
tedricns da tendéncia progressista da abordagem comumicativa de ensino  de
linguas € reconhecer os estudantes como pessoas Gnicas e completas que tém
necessiiades emocionais (afetividade) e imtelectuais, objetivos e interesses
especificos - 0 que foma a relevancia (do msumo} um fator mportante - gue
precisam ser respeitados para que o objetivo final da educagfio possa ser
slcangado: o crescimento mislectual do aprendiz.

No que diz respeito & hipdiese do imsumo, acredita-se que todas as
caracteristicas expostas por Krashen sejam mmportantes pars que o ensino gue
enseje uma miferagic mais significativa seja possivel. Reconhecendo todas as
ariticas existenies e posigbes de tedricos que vieram a emniquecer a hpdiese do
‘nsumo {c.f Machado, op.cit.; Morita, op.cit.), para a elaboragfo da proposta de
Ensino Interdisciplinar, duas camscteristicas mereceram destaque: msumo
relevante/interessante e insumo compreensivel (i+1).

A posigéo tedrica de Krashen de que um ensmo comunicativo produtivo que
vise a aquisigio tenha que confemplar assuntos (msumo) relevanies/mieressantes
pars o sprendiz, respaldoun & opgéo por uma proposts de ensino que so baseasse em
contetidos significativos de outras discipimas.

No entanto, conforme destaca Bizon (1992 22} "(..} "relevincia” € wma
condigfio que nfo esta livre de oriticas. Pams tedricos como Mey (opcil)
Mclanghim (nﬁ.cit.), a maxima de relevincia se circunscreve muma instincia de
sbstraglo e relatividade. Mey sinda ressalis que o Jocus da relevincia esth onde se
mﬁaapﬁdﬁrs&cﬁl Ou seja, ne nossa sociedade, guem detém o poder social
pedeéz&rcqueer&wmaum?mmsubommg Relacionada &

ducaclio lingtiistica, a critica de Mey ¢ oportuna ¢ leva a refletir no perigo de nos,
pmf‘essms que institucionalmente, quer quewamos ou nfo, estamos numa
posigéio hierfirquica superior & dos nossos almos - elegermos o que 6 relevante
para eles de forma totalmente arbitrinia, sem levarmos em comsideragfo seus
objetivos, interesses e necessidades. Apesar da responsabilidade merente ao papel
do planejador, do produtor de material diditico ou do professor, no sentido de
precisarem responder pelo conhecimento e tecnologia especificos {conhecimentos
esses amda nio dominados pelo aprendiz) que os tornaniam aptos a tomar decisbes
e, no caso, estabelecer o que € mmportante para o almo aprender; acreditamos que a
relevincia possa ser mvestigada, negociada e estabelecuda junto acs aprendizes -
wmsa vez que sio eles o ceniro do processo de ensmo-aprendizagem”.
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Para que se pudesse produzir uma imteragio significativa e verossimil em
sala de auls, além do ensmo que se baseasse em conteiidos relevantes/interessantes
para o aprendiz. pareceu essencial considerar um ambiente commmicative onds o
Mfmm&mﬁamwmfmﬁmdamﬁﬂpmoa}mq
onde ele pudesse aliar o conhecimento j4 dominado (i) ao conhecimento que esti
um pouco além do seu dominio (+1). Aqui ja poderia haver espago para a mcluso
da nogdo de conflito?0, o que, no entanto, parece nfo ser feito por Krashen O
msumo nove, conforme posigio krasheniana, chega ao aprendiz como acréscimo
recebido, ndo necessaniamente tendo que se agir sobre ele, mas apenas precisando
meorpora-lo.

De acordo com Krashen, para que a aquisigiio da lingua ocorra, é necessirio
samente que o aprendiz esteja exposto ao msumo de qualidade Stima (que obedece
a todas as caracteristicas J& explicitadas), nfio sendo de grande importincia a sua

produglio ns lingus Ao assumir fal posicdio, o autor acaba por relegar & um
segmmda plano a quesmo da construgdo sociolégics que & essencial pars o processo
’ P iVE R I LR XD dﬂ Img'!las

Hesse sentido, Vygotsky (1991a, 1991b), apesar de nilo estar inferessado na
aprendizagem de L2, mas spenas na de LM, e partir de um lugar tedrico distinto,
ﬁiabﬁra uma teoria sobre a construgio dos conbecimentos que em muitos aspecios
abre campos de dialogo com & teoria krasheniana (c.f. Macowski, 1993).

O principal concerfo tedrico desenvolvido por Vygotsky, e que mais tem
gerado trabalhos na drea de emsino-aprendizagem de linguas, ¢ a ZDP - Zona de
Deserrvolvimento Proxmal - gue em alguns aspectos se assemelha ao (1 + 1) de

Krashen No entanto, a grande riqueza tedrics das argumentagOes vygotskianas na
elaboragdo desse construto parece wsiar na contemplag@o do social - aspecto esse
ueghgenciado por Krashen

Na proxima sepBo, serfio explicitadas as bases principais da teoria

vygotskiana scerca da aprendizaiem e da imteragfio. Aproximagdes com a teoria
krasheniana serio discutidas tendo como base algummas colocagBes feitas por
Macowski (1993).

2 Botendlaese “condlito™ agul segumdo & concepolio de Frebre (1983); Gudottl, Freire & Guimaries {1986) ¢
M{l%’?’) Iz Ga&oth(l?ﬂ")’ 58) que o educsdor, o pedagogo, o Alosofo, o artists, o politico #m ¢

soricasoents, um pepel  endnentemente orifico: o papel de mpuictar, de Bomodss, de partinbar,
mm&mmmmam@ﬁg&memmm;m&mﬁw
Foi iszo ¢ gue fizeram, por exemplo, S6crates, Marx, Mictzsche, Freud, Frednet, Freire ¢ outros. Fortango, sus
Wéndﬂmm&dﬁmmmmamwwgmp&om)
WMWWUMMWWWWW&

oofiite: "y pedagogin do conflito € easenciabmente critics © revolaciongria bmo significs gue sla oo
gaconde sx relngles pxistentes entre educaco ¢ sociedade, eptre educscio ¢ poder, on sefs, eis nio esconde o
papel ideolomico, polftico da edhacacho™ (p. 52) . A pedagogis do opeimide, copno demmiads por Freire, €
squels que apenas reprodos & sociedade (& inanmmdte & coliors existente’ pio penmitindo que 2 comtradiclio ¢
o conflitc se manifestom - 0 qoe leve 5 wme sceitagko. A pedagogis do condlito, mo conlrério, nlio escvnde &
oontradiclio, mas tents mostra-is de forme 8 consciendivar as pesscas pers que poesam esconirsr carminhog
w0 penss para & reprodhucko, ek pars & oriagio {de soluotes e buscs ds superaciio dos condlitoe),




24

254 AINTERACAOE A APRENDIZAGEM
SEGUNDO VYGOTSKY

Vygotsky, nas décadas de 20 e 30 realizou miimeros frabalhos na érea de
Psicologia do Desenvolvimento, Educago e Psicopatologia.  Interessando-se em
estudar, principalmente, os processos psicoldgicos superiores do homem, o
pesquisador percebeu que eles eram profundamente mfluenciados pelos meios
socio-culturais que os mediavam. Juntamente com seus colaboradores (Leontiev,
Luria e outros) passou a desenvolver a chamada Teoria Histérico-Cultural que
viria questionar & Teoria do Determmismo Ambientalista de Paviov (Bruner, 1986)
até entlio vigente. Segundo a viso vygotskiana, o homem ers sujetto do jogo
dialético entre natureza ¢ historia, entre suas qualidades de criatura biolégica ¢ de
produto da cultura hwmana (Bruner, op.cit.). Sendo assim, a agfio do homem nfo
podiz mats ser explicada pela diade estimulo-resposts (E-R) que nio contemplava
a participagio ativa do homem no ambiente, as tansformacles causadas pelo
homem neste fitmmo e suas proprias fransformacfes internss decorrentes dessa
agio.

Como Vygotsky nfo estava apenss mieressado em analisar fenbmenos
ponfuais e estanques, mas o desenvolvimento e immsformacio de fimgbes
psicolégicas superiores, nic bastava simplesmente considerar a andlise descritiva
de objetos, mas agora era necessario visualizar o processo, explicando-o em termos
de suas relagbes dmimico-causais reais subjacentes ao fendmeno (of. Vygotsky,
1991a). Como seu propésito era estudar o processo "vive" e nfo o produto, a
mmcﬁensﬁcaasmmidemm&taﬁadepesqmsapw&l mnmuﬁhzarpam

8 vm'xﬁu,wdﬁ das respostas do sujeito, se mostrania sem aiﬁzdaéﬁ jaque o thetwo
md&mﬁmasmmsemmt&dmatﬁm&asyeias sujeitos para organizar o seu

ads tarefs. Por isso, era importante

nos eroarimentos criarem-se es5ses “meios”.
Para tanio, o autor propde o "método funcional de estimulaglo dupla”. De
mdawmampgaavygmm *a tarefa com & gual a crianga se defronta no

cperimental estd, via de regra, além de sua capacidede de momento, e
ﬁmpodﬂs&rmmmmashabﬁxdad%queehpm Nesses casos, o objeto
neutro € colocado proximo da crianga, e freqlienternente pode-se observar como o
estimulo neutro 6 inchaido na situagfo e adguire s fungSo de um signo. Assim, a
crianga incorpora ativamente esses objefos neutros na tarefa de solucionar o
problema® (Vygotsky, 1991a:85}.

Quando surgem dificuldades, o estimulo-neutro adquire fungio de signo e,
nesse ponto, a estrnatura da operagdo se diferencia. Assim, nfio se oferece ao sujeito
estimulos simples esperando-se resposta direta. Oferece-se, simultancamente, uma
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segunda série de estimulos com fimgdo especial. Dessa forma, pode-se estudar o
processo de realizagio de uma tarefa com sjuda de meios suxiliares especificos;
podendo, igualmente, descobrir & estuturs intemz ¢ o desenvolvimenio dos
processos psicoldgicos superiores. Esses meios, para o autor, sio de natureza
sepudtica por exceléncia;, sdo eles que constituem o elo entre o homem ¢ o seu
contexto ecologico. Nesse sentido, a mediagio semmidtica toma-se o elemento
central para se compreender a natureza das fungbes psicolégicas, e a transformagio
das elementares para as superiores.

Para Vygotsky, toda fimgdo psicologica aparece em dois niveis: o
mierpessoal e o mirapessoal. A crianga é mediada pelos signos Iingiiisticos através
do outro desde anfes do seu nascimento, para depois, passar a domind-fos
completamente e usi-los para alcangar seus objetivos. Assim a crianca, ajudada
pe{afaia ¢ capaz de primeiramente transformar seu ambiente e depois seu préprio

mportamento. A maior mudanga na capscidade da crianga para usar a linguagem
mstrumento para a solugio de problemas dé-se m a fala, usada
smm!zmnmmpedﬂa_;ﬂda ou alguma coisa, & internalizada. Nesse momento, ela
apela a 51 mesma; adquire a fungdo mtrapessoal além do uso interpessoal que j4
possuia. Orgsniza sua abividade em consondncia com formas sociais de
comportamento a0 mesmo tempo que impde & si mesma atitudes sociais. Esse
processo € a propria histdriz da socislidade do intelecto da crianga e mostra o
desenvolvimento enraizado nas ligagdes entre histona individual e histéria social
(Macowski, 1993).

Na construgiio da Teoria Histonco-Cultural, Vygotsky e seus colaboradores
senfirarn. 8 npecessidade de conceituar os processos do  desenvolvimento
mmamaﬂmemmﬁmmm do sistema psicologico.
Muntas pesquisas spontaram pars as possibilidades que as criangas apresentavam
em progredir além do seu nivel presente de desenvolvimenio com s ajuda da aglo
instrumental e da mediagdo semidtica. Tal premissa levou Vygotsky a elaborar o
conceito de "Zons de Desenvolvimento Proximal® (ZDP, daqui por disate). Para
isso, dois nivels de desenvolvimento foram apontados pelo awtor: o
desenrvolvimento efetivo - aquilo que a criangs € capaz de executar sozmha, sem
ajuda - @ o nivel de seu desenvolvimento proximal - o que ainda néo consegue
fazer sem 8 mediago de oulra pessoa, mas gue em um future préximo dominard
quando entSc passard pare o nivel de desenvolvimento efetivo {Vygotsky, 1991a).

A ZDP é a distincia enfre esses dois niveis. A transigio do funcionamento
inter para o inftrapsicolégico se da exatamente nessa ZDP (Frawley & Lantolf]
1985}. Um dos mecanismos paza ativi-la, possibilitando a passagem do inter para
o infrapsicolégico, € & interagio mediada pelos mstrumentos signicos. Ou seja, no
processo imterstive {(nz mstincia do mierpsicologico) o individuo cognitivamente




mms capazr oferece meios - mstrumentos {semidticos) - que funcionam como
suportes (andammes ou “sceffolding”) para que o individuo menos capaz, no
contexto dos seus esforpos, ultrapasse seu nivel de desenvolvimento que se tomard
efetivo no futuro proximo {agora na instincia do intrapsicolégico).

Percebe-se, portanto, que na construgiio do aparato tedrico da ZDP a
mteragio € um conceito-chave, uma vez que na realizagdo das tarefas, o homem se
engaja num contexto mediacional onde o signo lingiiistico ¢ usado para propésitos
soiais - propositos esses efetivados no jope interacional. Conforme destaca Terzi
(1992}, o tipo de mteragio observado tradicionalmente nas salas de aula brasileiras

{prumcipalmente de escolas publicas) nnpezlﬁ a8 cnaglo da ZDP, levando
conseqientemente ao fracasso na aprendizagem. Isso se deve principalmente ao

fatedaasse@odemtemgmmwmﬁemr&apmmsu;amdem

pontos diferentes - este partindo da apropriagio histérico-cultural mediada pelo
ouiro na aquisigdo da Imguapem e aguele partindo da capacidade inata do ser
humance pars aprender linguss afravés do LAD com a preocupago maior no
mdividoo - vio chegar muito proximos um do oufro no gue CORCENE a0s concettos
de mternalizaglo e sfetividade, além das proposigbes da hipdtese do insumo
compreensivel "1+1* e do concerto do ZDP no sentido de qgue ambos referem-se 3

endizagem em potencial daguilo gue o aprendiz serd capaz num fufuro proxmo,
& gue, para tanfo, necessita de ajuds assistida para superar.

Porém, conforme destaca Macowski, engnanto Kreshen acentua a
saportincia da natureza do msumo, Vygoisky se preocupa com a2 mmportincia das
mteraghes sociais no desenvolvimento (cof Amato, 1988: 42, apud Macowski,
op.cit.}. O conhecimento, para esse fitimo, se efetiva por meic da apropriagéo
histérico cultural mediada pelo outro, enquanto para Krashen ¢ decorrente de uma
capacidade inata pars aprender (no caso, linguas) através da exposigio. Nesse
sentido, o conceifo de ZDP parece ser mais abrangente, exatamente por focalizar a
aprendizagem de modo geral mediada pelo signo que é social e que volts a ser
sacza} apés a internalizagio (ou seja, a passagem do imterpsicolégico pars o
mirapsicolégica).

O gue hé de comnm, segundo aponta Macowski, entre s ZDP e o "i+1" é 8
wnt&nplagao em ambos 05 construtos, domvommadesaficpama
aspwms essa possivel convergéncia de postulados talvez merecesse maiores

2l Terzi {op.cit: 16, 17) destacs ainds 5 présequisitos fimdamentuis pars gue a ZDP possa ser ativada;
Eeryubjetividade, definicho partithads ds sitosgso, mmcs. sfetividade e valoragso.



estidos, uma vez que para Krushen, o novo, o "+1", parece se configurar de forma
bastante restrita em relaglic 4 ZDP. O conhecimento novo ("+17) para Krashen é
basicamente oferecido {pelo professor, pelo LD) de forms s expandir os
conhecimentos que o aprendiz jé possui, o que dé 3 idéia de acréscimo e certa
acomodagio sequencial desses conhecimentos. A nogdo de desafio ou conflito, por
outro lado, parece ter lugar em um ambiente onde o aprendiz tenha nfo somente
que teceber © msumo, mas também oferecer e criar novos conhecimentos
interferindo no ambiente dialogico de ensino-aprendizagen i
que efetivamente nio ¢ contemplado natmmkmshemana

Outro ponfo levantado como convergente por Macowski (1993) entre as
&mstam&seaxmpﬁmmmdaamhmwmmmomcmﬁwda

mmwmmmmhlmwmdem
consideravelmente distinta para Vygatsky e para Krashen Vygotsky concebe o

ambiente comunicativo de aprendizagem como wrna instincia volatil na qual os
sujeitos se inserem socio-historicamente e dela participam de forma comprometida
contribuindo para a suz confinua construgdo e transformagiio. O mdivideo se
misturs ao proprio ambiente e a0 outro sujeito, o q&adetermmacguﬂfammsma
a afetrvidade sejam parte do proprio processo de ensmo-aprendizagem

sew ﬁnmmnamama como um todo. Por 1880 mesmo, pa.z"a Vygatsky a2 aprendizagem

J4 para Krushen, a agqusigo W de um ambiente comumicativo cujos
elementos construtivos tenham que obedecer a cerlas caracteristicas qualitativas
(filtro afetivo configurado positivamente, oferecimento de insumo de qualidade
aﬁm&,aﬁa)p&mqu&ammsmﬁqueaiwaammﬁmmm Assim, &

etividade, por exemplo, & inserida nesse ambiente como um dos varios elementos

p&nfmws mfluenciadores do processo de ensino-aprendizagem - ela altcra, afeta,
modifica o processo. Na teoria de aquisigio de Krashen, o filbro afetivo
configurado positivamente parece funcionsy mais como ponfo de partida para que a
aquisigho ocorra do que como elemento constituinte do processo como um todo,
como concebido por Vygotsky. Dessa forma, no centro do ambients cormmicative
ﬁeﬁmﬁaporﬁmshmmﬁm»s&eapmﬁmmbm&amﬁuémmdamm
de fatores, mas nio tendo necessariaments gue agir. Nesse sentido, o ambiente de
w@mw&mﬁm—w%m&ame&hﬂc&a&dﬁap@mm&w
no recebimento de insumos de boa qualidade pars que a aqusigio aoomms,
negligenciando & confribuigio dos aprendizes, suprime a nogéo de movimento ©
construgio em favor da noclo de estaticidade do ambiente estruturadamente
definido.
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Retomando as colocagdes tedricas de Vygotsky sobre os processos de
wnsmﬁadﬂmhﬁcimﬂnm,owmrpmpéeqmaemmeseﬁémmlm
mierativa entre pares ou grupos de individuos onde o membro mais capaz ou
experiente (o professor, um colega, etc) possa oferecer ou criar uma estrutura de
saporte ou meios que auxiliem os aprendizes na resolugio de tarefas definidas, com
objetivos pré-estabelecidos e que signifiquem um desafio pars o aprendiz. Fssa
“estrufura de suporte” foi definida por Winegar (1988, apud Valsiner & van der
Veer, 1991) como "criaglio de andaimes” (pu "scaffolding”, em inglés).

Se uma dada tarefa puder ser determinada pela seqiiencia
de aglo X-Y-Z, ¢ a "capacidade” de realizar ¥ ainda néo
estiver amadhirecida, o twlor apudard a crianga a realizar
¥, portanto tornando possivel a ela resolver a 1arefa. Uma
vez gue a "capacidade para” Y amadurece, o titor "retira”
o suporte para ¥ & medida que a crianga agora pode
rea:’rzar toda a tarefo individualmente.

(Valsiner & van der Veer, 1991:19}

Empammmsﬁmrquamdasaspmmmmda conceito de ZDP e
"sndammes” é que eles ndo excluem ao adulto a8 possibilidade de continuar
sprendendo. Isso porque, pars Vygotsky, o essencial € propor um procedmento de
ensino onde a aprendizagem seja onentads nfo em dieglo a nivess
desenvolvimentais que j4 foram atingidos - porque 1ss0 pio ativaria um novo
estagio do processo - mas, ao contrinio, objetive alcangar nivers desenvolvimentais
proximais. Assim, a Gnica boa aprendizagem passa a ser aquela que se anfecips ao
desenvolvimento (Vygotsky, 1978, apud Frawie} & Lantolf, ap cit. 20} Nioc é o
desenvolvimento gue puxa g aprepaizas endizagem
desenvolvimento. Nesses termos, € pmmhéo a0 a&hzlm, afravés de novas

aprendizagens, progredir sempys!

"Um individuo nunca realmente se torma adulio para
permanecer adulto. Ele ajusta sua cognigdo continuamernte
com a Ssitkagdo do momento, ja que ele &
Jundomentalmente um ser social Sua lHnguagem &
indicative de seu giustamento cognitive”,

{Frawley & Lantolf op.cit}

No contexto de ensino de LE pars adultos, &ssaeonsxdmgﬁeedﬁm
importéncia e encontra respaldo nas teorizagOes krashenianas, Ressaltando vérias
pesquisas demonstrativas de que & aquisigo de uma segunda lingua pels erianga
chedece & uma certa ordem natural relativamente previsivel: de estruturas formais
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para sujettos adultos, defendendo que a ordem natursl de aquisicio de uma L2
apresentada por estes pode ser muito semelhante 4 da spresentada pelas criangas,
Isso afrma que o adulto, apesar de estar num estédgio maturacional mais avangado
amda pode adquirir a lingua de forma qualitativamente parecida 2 da crianga, se
foremn criadas as condigles necessarias para isso.

Pode-se dizer, entio, que um dos posicionamentos mais importantes da
teoria vygotskyana ¢ o fato de estabelecer que todo desenvolvimento humano se da
pela relagio do mdividuo com seu contexto ecolégico global, passando
obrigatoriamente pela interferéncia do outro social que o auxilia na construgdo do
seu proprio desenvolvimento. Afravés do disgrams esquematizedo abaixo
{Valsmer, comunicagio pessoal, 1992) pode-se visualizar tal premissa:

Ené%ﬁdu Ecologia [Cultura)

FIG. §

Essa mierugdo com o oulro social se da em diferentes niveis e 86 é auténtica

™

e leva & internalizaglo /squisiglic quando & relagio que a constitui & de natureza
dialdgica e significativa.

Foi dito anteriormente que uma das premissas basicas da sbordagem
mterdisciplinar adotada nesta pesquisa ers promover uma mferagio diferenciada
em sala de sule que fosse capaz de construir relagbes mais verossimeis e levar 4
mﬁu@o&mﬁmﬁm&i&sd&ﬁnﬁmmﬁsm&mﬁiﬁap&i& aprendiz. Um
primeiro passc para que esse objetivo pudesse ser efetivado for a decisdo pelo
ensino de confeldos relevantes/mteressantes para o aprendiz. Um segundo passo
foi estruturar um ambiente comunicativo onde o msumo fosse trabalbado de
maneira & se constilur um desafio para o aluno, onde ele pudesse aliar o
conhecimento j& dominado ao conhecimento potencial, considerando, portanto
slgumas premissas de Krashen e, principalmente, as de Vygotsky.
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A estruturs basica de concretizagio do ensino nesses termos € a proposigio
de atividades mstigantes pautadss em resolupdo de tarefas (muitas vezes em grupos
ou em pares} com um objetivo bem defimdo. Fssas tarefas nfo se bassiam na
préatica estrutural da lingua, mas na construgfio de conhecimentos de interesse para
o desenvolvimento intelectual do aprendiz. © professor (como elemento de maior
experiéncia, ou eventuslmente, um colega mais proficiente) € quem formece as
estruturas de apoio para que as tarefas possam ser solucionadas. Ele é sempre um
elemento a mais em cada grupo, motivando ¢ facilitando o movimento dialégico.
Maiores detalhes sobre o assumto sfo apresentados na primeira parie da andlise dos
dados, no Capitulo 3, onde o contexto de miervencio é descrito em termos das
fases previstas no Modelo de Operagdo (lobal de Linguas proposto por Almeida
Fitho (1993).

Neste capitulo traton-se do arcabougo tedrico da pesquiss fanto em termos
dos pressupostos tedricos envolvidos na estruturagfio da pesquisa de infervengio,
guanto dos pressupostos tedricos necessirios pars a andlise dos dados,

O préummo capitulo trata da andlise dos dados e esta dvidido em duss
grandes partes. A primeira trata das situagOes de ensino regular ¢ a segunda das
situagles de ensino interventivo pesquisadas. Cada uma dessas partes, por sua vez,
consta e dois momentos: (1) wma macro-analise, onde primeramente se recompde
o cenanio global do ensino em guestio por mweio da desorigho e comentanio das
fases previstas no Modelo de Operagio Global de Ensino de Linguas e, logo em
seguida, analisa-se as caracteristicas gerais da iferagic produzida nesse contexto;
(2} uma micro-andlise de uma auls especifica, onde as estruturas de participagho e
as caracteristicas iteracionsis sfo analisadas de forma mais mmuciosa.



CAPITULO 3

ANALISE DOS DADOS

i bt i
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CAPITULO 3

3. INTRODUCAO

Este capitulo tem por objetivo analisar e inferpretar os dados obtidos
através dos imstramentos de colets especificados no Capitulo 1. A andlise dos
dados estd dividida em duas partes distintas: a primeira se estabelece a partir de
descrigo do contexto primério da pesquisa na situagio de ensino regular - o
GRNFE! - em termos das fases previstas no Modelo de Operagio Global de
Ensmo de Linguas proposto por Almeida Filho (1993). Uma descrigio e andlise
resunuda do  contexto secunddrio de pesquiss em situagio de ensino regular - o
GRFEZ - também ¢ incluida. A seguir, apresents-se uma macro-anilise dos
contextos de ensino regulares pesquisados onde a inferagfo em cada um dos dois
contextos ¢ caracterizada segundo os procedimentos de aula adotados pelos
professores e as estruturas de participagio presentes; e uma micro-andlise onde a
mieragBo & caracterizada de forma mais minuciosa. A segunda parte da anilise
repete as mesmas subdivisGes da primeira parte, tendo como foco o mesmo
contexto primario de pesquisa, agora em situagio de ensino Diterventivo. Assim,
numn primerro momendsc o conlexto primario de pesquisa em spuagio de
mtervengdo - GINFE3 - § deserito em termos das fases do Modelo de Operago
Global de Ensino de Linguas. Vale dizer que as mesmas consideragdes fettas a
respeito desse contexto séo pertinentes também a0 contexto secundanio de situaglo
interventiva - GIFE4, Em seguida, procede-se & macro-anilise e posteriormente
micro-andlise com o8 mesmos objetivos estabelecidos pars as analises do contexio
regular de ensino. Consideragdes sfio tecidas acerca dos papéis dos professores e
dos ahmos em cada um dos contextos 2 partir do tipe de mteragio produzida e,
diferengas e semelhangas apresentadas na caracterizacio da interagfio nos dois
contextos de ensino (primérios) estudados s&o apontadas.

Antes de niciarmos as andlises proprismente ditas, faz-se neosssério, num
primeiro momento, tragar os perfis dos sujeitos envelvidos na pesquisa.

! GRMNFE - Grupe Regalar de Nbio Ealantes de Espanhol.

2 GR¥E - Grupe Regalsr de Falantes de Sxpanbol,

} SINFE -Grupo de ltervenglio de Nio Falantes de Espanhol.
4 GIFE - Gropo de Intervencho de Falanger de Espanbol.
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3.1 PERFIL DOS SUJEITOS DE PESQUISA

3.1.1 PERFIL DOS PROFESSORES

Atraves de conversas mformais com as professoras titulares (P1 e P2) da
matituigio onde as aulas regulares foram observadas e dos dados obtidos através
dos questiondrios/entrevistas (vide Apéndice 3) no contate com elas, pbde-se
chegar a algumas mformagSes sobre as mesmas.

Pl tem longa expenéncia no emsino de PE, tendo tido, inclusive,
experiéncia de ensino do Portugués no exterior. F mestranda em ngmstma
Aplicada e academicamente atuante na drea de pesquisa em ensio-aprendizagen
de PE, sendo membro de projetos e tendo artigos publicados.

P2 tem experifncia de mais de vinte anos como professora de LE. E mestre
em Lingiifstica Aplicada com artigos publicados e doutoranda na mesma drea.

Pp ¢ a autora desta disseriagio de mestradn, tendo tido uma expenéncia
anterior de ¢inco anos no ensino de PE em mstitwto particular de linguas ¢ em

3.1.2 PERFIL DOS ALUNOS
Afravés de um questiondrio (vide Apéndice 4} estntturado especificamente
para esse finx, e aplicado no micio de cada semestre, fo1 possivel obter algumas
mformagdes basicas sobre os alunos.

GPNFE

O cwrso Portuguds para Estrangemos 1 (2° semestre de 1991) for
freqientado por aproximadamente 26 alunos © o Portugués para Estrangeiros [T (1°
semestre de 1992) por cerca de 18 alunos. Porém, nas sulas gfmimmtehavmde
12 a 15 alunos, j& que muitos vinham através de infercimbios para permaneces
dois ou trés meses apenas. Assim, enquanto alguns chegavam, outros iam embm&

A rotatividade dos alunos ¢ 8 mistura de nacionalidades (awropeus, asigticos
s norte-americancs), faixas efédrias, nivels de proficiéneis, compuseram um
sontexto heterogéneo. Dos alunos que passaram pelo curso no 2° semestre de 1991
(Portugués para Estrangeires I) e no 1° semestre de 1992 (Portugués para
Estrangeiros II), 80% achavam-se na faixa dos 20 aos 28 anos, estando no Brasil a
estudo (intercimbio entre universidades, estdgios ao mivel de graduagio e/ou
especializagdo). Desses 80%, & maionia fulava inglés e, alguns deles uma tercemra
lingua. Os restandes 20% eram alunos com idade acima de 35 anos, vindos a
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trabatho ou missdo religiosa, e todos de origem oriental. Desses, a maioria POSSUis
apenas vagas nogdes de mglés.

Praticamente todos declararam estar muito expostos & L-alvo (radio, TV,
amigos, bivros, etc} e contato social com brasileiros, sendo que grande parte dos
jovens estava alojada em repiblicas de estudantes brasileiros ou na moradia
estudanti! da Universidade.

Cerca de 75% dos alunos havia estudado portugués antes de vir pars o
Brasil por periodos que variavam de 2 semanas a 2 meses. Porém, de acordo com
eles, a énfase dos cursos era no aspecto gramatical, o que ndo lhes garantia um
mivel minmo que fosse de competéncia comunicativa,

A opmido dos alunos & respeito do portuguds como LE foi praticamente
undnime: quase todos declararam achar a Lingua bem dificil, apesar de bonita,
roméntica e inferessante. A maior utilidade apontada fol para viagens furisticas
pelo Brasil ou para comunicagio durante s estads no pais.

A majoria opmou favoravelmente & importiincia de se conhecer aspectos
histérivo~culturais do pais da L-alvo como auxilio na aquisigio da lingua. Apenas
4% mostrou-se mdiferente em relagio & questdo, chegando a considerar Rmgdes
comunicalivas requisitadas no din-a-dia mais pnportanies para quem precisa
aprender rapidamente - o caso de alguns alunos que permaneciam por apenas 2
meses, periodo do infercdmbio,

s assuntos aponiados por eles como de maior mteresse foram: histéna,
costumes & tradicdes, atualidades, estrutura social, politica e economia.

GPFE
Apesar de o nimere de alunos vsirangeiros falantes de espanhol que chega
4 wniversidade onde os registros para esta pesquisa foram coletados ser muito
superior a0 de alunos nio falantes de espanhol, os cursos de portugnés especificos
pars essa clientels t€m menor freqiiénwia. Pelo curso de Portugués para Falantes de
Espanhol I (2° semestre de 1991) passaram ¢ alunos sendo que trés deles
freqientaram © curso por apenas algumas semanas pois estavam no Brasil por
meio de mtercAmbio universitirio com duwragio de apenas dois meses. Desses
nove, sete eram latino americanos ¢ dois espanhdis. J& no curso de Portugués para
nfo Falantes de Egpanhol 1T (1° semestre de 1992} foram registrados 15 ahumos,
todos eles latinos, sendo que apenas 20 % tmham feito o primeiro curso. O
restante eram alunos novos quehavm passmde pelo exams de proficiéncia.
nadamente 65% encontrava-ze na famxa dos
24 acs 30 ancs. Ommnmmp&smsq&easﬁavmmfﬁmdmm
Praticamente todos estavam no Brasil a estudo, principalmente ao nivel de pos-
graduagiio (mestrado ou dowtorado). Apenas um aluno destosva um pouco do
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£rupo, Uma vez que era wm Pessos mais madura j4 aposentada com setenta anos de
dade, estando no pals para acompanhar os fithos estudantes.

Nessas turmas, & freqiifncia ers mutto oscilente, sendo que em algumas
vezes era impossivel (fanto pars P1 quanto para Pp) realizar a auls por filta de
ahmos. Como explicitade anteriormente, no infcio da coleta de dados desta
pesquise, a intenglo era considerar as salas de aula de falantes de espanhol
também como comfexto primarno, mas devido a essas dificuldades encontradas
(principalmente a pouca freqiiéncia dos alunos), foi preciso modificar em parte o
desenho oniginal da pesquisa. Em conversa com os alunos, eles revelaram que o
fato da lingua ndo thes mpor maiores dificuldades de comunicagio muitas vezes
desestimula a freqiiéncia &s aulas. Além disso, 2 situagéo dos falantes de espanhol
em relagdo aos ndo falantes de espanbol ¢ bem diferenciada, pois a maioria deles
vem pars & universidade como aluno regular da pds-graduacfio e tem obrigagdes
académicas que os demais ndo tem. Assim, muitos desistem do curso por falta de
termpo que o acimulo de afazeres thes mpoe.

Grangde parte dos alunos - cerca de 65% - revelow ndo ter proficiéneia
suficiente em nenhuma lingua estrangeira;, 20% disse ter conhecimentos basicos
{(principalmente na lefturs) de mglés e apenss 15% por cemfo assumm ter
proficiéncia em uma LE (francés ou inglés). Diferentemente do que revelaram os
estrangeiros nfo falantes de espanhol, poucos disseram estar constantemente
expostos 4 lingua através de meios de comumcagdo como radio e TV e apenas
20% rweiazm estar morando com brasileiros (em repiblicas, casa de amigos ou

studantil). Os demais formaram repiblicas com outros estrangemwos ou
apartamentos para morar com a familtia.
Cerca e 80% dos alwos revelaram nunca ier estudade portugués
rmalmente e, 80 contririo dos estudsntes ndo falantes de espanhol, disseram
malmguapom%mmﬁcﬁ mas também bonia, roméntica e
inferessant-, além de Gtil principalmente para estudar e viver no Brasil.

Todos reconheceram a importinciz de se conhecer aspectos histdrico-
cultarsis do pais da L-alvo como auxilio na aquisiclo da lingus. Os assuntos
apontados por eles como de maior relevincis e feresse foram: histéria, economia,
politica, atualidades, citando também ciéncia e Iteraturs.
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3.2 PARTEL: O CONTEXTO DE ENSINO REGULAR

3.2.1 OS BASTIDORES DAS SALAS DE AULA: GRNFE ¢ GRFE

Nesta segio, os bastidores das aulas regulares que sio foco desta pesquisa -
tanto no GRNFE quanto no GRFE - sfio descrifos em fermos dos elementos
previstos no Modslo de Operagfio Global de Ensmo de Linguas proposto por
Almexda Filho (1993). Dessa manemra, tem-se um panorams da estruturagio geral
das aulas. Acredita-se ser mmportante a configuragdo desse panorama, pois através
dele, pﬂdwchagarammwnmhﬂsqmimmmdelmmm&mdﬂ

Para organizaciio desta seg@o baseou-se principalmente nos dados coletados
através dos questiondrios para os professores, analise de documentos, livros
didaticos, programas e ementas dos cursos, anotagdes de campo, e miformagdes
obtilas por meic de questionano e/ou entrevisis gravads em dndio e comversa
informal com os professores. Assim, os dados contidos nesta segio referem-se
basicamente aos valores declarados pelos professores (inclusive Pp), livros
didaticos e documentos. Isso nio significa que tais valores sejam confirmados na
prética.

Relembrando, os clementos compor
de Ensino de Linguas sfo os seguindes. abordag
cursos, selegfio ou produgdic de material didatico, procedimentos
avalinpgo.

entes do Modelo de Operagaic Global
gem de ensino, plangjamento de
metodoldgicos e

Abordagem de Ensino
Segundo opmuda dos professores, a abordagem
?mgmm@mﬁpm quanto no GPFE, considerando o material diddtico
titizado - “Fala Brasil" e “Postugués para Falamtes de Espashol®,
mwm mm@maméﬂmi No entanto, de
acordo com o depoimenio de P1:

(..} tendo em visic que atualmente o livro tem servido
apenas como ponlo de partida para a realizaglo de
atividades de mais interesse para o aluno, hd uma
subversdo metodologico tendends para um ensino um
pouco mais comunicativo, mais dindmico."

{Apéndice 3, p. 317)

5 P1 ¢ peofessors do GFNFE ¢ do GPFE. P2 ¢ professors somente do GPNFE, dividindo ss anley semansis

oxen PLL
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Para P2, no entanfo, o fato de utilizar um livio didético mais estruturado
nio 2 angustis e nem 8 faz pensar que sernpre fenha de tentar subvertdJo. De
gcordo com ela, o material sempre tem frestas que permitem abordar ¢ trabalhar
uwrna série de ocoisas em auls, além das previstas no LD, o gue ndo significa
necessariamente subversdo,

Sepundo a trajetdnia de vids profissional refeita por P2, o fato de ter vindo
de uma escola tradicional, passando por wm “treinamento” audiolingualista no
micio de sua carreira como professors, alté o comfato com o movimento
comuiiicativo nos anos oienta, faz com que, em sala de aula, vinas das
wmmmmmmmmmmmmma}mm Conforme

mcosréneia ¢ axp!ma.

“em mil novecentos ¢ oitenta € rés (.} eu fui exposia ao
comunicative {.) de oftenta ¢ trés a oitenta e sele eu fui
comunivativa ferrenha {.} fui ortodoxamente comunicativa
() af a prética foi me / depois guando eu vim pré od eu ji
estava inguieta () levande em conta alguns dades da
pravica (|} entdo eu recuei () flguei meio perdidona. agora
eu acho que ex 16 mais trangiila como professora () 16
menos angustiada () 16 com mals conflanga em mim
mesma (.} takvez. néo 16 apostando tanto na teori.:a (.} nos
modelos () assim nas coisas que vém._ndo ¢ por ai. acho
bem vindo () fez uma diferenga. ex NAO sou a mesma que
eu era antes do comunicative {() mas (.} sei 14 .} eu néo
sei muite ¢ que ew sou ndo. acho gue tem muito de GENte
na sala de aula eu eu acho que njc da pra me encaixar
em nenhum modelo () nenhuma abarDdAgem () porgue eu
sou MULtipla ¢ eu sou instdvel () e os meus alunos sifo
multiplos @ 580 instdveis. um grupo é de um jeito x () o
grupo seguinte a aule é comPLEtamente diferente ()
porgue mudou o mey interlocutor ali () entendeu? o que
valia Ia e deu certo 16 nfo dé certo agui () e eu também f4
muDFi () e o livro diddtico também jaé muDOU (} e tedas
as condigles de produgdo tambéms j& mudaram. entdo me
boté num modelo eu 16 achando mais dificil agora./../"

{Apéndice 3, p. 321)

Por um lado, wassumx—samnmpia» P2 parece revelar, em sua fals, &
. —_— pm&ammsﬂadsmﬁamamdem

rii ' TOTOSSOTE, leztmas
xedimentos qme tw&am sucesso em aula, etc, ou s, o seU
onstitnem sug sbordagem de ensinar. No
Mm&mmmwmws&mqﬂsam&&mm’%&
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moldes ou compariimentos nos guais os professares se encaixam. Se fosse assim
tio sedimentado e wniforme ficaria dificll admitirem-se experiéncias de fontes
drversas do conbecimento como as citadss acima.

Além disso, o fato de ndo querer filiar-se (pelo menos predominantemente)
a nenhuma tendénoia parece também estar indicando uma  certa postura
desconstrutivista e cética que, por sua vez, traz implicagSes para o seu ensino. Ao
desconstruir o construido (febrico) nio acreditando em nenhums abordagem, P2
pode estar indiretamente se assumindo como "eclética®, o que permitiria o "vale
tudo” educado em sala de aula.

Planejamento do Curso

O planejamento dos cursos ¢ feito pelos professores antes do inicio dos
semestres de maneira mais ou menos informal. De acordo com P1, o proprio LD
adotado se consiriui no plansjamento. Essa ¢ uma prética relativamente comum
entre professores, mesmo quando obrigados & "fazer um planejamento no micio do
ano letivo"”.

Exstem, no entanto, no catdlogo de carsos da Umiversidade, as ementas e,
na secretaria do curso estio disponiveis os programas mdividuais das discipimas.
Por meio de conversa mformal com a secretéria do cenfro & com a ex-diretora,
soube-se que tanto as ementas quanto os programas foram feitos hd muitos anos
stras, néo tendo sido atualizados.

Assim, pode-se observar uma certa mooeréncia entre o programa dos livros
didaticos adotados, o programa “oficial”® mantido pela secretana, os objetivos
mmmmkscméammmu&smmmﬁﬁmﬁw, o
menos no sen dizer (valores declarados). Segundo P, o contelido das ementas de
carso ¢ dos programas oficiais das disciplinas pfo desempenba papel mportants,
servindo apenas comio guls para execugdo do conteldo elercado. Essa posama
parece indicar 8 falta de comprometimento entye as pattes que constituem © ensmo,
podendo vir & comprometé-lo de alguma forma.

No programa do curso Portugnés para Estrangeiros 1 (para nio falantes de
espanhol), por exemplo, prometem-se atividades no laboratdrio de linguas e
atividades em classe decorrentes dessas tarefas. No entanfo, o centro nem conta
mais com o vetho e obsoleto Iaboratonio de linguas. Essa falta de um planejamento
expliciio poderis vir a ser problemdtica, criando, talvez, expectativas para os
alunos que néo se cumprem, levando a uma possivel situagfo de frustraglo ou
stitude de repreensfo critica.

P2 esclarece & esse respeitc que o fato de haver ementas ¢ um programa
oficial afio significa muita coisa. De acordo com ela, isso faz parte da burocracia
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" (...} tem wm programa () tem as ementas tambén né. tem
tudo Id () o que ndo quer dizer muita coisa. nés estamos
tenTANdo agora () um esforgo gue nio é 56 meu (.} nem
sequer do departamento de portugués é um esforgo do
Centro pra ver se a gente consegue refazer tudo isso de
modo que DE Fdlo represente () retrate a realidade.
porque nos fizemos um estudo ai { ) primeiro eles ndo
dizem nada () segundo eles ndo (.} refletem a realidade.
eles estdo defasados fo () todo ano & aguela co:jisa da
esco la & a farsa da escola. isso ndlo é nada diferente de
todas as farsas de todas escolas. NINguém lé. ninguém
esCREve o que faz { ) entendeu? isso ai ¢ parte de uma
burocraci:;a () ¢ é parte de wm de wm ritual de  escola
{ ). isso ndo representa ninguém { )",

(Apéndice 3, p. 318)

Nota-se que P2 reconhece a necessidade nplementach
nas etapas de planejamento para que o programado possa mﬂeﬂr o mai Porém, ao
conferir powco valor & "burocracia escolar”, P2 parece querer justificar o fato de
%mﬂm@mmmé%mamgrmdem}mpmmoﬁ

inadequado do panxa de vista tedrico ¢ memdn}ogam Segundo a
Wéaq&éml%mm&meﬁaammmwm
nalidade. Atitudes como essa acabam por refm*c.m & falta de credibilidade da
EMEE, sedimentando as moongruénol articalam ss fases do emzino e
U — eovesentative. Parece-nos que &
ma&plmmm&mmmm&wwem seja ama
fase de grande importincis pars o profissional de ensino. Nesse momento, ele
poderd, inclusive, estar refletindo e redefmindo pressupostos da sua abardagﬁn de
ensmo.

Como os cursos de portuguds do centro em questlio jé estiio bastante
consolidados e as professoras possuem experiéncia na realizagiio dos mesmos, nifo
¢ sentidn necessidade de haver um momento anterior 80 inicio das aulas para
definiclo das linhas-base dos cursos. No enfanto, B2 reunides em caso de
mdade de mudancas no sen direcionamento. Nio hé a iniciative, porém, de se

necificas dos grupos, suas necessidades on
mteze%es principais {com eotrevistas ou questiondrios) pars 8 melhor
onfiguraclo dos planos de curso ¢ aula. Isso, todavia, nlio seria uma falta de
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preocupagio por parte das professoras, mas um procedimento dificil, considerando
a heterogeneidade da clientela (pelo menos no caso dos nfio falantes de espanthol) e
& alts rotatividade de alunos durante o curso. Além disso, hd trés niveis de
?mtug:ms(PaMguesI Portugués 11 ¢ Portugués III}), o que implica uma
pmf&ssams um curso muite especifico para uma determinads turms poderia
comprometer a continuidade do semestre seguinte. Essa contingéneis, no entanto,
nfio justifica ter como alternativa a falta de especificidade no planejamento.

Material Didatico
O matenal didatico utilizado no GPNFE € basicamente o bvro *Fala
Brasil" que mesmo apresentando alguns avangos (como mfonmagSes culturais o
amostras de bnguapem cologual), conserva amda um formato marcadamente
estruturalista: & organizado através de gradagfo gramatical, os textos presentss nas
ligdes sdo um pretexto parz o desenvolvimento de um topico gramatical, propde
uma séne de exercicios estruturalistas d& preenchimento de lacunas e repetipbes,

r&:mdodaautmshwnsdxdaﬂmaaelabﬁmdeporéﬁmm??psﬁﬁcaa
escolha do material da seguinte forma:

"f...) ndo tinka opcdo no merCAdo. a opgdo era um pouco
pior () que é "Falondo... Lendo... Escrevendo” td. ¢:: ndo
tinka opglio. a questGo do lvro didético também é muito
engracada. s vocd ndo adotar ¢ aluno adota. { ) entldo
é.. a oppde do "Falo Brasil” foi porgue ndo havia
mercado e:: era ma época j4 um passo adiamie. por
exemplo () ele jé tinha didlogos. ele ja tinka informagtes/
algumas informacdes cultura:is. ele tem um mapinha ()
umic coisa boba né? mas ele tem wm mapinka ao longe do
lvro. e é MUlto imporiante isso. enido vocé VOLia pro
mapinha () e ali TEM algumas coisas que sdo muito
interessantes. a SIStematizacdo gramatical dele ndo é ruim
{.) eu gosto MUlto do jeito que ele introduz () por
exemplo () comparativo. ele j& tem algumas coisasx assim
de atividades comunicativas. ortodoxas (.} mas jé tem.
ndo sei se vocé lembra do exercivio que tem I de
comparar () CLUbes. que clube vocé preferiria { }
qus.: que sdo interessates /../ ah .} ele ndo é um lvro
perfeito ndo {} mas tem algumas ooisas salvaveis. hoje nos
temos coisas bems melhor (} mas na época ndo tinha ndo.
tamos preciSANndo de (arrumar) maieriais de Portugués
pra Estrangetros (L} /..

{Apéndice 3, p. 319)
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Conforme franscrito no contelido da ements do curso "Portugués pams
Estrangeivos 1" (vide Apéndice §), o objetivo € o "estudo dss estruturas e do
vocabuldrio bésico do portugubs coloquial do Brasil, com énfase na compreenséo
¢ expressdo orals, para estrangeiros ndo hispano-falantes”. Percebe-se nio existir
grande proxamidade entre o objetivo versado pels ementa que restringe ¢ ensino da
lingua & uma pritica estrutural reducionisia € os pressupostos teoricos & respeito
do que 6 ensimar wma lingus concebidos pelas professoras. Estas, mesmo adotando
um Irvro com vénas das caracteristicas estruturalistas/audiolingualistas como o
"Fala Brasil® certamente nic assumiriam os preceitos versados na ements.

Nesse sentido, pode-se vertficar a distancia existente entre 8 postura tedrica
defenlida pelas professoras em relagio & postura mcutida nos livros didaticos que
adotam. Para Pl, ensmar Hnguas:

(..} atealmente é muito mais do que ensinar contesidos
Jormais. E audar o aluno a adquiriv uma comparéncia
comunicaiiva que englobe também uma competéncia
séeto-cultural, levando-o a usar a L-alvo adequadomente
em qualquer situagdo social em que se encontre. E criar
condicBes para gque adquirindo uma nova consciéncla o
gluno organize novas formas de agdo”,

{Apéndice 3, p. 317}

Para P2, o processo de ensine de uma LE ¢ completamente distinto do

cesse  de aquisigio de primeirs lngus. Pare que haje aquisigBo da LE ¢
vsdria nrendizagem consciente ¢ monitorada:

..} ensinar lingua ndo é também como ensinar primeira
lingua.ex acho gue essa aproximagdo com a primeira
lingua & MOR1al (} esse negdeio de achar que ¢ igual
név é igual. pré mim ndo tem nada / ai Krashen. isso ai {}
essg aproximagdo () NOssa ndo tem mada a ver. lodo
mundo é competente na primeira lingua. todo MUNdo (}
né () & poucos serdo na segunda. poucos sdo de fato. /.7
temn que ensinar () tem que aprender () tem que malhor. &
consciente {} ndo ¢ natural. quem ndo fax isse () ndo
aprende (} /.7

{Apéndice 3, p. 322}

A fule de P2, neste perfodo de sua vida profissional, revels uma posigho
hastante fechads Resimindgo que wn almno apmderé de forran efeti se for
stravés de um processo consciente e monitorado da lingua. Esse posicionamento
talvez possa ser um dos explicativos (entre outros, como & adogo de um L.D. de
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cariter estrufuralista} pars a recorréncia de exercicios de pratica de repeticio e
substituigio observada nas aulas regulares.

Iaxw GPFE o material wtilizado é o “Pamlgués pamfalames de Espmm“
& estrufuras formais ds lingos e em exercicios de amdlise
contrastiva (em termos seménticos, fonelogicos e linghisticos). Conforme justifica
1, o livo € adotado justamente por ser especifico para falantes de espanhol, pois
a0 sistematizar a estrufurs do portugués, wiliza-se de andlise confrastiva com a
estruturs do espanhol Apesar de reconhec-lo como fortemente estruturalists e
metodologicamente witrapassado e problematico, Pl diz continuar utiltzando-o
por causa da falta de materiais desse tipo no mercado. No caso dos falantes de
espanhol, segundo a professora, materigis como eese s80 essencials, J& que “levam
em oconts o conirasie enfre as duss linguas e a proxwimidade tipologics, a
Mm&&@wmﬁv&@w@mewdﬁmme@wﬁmm
alants ipalmente no nivel fem}aglm (wia Apendlce 3) Nessa sentido, &

Pmmgua smpam&esmmizenmmmhmm
oerentemente. Segundo as ementas, os objetivos dos carsos sio:

“Compreensdo e expressdo em lingua portuguesa falada e
escrita. Prética especial da prowincia, da ortografia e das
construgbes gramaticais aé o nivel da oragéo”.
{Portugués p/ Falanies de Espanhol I}
“Prioridade & expressdo escrita, airavés da awdlise e
produgdo de textos. Pratica especial das construgdes
gramaticais acima do nivel da oragdo”. (Portugués p/
Falantes de Espanhol Ii)

{Apéndice 3, p. 327}

Certamente o mtenal dnéatxca ¢ elemanio de prande Im;xmmma na

hmdammgwmmm&msﬂaéﬁmla(cf Consolo, 1990, Sanios, 1993).

Apesar dos professores yeconhecerem as limitagdes dos materiais adotados, muitas
vezes véem-se obrigados a adoté-los por falta de opgdo. Segundo depomnento de
Pl ¢ P2 foi isso o que aconfeceu na épocs, quando o livro “Fala Brasil®
representava o que havia de mais inovador no mercado brasileiro € o que amda
acontece com “Portugués para Falantes de Espanhol® - o dmico matenal
disponivel, especifico para alunos falantes de Espanhol Pada-sepeaxsarque
apesar das professoras pfio assumirem os pressupostos fedricos dos matenisis
sdotados, ao utilizarem-se deles, certamente as mteragbes construidas em sala de
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auls refletirfio em alguma medida 2 abordagem mcutida no material, uma vez que
as sulas néo se limitam somente a0 livro didético e que ha outras forges em jogo
como o contexto de ensino (2 sbordagem ou cultura de aprender dos alumos, a
posigio de outro profissional com mais sntiguidade e poder no setor, efe).

pmm,mm,emm@éemmmmmam
afetiva que ela mantém com seus alunos, o que leva a superar as deficiéncias do
L.D. D1z a professora:

“(.) eu ndo BOto muita & no material () nem no
plangjamen::to () nem em nada, por isso eu ndo Ligo
mitito pro (livro} MESmo estrutural (.} MESmo estrutural.
ndo faz muita diferenga (.} e aPOSto muite na minha
relagdo afetiva com meus alunos. é:: onde eu acho que eu
segu..ro o aluno {.) e é onde me dé prazer.ew/ se ey néo
tiver uma relagdo gostosa () legal ai (ndo dd) entendeu?
entdo o li::vro ndo é muito tmportante () pra mim. ele é (
1 {} ele serve como uma muleta boa ¢ tem ver gue eu nio
10 com (muita voniode). ndo 16 muito bem () 16 com
problemas ¢ outras coisas. ¢ ter o lvro & lugal porque ele
te segura/ segura a barra/../".

(Apéndice 3, p. 319)

A mmportincia conferida 4 afetividade em sals de aunla por P2 scaba
swrando-g o aspecte de maior inporifin m, UIME vez que apfgfegsom parece nio
mﬁ%&a,ammwmommmqmmﬁmma
processo de construglo do conhecimento, mas como constitutiva do préprio
rrocesso, Nesse sentido, podm?a fC PENsEr em g mm;&o da p@m de, P2

Gfataporémdcprmwaa&xwm éeeiamﬁopoucampcmmw
é:sc:m da professora, 0 L. D. nfio é importante

alunos pode superar as limitacBes mesmo de um material estruturalists
entanto, o substrato principal da aula € o proprio L.D. m.dnaleque "segurs &
barra®, como assume P2 - demonstrando que O peso da sus m[;&} afic € leve. A
nosso ver, enfretanto, acredita-se que & boa relaglio afetiva com os alunos nifo
Wﬁ%Q@ﬂ@mmWammmumm@

ﬁagu&Amihapmmmafaam‘incadﬁLD por sus vez, pode vir a
significar uma certa limitag#o do universo de construgéo de conhecimentos em sala
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de sula. Para Vygotsky (1991a, 1991b), inclusive, o tipo de tarefas (que precisam
ser desatiadgors -'- é consuderado muito m:pmtnnie na mpiemmiagia do Processo
de construgdo de conhecimento e a afetividade é um dos elementos constituidores
do processo de sprendizagem, mas nfo é tudo, como considerado por P2. Além
disso, & afetividade, segundo o aumtor, passa niic somente pela relagio entre os
interlocutores, mas pels relaglio entre os mterlocutores e os proprios mmsumos e
tipos de strvidades. Ao desconsiderar totalmente a nstwreza do LD, em faver
apenas da boa relagdo com os apremdizes, P2 parece negligenciar esse dltimo
aspecto comsiderado por Vygotsky (relag@o enire os interlocutores e os préprios
msumos e tipos de atividades) e que pode vir de alguma forma a comprometer g
qualidade da construgdo do conhecimento em sala de aula.

Procedimentos Metadsﬁéﬁms

Nos programas dos cursos, aigms aspectos metodologicos sobressasm-se,
evidenciando praticas de wma shordagem estruturalista. Conforme explicitado, a
metodologia deve basear-se:

" (.} no uso de situcpbes que surgem em salo de aulg
stmulacdo de simagdes em outros contextos e simulagdo de
situaces que visam q reutilizagdo do vocabuldrio Jexical (..}
Redaglio de frases curtas, pardgralos e composigdes
controladas ”.

(Apéndice 5, p. 328)

As professorss reconhecem o conteado das ementss como limisticamente
reducionista ¢ ulirapassado, assim como a metodologia dos programas
ssiruturalists demais. ﬁm de confessarem nio Sﬁgﬁﬂ' nem ¢ confeddo nem os
objetivos veiculados pelas ementas ¢ programes ¢os cursos, os livros adotados
fam parte dabiblmgmﬁaadat&&anm programas. Como as professoras adotaram
basicamente os livros incluidos nos programas, grande parte do conteiido ¢ da
metodologia utilizada em sala de amla parece ser coevenle com o que foi
estipulado.

Contudo, aqnestao&amexadak}gwpxmmmia&emdae corplexa.
Els é dos elementos mais importantes ns caracterizagio da interagio de sala de
sula. Como bem ressaltado por P2, e evidenciado por Menezes de Souza
{conmmicagio pessoal), na sala de sula emergem miltiplas vozes com maior ou
menor intensidade. Essas vozes sdo provemientes da cultura de aprender trazida
pelo professor, das suss crengas ¢ intuigBes, da pritica transmitida pelo LD, efc
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(c.f Almeids Filtho, 1993) ou sega, de wmna série de fatores que, de uma forma ou
de m a;uﬁmn 8 axphcar determinados rOCed mentos 4o pl”ﬁf&ﬂ&ﬁl’ 80 ENSMAL.

Avaliagdo
O sistema de avaliagSo adotado pelas professoras sparenfemente condiz
com 08 oriténos estabelecidos pelos programas de curso:

“avaliagio: permanente, observando-se o desempenho dos
alunos nas atividades em solo de mula e nos exercicios de
casa”. (Apéndice 5}
"(..) duranite o curse a avaliagdo é feiia por meio de exercicios
variados e no final por meio de wma prova”.

{Apéndice 5, p. 329}

Fagem parte do sistema de avaliagio de Pl e P2 a observagio do
desempanho em sala de aula ¢ uma prova ds final de corso que segue a estrufura
dos exercicios feifos em classe 8 partir do LD (como & prova de P1; vide Apéndice
6) ou incluimdo também exercicios de cardter mais comunicativista (como a prova
de P2 vide Apéndice 6). P! também considers para fms de avaliaglio listss de
exercicios {basicaments estrufuralistas) propostos como lig8o de casa.
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322 MACRO-ANALISE DO CONTEXTO DE ENSING RECULAR
GRNFE ¢ GRFE

§ Ox contemios secundigion de pesquiss oo z dox gropos de portagats pare fslastes de espanhol o
sitoacko de voimo W(&W}emm&W{M}
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Qusis a8 estruturas de participacdo de professores ¢ aluncs
pmsmtesms contextos de emsinog reguler ¢ mterventivo

eocionads acims, slém de fornecer subsidios para m i
segzmda m‘gmda pesquisa;

ssma forms que & primeirs, ossa segunda pergunts poderd ser
@os amahz&gw damamx ¢ da micro andlise dos contextos

Bes em dudio e video, edemms,m).méﬁhﬁm

, agpecios gkas mm {e ndo mﬂms) oo vistas a
erguntas 48 pesquiss mportante ressslitar, no emdanto, que a
selecioay 08 Mas nio destiivi o cardter de mb_getxwéade das

relacionadas & momentos

mmmmmq&w

dos dados desta pesquisa dizem respeito tanto so contexto primirio {amlademﬂa
&mm&mmm&mmwmm
pysterventy '-'-l , COmD W0 cordexio gecunddric de fvests ety (ﬂlﬂ. de falantes de
espanhol em wzﬁm@ de ensino regular e em contexto interventive). As assergdes
feitas surgiram da sndlise dos dados recorrentes nos dois comrtextos. Am
aggm m foram ilusirades com trechos de dados transcritos do contexto
secundirio de pesquisa como forma de oferecé-lo ao conbecimento :
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por demais longs, considerando que jd existem duas situagdes de anslise do
canlexto prindrio). Mm&mﬂwmmmﬁmm
reryraucrin Wﬁﬁmm m mhm & algumas _ fomreprad oo ok :

3.2.2.1 PROCEDIMENTOS DE CONSTRUCAO DA AULA
Afravés da analise das notas de campo realizadas no trabalbo de observagio
dasaia&aﬁaa&mmgxsﬁmmﬁ@dosmmﬁm,pode—semﬁamrmm

M&Plemmemmmnmmmngmm

relacic & m ym dﬁ certs mg, parece confirmar a
m&mqwmvmmﬂQmMafﬁz’mme
mufmm&méaam No exemplo sbaixo, wmwiaraan}a,?z
»ﬁeammaiammqmmmd&m@m@e@m*

?me’ MMMMm&mmeme
Wmémm&mh{smim 3548
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Excerto 1: GRNFE-A-10-11.92.p28

1 Al:  quando ele estava na (Coréis) entfo ela chamava (.) Raquel

2 ((promunciando [Raxal]})

3 P Racheo ()

4 Al: ere()a:

5 P iho?

6 Al eme()s()ocd()agi()

7 B Raquel?

8 Al hm()hm()

? P & () Reqael Raqaei é bom () pode / pergunta pré ela se ey posso
0

i1 AL lirigindo-se 4 alune novata em coreanc))

12 P mﬁmbm?()mmemmmwm&w()m

13 {(IX ¢ o nome verdadeiro da aluna)) mas Raquel também ndo tem

14 nada & ver. 14 tdo lon:ge do IX. ah:: nfio () vamo chamd ela de IX

15 mt&bm?()mmé({ﬁi&mm)}ﬁ(()(&n’mm

Eﬁ [ EITE mm})

17 AZ ({aluna repeie o nome da professors))

18 P i ssa()iabem"wma({fﬁamm}).xmééam{.)eé?mzﬁa

19 t4 bom. fala pré ela que cu nlo vou nem () nem tocar nela () que cla

20 vai 86 ouvir () t bom?

21 ALY certo

2 P porque;: CXXXXXX chegs mas é diferen:te () fala francés né

23 Cléndia? mais rh;:pide () mas orientais () flando coreano () precisa

24 de muito tempo sG pra ouvir portuguds ( 3

25 Al: ( )elafﬁain@és ( 3

B aiafaiamgiés‘? is 6 mssmnﬁemiadm:né(..)mm
27 deixa g IX af gue a gente deve parzinho / bom () vamo oconversd um
nouquinho. fim de semazna ( jmﬁaz‘?bm‘?m?( -} diciondrio té

eu (. )eafm( ) joga ténis {) mas chua () muita chua (.} /.../

E pﬂwiwl verificas, neases primeiros momentos da sals, & forma como &

rimeros contatos entre wna aluna novats, & pmm e o5 demais colegas,

EPCEOC-5E smpenbio de Al em tomag mva e COEverse, dando mmﬁ

(i 26} gom m mh‘cm da mﬁm Hé, OIS & mm &
ot GRS g § {1 8 17} &aprmnk ﬁ F oy iif mas { l 5

% A primeirs rigls (GRNFE) referest ac gropo oude forsm coletados op dudos, seguide pelo tipe de coleta
feita, ™o omeo A {Sudic) , pela duts ds colets ¢ pelo profemor que ministrou & suls. B slgune cesos, pode
apareces & sight V, que significs qoe 3 coleta £ feite otitizando-se video.
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solicita a sjuda de Al (um alumo coreano) que serve como intermediador da
conversa (9). No entanto, P2 ndo concentrs sus atengiio spenas nos dois coreanos,
mpazm talvez nconscientemente, feniar integrar o resto da classe no evento
: referénicias as experiéncias de outros alunos, como em (23).
bsarvando-se, no endanto, & fala do tumo (28) pode-se notar & forma como
mmmmm&mmmmma&mﬁmm
N T— proprismente dita. O aquecimento, contudo, j&
emdamﬁaﬁ NE8SO CRSO, &mdﬂﬁmﬁmm meentivo para gue o
estudante fale na L-alvo (falar sobre si mesmo ¢ relstivamente mais ficil, porque
experiéncias préviss), serve pars o objetivo de pritica do tdpico gramatical

mpamame ﬁpm&xm&mvabc@

ap&’hrdmm&!mdm&pmt&rﬁm&nmam}awm
. souguinho®). Tal procedimenic parece indicar que

enos formalmente} que o contaln micial com os alunos j4
conhecimentos relevantes podem estar sendo negociados ¢

é um oomverss onde

Reghrwmanad & m ’o GO 5& m P2 chame o atm de wm dos
alunos (30) que ainds nfio se imtegrou ao evento porque continua distraido
manuseando seu dmmwm No comego da anla, a0 méxia nﬁa hi oma

Excerto 2. GRNFE - A - 23-10-92- P1.
P1 entrz na sals de aula onde os alunos jé 8 esperam e, depois de organizar
seu material em cima da mesa, dirige-se aos alunos:

1 P entio tudo bem com voods? (..} vou entregar a / as tare:fas (IXXXXX)

)
2 A: noestd

? A exve respeito vide irabalhs de Fontiio (1993}
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3 P:  nflo estd RXXXXXX () (AXDO0D0) () é: BOOXXX () ( )
4 AXOXXX () senhora PXXX ( 3 EXOCKXXXX (L) ¢ }
5 AXXXXX () uma coisinha / sh (] CXOXXXXX ( } (Pl vai
6 distribumdo os trabalhos s0s alunos)). té bem . otha () na ltima aula a
7 gente tinha €:: feito (..} exercicio do livro né () me parece da pégina ()
8 p&w%am&a&e%()m?mﬂfmm ou
9 tinhs dito & vooés que € um tempo que ¢ formado do presente do verbo

10 ter mais 0 participio passado do outro verbo () né? () entdo () en
11 mjog@()mmm(}mmﬁmqmmqma
},2 p!ﬁefﬂﬁ Mﬁm COMDOSID {) &Iﬁ Vm W oma ﬁ@é{} quﬁ ACIRHBE
13 1o passado ¢ continua no presente () tA? por exemplo () /../

idamente o alunos (1), P1 passa aé&sﬁ'ihmzas
gramsdo para mﬁa am%a {3} Os evenios que 5¢ scguem aos momentos de
i studantes, o o pfépm m scima jé adianta,

exm:iﬁm areis ﬁﬁ t@ﬁ ?ﬂmfa’respmm ou substituigho i
mente ou emn pares) pers a prétics do que fol

Wm & hvm Eu'z.-_n'

ente desse tm@ de arooed :_-n'{.-;:.-'-"-n'-;._':' o e sala de

“(..} tem o nora do livro também. tem o hora do drill. ndo
é que ey acredito [} eu ndo sei como fazer diferente. eu (6
pri vé ainds uma aula comunicativa / eu sef como farer
diferente assim () se o azima_;é ten uma competéncia
tntermed:ivia. at sim vocd ndo precisa de drill. se vocd
gravar wma aula de Portugués II vocé ndc vwai ver um
momento de prética. pratica no sentido de drillar ndo tem
()mprwfm(}néam mas 5o Portugués I eu gostaria
de ver como é que vocé pega um grupo zero € vocé ndo
parte pré isse como um dos recursos. eu 16 meio gue pra
ver guem ndo faga isso na pratica. /.../ o que mais ok voi
Jazer? cé vai chegar e comegar a comversar e bolar
agitvidade? o cara ndo tem nem vocobuléric () nem o
minimo de estrutura ()} nem nada, como é que vocé vai

ize0? a ndo ser gue se figue num “stlent period”
infinitc com ele () que tombém ndo é interessante () né?
nos primetros miomentos tam gue ter um treino minimo até
para passar o sistema fonético fonolo::gieo {..) a gente ndo
temt flusdo de que isso ai & razendo fludn::cia ()
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capacida::de / nbo (.} isso & dando & um TEMpo de ()
“input" de acesso a "tnput”. isso pré mim b um tempo ()
que nfo ¢ muile agradivel ndo () nde ¢ o que eu mais
gosito () mas também ndo sei fazer diferente () entendeu?
eu gostaria de ver (} ndo gostaria mesmo como
curiosidade o que se pode fazer.

(Apéndice 3, p. 321)

Conforme depoimento de P2, principalmente no curso para iniciantes, os
eXercicios estruturais sio bastante utilizados por ela porgue funcionam como uma
fase micial de aquisigio de insumo e, pela suz experiénoia, demonstraram ser
eficientes nas prersgles miciais com os alunos. Esse procediment o, seguntdo P2,
nio ¢ o ideal, mas ¢ "o que finciona®. Poderia se dizer que o fato da lingua ser
exposta a0 aluno por meio de modelos "bem arrumados” sejs um facilitador da sua
pmﬁngm mmiai na L-alvo. Nesse esquema, exige-se menos do aprendiz que
w@a&aﬂzda&eempsd&asmlmﬁagmsdopmfm&r(a&mﬁ&sqwas

erountas lemandar freqientemente simples e breves) podem ser
meaw&mcﬁmmmmmemm
ilamente na construgéo da L-alvo. A mmportincia que a professora confere ao
NSO (pelamwesmmcwdepmﬁw}pwmﬁméamdamméa
Stevick {(op.cit), Widdowson {(op.cit.), Krashen (1%2) Ellis (i§88) Cazden
(op.cit), enfre outros, pars os guals 8 lingua € adguirkds de forma mais
significativa mserids numa matriz de uso comunicativ ;
Além sso, & pﬂsﬁﬂm wnca de P2, nic acreditando

wvmmmmwnemﬁawﬁmmmm&sm et
t5 meio que pré vé quem nfo faga isso na pratica /./"), acaba criando uma
situacdo de contraste com s natureza da pesquisa intervestiva que tem como
ammﬁmmwm&mmm&am&mm

W da predom Ininci
mmﬁmwwgmmm;ﬂam didatico, imserindo,
rodificagfes nesse ntual com: o miuito de dexii-lo mais produtivo,
Cmm@ea&smqm em algumas aulas, alssslsmmmowpm
gramatical {ou revisam algum tOpico j& shordado) néo por meio das explicagles e
exemplos contidos nos livros, mas imteragindo com os alunos através de perguntas
pessoais ou gque fagam pwte da sus experiéncia prévia. Dessa maneirs, os
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pstudantes parecem participar mais, mesmo que & imtengBo inicial seja praticar o

ponto gramatical. Também observou-se a inclasfo de jogos, muisicas € atividades
m(&nmquebmﬂheQawmm&M)vmﬁﬁasmtﬁemmpm
pramatical estudado, podendo ocorrer no final ou durante a aula.

Mesmo havendo ums série de variagSes no ritual da sula regular, as
strvidades mncluidas, apesar de ferem um cariter mais comumicativo (como &s
atividades de resolugdio de tarefis) parecem: obedecer aos propdsitos do easino
Mmmmmg{m Em muitos momentos, & proposicio
stividades nﬁa tern nenhuma vinculagfio temdtics ou estrutural com o que

anterionmente. Em oulros, serve principalments como thastragdo do
topmmmt&o Qemawgwemm&smaﬁrmﬁwa

Excerto 3: GRNFE- A - 10-11-92 -P2

A professors inicis 8 auls perguntando & cada aluno o goe tmha fetto no
fim de semans. Logo a soguir destaca a diftrenca entre o pretérito perdsito e
imperfeito. Para praticar esse tempo verbal, propde exercicios do tipo °drill” e,
para finalizar a atividade, pede que todos cantorn & musice "A Casa" de Vinicius
de Morses.

P () 6 tem uma musiquinha aqui que & gente vai cantd () mas 56 que
{)o smhm' me devolve senhor FXXX? (( dingindo-se a0 alumo))
stamente eiwse tempo verbal () ¢ ums mﬁsm de crianga

[ W S

slunos. /.7

componente cultaral que envolve a misica - um aspecto rico que poderia ter sxdo

shoedade - niio foi expim, salvoe a m&ﬁ de que e {ratsva de ums
*musiqumha® nfantl] muito conhecids pelos brasilemos.

Assim, observou-ss como mais recorrente o seguinte ritusl de eventos
nferativos na sale de aula regular
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Ritual A

m%eias, dia de provas, etc.
2} atividade inicial oral sobre aspectos de vida pessoal dcs ahmos com

mmstépmpmastosmﬁ)muﬁimg&edamgmde
perguntas parm o8 zhunos.

4} exezcicios do LD sobre a sistemstizac: atividades Wﬂgtas Pﬁ}ﬁ
prof. nfo incluidas no LD (mbém mbre 8 sistematizach
p&gmzﬁsm@guiasma&mqmﬂwmnmpxm

VoS (;agas, ia | e

QUADRO 3

Obm%ahdaqm,mm&m&mmwm idas. Houwve
5 ¥ :'.lh':v«.-vl'rf-t l) 3)’ 4) 5)

commo: 1), 3), 4, 3) 4;) 3} 9. 5) Hssa estrutura de sula demonstra
¥ prarstiCRIS sisteenaiiFacis sog nidos de exercicios retirados

mmammmmmmamm
&mwﬁqmamvm&damaﬂaw&hamdﬁnﬁmm&mde

&W&wﬁs pmmmnpla &m&owmé&ﬁm
recombinével parece confirmar a postura desconstrucionista assumida por P2 (vide
depoimento de P2, p. 107) ao nio screditer em nenhuma ahordagem de ensino. Em
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raticemente tods & asula, porém, P2 mantém o ritmo sndiolingual, falando,
mheﬁmﬁﬁmemﬁmﬁm&mm no dizer de Cicurel (1990).
O segundo ritusl mais recorrente apresents-se do seguinte maneirs:

nic mcéwdas no LD relacionadas 308 mpm
4} exercicios do LD feitos (ou corrigidos ) cralmente

QUADROD 4

emcicw Em é o ritual meis recorrente nas aulas de P1. Como o préprio ritual
m?l@&awmmm&lwwkwm As aglas sfo menos

Cmfm&ﬁmﬂmmwmﬁum&LaLDt&nmﬁmﬁo
lizadors em sala de aala pctqw peamﬂe que 0 alunc twlm uma perspective
sustentam o curso, segundo opinifo de P2. Ainda
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tematizagio, mesmo que temitica...”. Tal &panm:m dmxa bastante claro o
mmhecmdawmmmdem{mqmmmem&
tedricas e metodologicas conhecidas e demunciadas pelas préprias professoras) e
do ensmo da grumdbica pars 8 professora, pele menos nas fases iniciais de ensino

amente, que os {opicos gramaticais foram
> sistematizados por Pl ¢ P2 em momentos anteriores &
proposigio do exercicios ou tarefas (como demonstram os préprios quadros de
rzinaxs&sa!aéeaxﬂa} Ou sejs, antecipava-se a estrutura gramatical pars que,

momanto posterior, o aluno fosse capaz de wtilizd-la no discurso ou na
eacio de exercicios - posiglo que reflete bastante s tradiglo mais estruturslista

orddorm sminante na
MAKT partae do tempo ¢ ele quem domma os tamos. v

Poderia se dizer que a tendéncia forte de sistematizacfio gramatical nas
aulas regulares observadas {além do proprio staius de maior poder conferido a0
professar que pode legitimar a predommincia dos seus tumnos) é um dos fatores

msaha Smbbs {opcit), & ﬁla do professor & dete

mmﬁmmmam&m&aﬁawammm Corno
oI entos gtematizacio --5.-_.:«-‘:..,:._ ¢ bastante

Aula do dia 13-11-51 do GRNFE (nivel I) min'sirada por P2,

B° de Hahas por urws 1 2ad | 5 +1B +20 +30 | Tots!
ofes: 1i4 43 ib6 06 03 02 187
173 o7 21 - - - 181

TAB.1
Aula do dia 10-11-92 do GRNFE (nivel 1) mmistrads por P2
n° de limbas dox furnes i Zad | 43 +i6 | 28 136 | Tednl
professor 146 74 i6 10 06 04 256
alunos 275 03 - — - - 280

TAB. 2
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Aula do dia 22-10-01 do GRNFE (nivel T) ministrada por P1.

n°® de linhas dos turnos 1 in4d +3 +18 +20 +30 | Total

professor 124 81 16 08 02 01 232

alunos 231 23 01 - - — 255
TAB. 3

Axla do dia 27-11.91 do GRFE nimistrads

n’ de Hnhas dos tornos 1 2ud | 8 +i¢ | +30 +38 | Total

professor 110 75 13 06 01 01 206

alunios 228 14 — — - - 242
TAB. 4

Uma analise prelimmar dos dados quanfitativos revelz a gramde
participacdo dos alunos eem sule. A quantidads de tummos utilizados pelos alunos
W a ser superior & quantidade de tumos do préprio professor. No entanto, se
atentarmos, mcialmente, para a duragio (qnzntzdade de limhas de cada fumo) de

poderemos verificar que a predomindncia das falas dos aprendizes
nstituem-se de tamos de pouguissima durag®o com apenas uma imha raras
vezes tenddo cmoo lighas & nunca mheganda a atmgzr dez.

am@ma@m&mmamqmﬂwem No trecho
mmmm a professora recorda o uso do mmperfeito exercitando a

Em4 GRNFE- A - 10-11-92 - P2

| {...) & gente falou muito sobre esse imperfeito do portugus () né?
quando eu ers crian: ¢a eu {..) ((dirigindo-se a um dos alunos}))

A6 morava no CaNAdA,

| & morave no Canadd. quando eu era crianga eu () {(dirigindo-se a
outro aluno))

A morava no Japio.

P: maorava no Japfo ((risos)). (F2OOX) () nfo vale mais falé morava
no Japdo () hém (.} gquando eu ers criangs eu ()

A7:  brincava com meu amigo /.../

mmwa«m&wmw

A maioria dos ahmos que passou pelos cursos revelou por meio de
questiondrios (vide Apéndice 4) ter tido ums educacio bastante conservadors, com
aulas de linguas nos moldes tradicionais ou estrutuvalistas . Esse habitus (c.f.
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Bmm,w.c&)&mm&mﬂﬁdamﬁtﬂ&jémmmmm
& abordsgem de aula de Pl e P2, podem explicar algumas de suas atitudes na
mmmgw O trecho transcrito acima parece demmstrar que os aprendizes

scostumados com esse tipo de exercicio, sabem como agir, apenas completando a
frase (3, 6, 9) a partir do mote mivoduzido por ela.

Por outro lado, & professors mantém sus fals por mais tempo, constatando-
se semupre tumos bastante lopgos chegando, muitas vezes, a ultrapassar trinta
limhas. Verificou-se ser esss 8 tendéncia em todas as demais aulas observadas do
contexto nfio mterventivo.

Mmmt&mm Mpmwrafwe-seamasmqm

wmmdnmm&mdasmﬁas emﬁmﬁg basmnmxtedaquﬂn
que o autor do livio ou material didético julga ser relevante para o aluno, e nio é

expressa por ele. Nos excerfos que se

seguem pode-se verificar como o proféssor introduz  topicos formais em auls na
maioria das vezes:

Excertos S ¢ 6: GRNFE - A - 13- 11-»91 P2

Mgaas como previsto no LD thnén termina, medistamente
matizagio do topico segumie: o uso de "nem. nem.

i | 5 ()ah()wﬁnmweﬁqwmmmmumle
2 hotelzi::nho ai ndo & um hotel MUlto chize {) muito inferessants
3 g .m Y qﬂﬂlqw {.) &7 também 8o Oposto
6
7

m{}mm(}mmmé )€

.} vamo entrd com "nem. nem " () vamo dé uma
Mmmmavmxeemw(ﬂ)ﬂ../

sssore vai fazendo perguntas, pedindo

afi anqaﬁo Novamente, 8o terminar o8 exercicios,
gramaticais, no caso, o uso do verbo "andar” no

8 A7 eles nfio sabem nem ler {) nem escrever (.}
9 P bum () hom () seshors PXXX (.)
10 Al:  eundo posso nem entrar nem (Sanr).

il B hum (O hum () ennfio posso nem enfrar nem (sair) () tem oma
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13
14
1%
16
i7
18

s

eammhﬁmemm}m dampt@gués()masnﬁeédtﬁcﬂxﬁo()
estrangeiro () de vez em quando fica meio complicado

porque vai usar o verbo andar {..) olhs () en ando TAO cansada
ultimamente () sa:'be () 16 fazendo mmi:ta coisa () estudan::do ()
tmbaih&ndﬁ{)nﬁutﬁbmndemde ANdo MUlto cansada
mamente {.) o meu marido ANda MUlto preocupado com
(}dmm()ﬂé()nﬁﬁmmamme

19 verbo aadar"qﬁe:dm que ele esta triste ultimamente ()} /.../

Assim, m-seqwﬁpmtéssmvm introduzindo (3)

(i l} & tﬁpims BRSTOIEIEENE S

mMmMmmdﬁaﬁap&lﬂm percebe-se, como
apontado por Kleiman (1992), que o poder de determinagiio do que € relevante
¥ ¢ embtido no m Com 1 1880, ME@'-S&, 80 Ehlm aié mesmo as

“arbitrar”, WWWCM(IQ%) ﬂqmmhmammm&
vﬁmd&mﬁmwmm(pmmﬁa resumir, definir, controlar turnos, efc)
desvionstra 2 mm e m (m pyz m ‘ A forma

material :hdatxm utilizado, a shordagem de ensinar do professor, enfim soas

——_— m Obﬁ@@ & fazer



130

avaliar, ndo nos Innﬁarm & apontar as caracterigtices desse desempenho, mag
tentaremos evidenciar algumes consequéncias do mesmo na intersgio com os
alm Mmmm&m&mmﬁaﬁﬁmwﬂsﬁmm

3221 DEVERES ASSUMIDOS PELO PROFESSOR EM SALA DE AULA

A- FAZER PRODUZIR
momentos em que os professores legtimam o ssber do LD pode-se
aracteristicas interativas bastante recorrentes. Uma delas, ;a.
cionads, diz rwpaﬁa i m de fazer pm@zn' predommantemente

shmo :ﬁﬁaﬁmﬁe toma iniciativa na interaclo e s sequéncia predominante
sposta-avaliagio) apontada por Smelar & Coulthard {09 czt)
&gm@ﬁa&d&i&mml&%e o mais Bulomaico e menos

marcado, pﬂm&ﬁowwm mphmmgnmvasasmm Os

destmatiric ﬁo!al em sals de aula ¢
opm&ssm‘((‘,am!en,agcﬁ} Qmalﬁa&ma

Bacarto 7. GRFE - A - 27-11-91-P1
PltmhaﬂmmLD o8 usos de "gemte” e agmte Gtﬂpme

deﬁamqms&omm

1
2
3
4
5
&

P {..) ¢ finalmente mimero quatro! GENie significan::do pessoal ()
terma () POvo. vamos embors gente? ((ri)) significa () vamos
embo::ra pessoal? vamos emboire turma? (.} 8 minha gente soFRIda
esquecen-se da dor () entdo significa o qué? ((siléncio)) qual é o
gignificado de “genie” ai?

A povo.
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7 P POvo () n€? o meu povo sofrido esquecen-se é:: da dor ((siléncio)).

8 tere alguma pesgunta sobre isso? ({siléncio)) emtio vamo fuzé
9 oralmente esse exercicio al. mhatﬁusams&o "8 gente” por outrs
10 equval.ENte () faZENdo as adaptacfes necessériss.

il m()amﬁmmmmmmm

12 A3:  nds sempre assistimos as pegas ()

i3 P huem? leia tu::do () nlo SEja preguicoso | {{ahuno i)

14 A% ammmmapw&mmm()msmsm
15 assistimos (..}

6 P mésSEMmmmm()ﬁSpeﬁASémm()h@ﬁa
17 JAXXX td comy fome () né () porque ti comendo os "esses” af {(ri))
i8 né () engoliu todos os "esses” ai. ape;ga(.)

9 A3 )

0 B lea ail

21 A3 denowo?

22 P é

23 A3:  nbds sempre assistimos as PEgas desse autor,

24 P isso! sem engolir nada! () OCXX () & comida ndo vai dar para tanta

25 gente,

26 AS: & comida ndo vai dar para tants gente. é: a comida nfio vai dar é:
27 tantas pessoss.

28 P isso! TANtas pessoas. ok gente! olhai quem estd chegan:do (.)
20 CXXXXX ()

30 A4 e?( )g&nﬁaiaihaif;m&téchegm::éa,éigmlqw(“) é:-pessoal ()
31 olhai quem t4 chegando

32 B claro. { )M()aﬂ:&iqmeﬁa&g&n&()m}{

A seqiidncis inferativa € confrodsda pelo professor que dé o motes {11, 24,
28}, lancando as ﬁ’m para que os alunos as transformem fazendo s adequagBes
estruturais nocessdrias. Nesse canfrole, o professor determina quamfe e qm deve
fﬁ}ar pms é eole guem afribui os twnos. Também, mdirefament

‘i’aﬁnnma@maﬂmmp&n&éﬁﬁmm&&xm(iz 14, 15,
23, 26, 27, 30, 31) que imediatamente a"ﬂiiaaprmdnalm (13, 16, 17, 18,
caralme readores especificos ("isso!”) ou da

Percebe-se, no caso de Pl, sua fdelidade ao foco na forma dorante a
W‘JMQ&M nwpmﬁumdoqmmlemsﬁuse complets (13) e
repetir o mote langado pelo pmi%ssm ¢ ma depois & m;m s transformacss
da frase, Fasa exigincia do epetigho pode ter uma finalidade prifia;  do praica
& prossingis, Pm'mk}. No discurso, s ala parece soar de forma artificial

O fito de o professor nominalizar os tumos e exigir que os alunos.
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espondam conforme modelo oferecido pelo LD, confere & interagio um tom
élsmnte ds converss mformal, aproximando-se de uma conversagdo didtics, no
dizer de Cicurel (1990).
Om&mﬂi@@ﬁwwaa&lmdavm&um&mmmW
memammemmmw,%mm,
principalmente no livio "Portugués para Falsntes de Espanhol®, frases (muito
especificas e particulares) retiradas de trechos litersrios on de reconhecidas
musicas populares brasileiras (vide exemplo do tumo 3 ¢ 4). A relevincia
questiondvel do conteido das frases aliada & descontextualizagiio das mesmas
pmmmhmwm%m&maexplmrammm

Atitndes como a de A3 no tumo (12) também podem ser
arciaimente por esse foco na forma. Ao responder estritamente o
necessanio atendendo a0 objetivo da tarefa que ¢ substituir "a gente™ por "nds”, o
aluno nfio demaonstra absolutamente ser preguigoso como demmciado par P1 (13),
mm;a&m%@a&wmmmd&m Assrm,pemehmio

noemerrins  Miergiivos oo esse (ml que fam necessuridme
respander & solicifagio de producio do professor) o que mferessa mais é a
estrutura da lingus, vai direto a0 foop, farendo a substitnigio

E visivel também que, apesar do clima amigével da aula, os aluncs chegam,
de certa forma, a rejeitar & solicitagic da professora (21). Ao dizer "de nove?”
diante do pedido de P1 para que lesse novamente a mesma frase sem supressies

strufurais, A3 parece quersy questiona-la sobre 2 validade de tal procedimento. O
bmnmlmxnmﬁdapnfmm “m os alunos, nesse sentido, nio garante o
ﬂﬂ&hmafﬁmmawqmpdamma@o&mmm A
nreocupagio da ]mfema com & perfeicdo da produgiio Imgiiistica leva-a & exigir

prendizes procedmmentos de pritics da lingus - como 8 repetigio de frases
corretaments construidas - distantes da construgdio discursiva contexiualtzads
&s;ampamﬁl& Nesse caso, poeb-mpmmqmafsit&dedmﬁﬁc&gmde
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Além do “fazer produzir® por meio do esquema pergunts (do professor) e
resposta (do aluno), amplamente utilizado pelos professores, constaton-se também
a solicitagio de produgio vis trabalho em pares. Assim, normalmente os alunos
interagm;wtasimh&ivnmmlimgéod&exmﬁcmm@im Esses

eXercicios sﬁo basmmmia os do LD modelarmente estruturados, privilegiando

sneticioirenroducin dgqusamagaoenegmmdemﬁm As

atrvidades mpi mentares melaidas quase sempre conternplam esse tipo de trabalho

(em pares), mas elas sio mmito poucas se comparadas ao mimero de exervicios
feitos no LD.

Na maior parte das ocasides, quando o aluno se arrisce s toamar iniciativas,

ertando negociar sentidos € porgue, por algums razio, o conteiido conseguiu

Excerto 8: GRFE - A -27-11-91-P1 _
P1 & oz slenos comtmuam fazendo os exercicios de transformacso
sobre 03 usos de "gente” e *a gonte™:
H P EXXXXXX () essa gente do sertio é MUTo sacrificada
2 A2; 2 turms do sertiio é muifo sacrificads
3 | né:o () trma ndo )
4 A puque?( )
5 | & turms do sertdo € muito sacrificada. ndo () nfo é isso gque quer
& dizer. guer dizer o
7 A pessoal?
8 P tem wns mansira um pouco methor de dizer. qual SEna gente?
g A )
10 A6 a GENie do sertio.
11 A2 queé sertiio?
12 A6 6 campo!
13 P sertfo seria zona rural {) né () se usa mmilo pera sertio do
i4 noeDESe () interiOR do nordeste.
15 A povo?
16 P po:vo. exstamente. po:Ivo. ¢ o mais exato ai n£? povo do sertdo €
17 muito sacrificado. /.../ {..) IXXXX () bem micha gente () vamos
18 tratar de vida.
19 A3 bem pessoal () vamos fratar da vida.
20 P cla:;ro. bemn pessoal () vamos fratarda vida { ) /../
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Tendo A2 errado a transformag8o da frase, o professor e a classe comegam
& buscar a resposta carreta. Depois de duas tentativas feitas pelos alunos (7, 10y,
A2 desvia o foco da mteragho que passa da forma para o comtelido. A possivel
relevincia desse contetido para o aluno pode té-lo levado a tomar & iniciativa na
interago fazendo a pergunta. Ssbendo do significado da palavra "sacrificada®, o
aprenchiz talvez quisesse entender de onde ¢ a gente que € tho softedora.

Ciente, porém, do hebitus (vide questiondrio II sobre esse assunto
Apéndice 4, p. 326} dos alunos com relagio ao ensino com foco na forma, muito
provavelmente A2 tenha perguntado o semtido da palavra "sertiio® pars que,
entendendo 2 frase, pudesse encomtrar a palavra exata para substituir "gente"
naguele contexto. Tal hipdtese, pordm ndo destitui o cardter um pouco menos
sutomatico dessa seqliéncia mterativa mcluindo o trabalho com usos mais ligados
4 estrutura da lingua por meio de negociagiio e nio somente de sistematizaciio. Ao
CTIAr Spape pars & negociagio, o conhecimento passa 8 ser construido de forma
mais produtiva. Os alunos tomam miciativas levantando hipoteses e chegam & se
adiantar ao professor (12) quando o foco é o contetdo, o sentido em elaboragio.

Apesar de amda meonclusivos, os dados parecem sugerir que, mesm
aunla onde o fooo predommante € a estruturs da lingna, quando exstem
oportunidades para que o discurse niio se prends tanto s modelos, a intersglo se
caracteriza de forma diferenciada. Nos dados analisados desse contexto, porém,
gsses momentos sfo breves e o professor, logo em segnuda, volta 8 solietar o
modelo de interacfio mais estrutarado (17}

Como verificado por meio dos rituais recorrentes do contexto regular de
ensmo, amrpmﬁadasa&ﬁasgma—sepalow apesar das subversfes
: gumwmm(mmmmgmmam

slegeu como relevante e nfio necessariamente o que é de inferesse e relevéncia para
o aprenstiz.

Geralmente, o LD mclui nas Lighes as situagSes consideradas mais cormuns
que o estrangeiro tem de enfrentar no dis-a-dia, explorando as fungBes
comumicativas idealmente mais fregiientes para a imferagiio. Pode-se dizer que
essas situagdes pré-fabricadas aliadas ao conteddo de relevancia questiondvel
incluido nelas podem reforgar o cardter de srtificielidade da interagio e
desestimular a participagfio dos alanos. O professor, na intengdo de levar o
estudante & produgdo na L-alvo, fazendo-o participar, pode criar um ambiente de
faz-de-conta em sala de aula gue infantilize demais a mferagio com o aprendiz
adulto. No excerto abaixo, temos um exemplo de coritics por parte do estadante
adulio & artificialidade do que se constrdi em sala de aula:
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Excerto & GRNFE - A - 10-11.92-P2
Nm&m&mwm&méﬁmm&sﬂmampeﬁndﬂ

léxico confido num exercicio de compreensio de linguagem oral. A certs altura ela
diz:

(. )mvmbu}émﬁﬁoéamvocamﬁémTﬁemmnﬁo()ﬁ?
entfo a gente mfo vai ficar NEsse vocabuldrio muito tempo. tem
algtmmwmqmvaieapmaammpmsmraatm;ﬁc {..). RBscive:
um problema cé fem um problemavamos sentw, discuti:
mlve;essepmbim()mmhsmaefmm&m cla tinhe cem
cruzemros () ela gastou quarents e oito () com quantos cruzeiros ela
veio pré casa? vamo vé quem resolve esse problema rdpido! resolve
logo! ((dmgmndo-se & classe))

sua mie () nfo-pode-ir-pré-feira () porque (..)

& mmnha maeqmbzmabmw* ({rindo)) ¢ a minha mée também com
11 setents ¢ dois anos NAO vai pré feira ((risos)). mas na sa:la de AU:la
| A a gente mven:ta (. ((risos)). a SUA mée foi na feira () ({risos))
13 problems bo:bo né? /../

e RN I~ R T

A=

Apés ter trabathado com um exercicio de compreenséio de linguagem oral
do LD, P2 passa a explicar o significado de algumas palavras ¢ expressGes gue
considers ser de maior utilidade para os alunos - uma delas ¢ “resolver um
problema®, Como a expressiio estd descontextualizada, a professors imaging ums
ﬁmmgéoquaaexmhﬁqm (5), utilizando-se da figura da sua mie como

tagonista da situagfio. No entanto, P2 esquece-se de ter contado, num momento
anienm' que sua mée, jé bastante idosa, havia quebrado s pema.

O fato de um dos alunos ebordar & professora (9) iromizando s
imposgibilidade de sua méie ter ido 4 feira, pois estava de perna quebrada, ao invés
de entrar 1o jogo teracional ficticio e responder conforme expectativa de P2 (cf
Laugs-Hamid, op.cit.), pode revelar (apesar do tom amigével de A8) uma postura
eritice do aluno (mesmo que seb-conscientements) so cardter pouco verossimil de
alguns momentos da aula.

Além disso, o alimo percebendo que o ambiente de sala de aunle, nesse
sentido, faz parte de uma instdncia suspensa da realidade onde ndo hd mwito
estinulo para que interfira nessa realidade, aliado 4 vivéncia da lingua com
contefidos pouco itrigantes podem ser fatores que justifiquem a pouca iniciative
dos estudantes na inferaglo,
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B- FAZER COMPREENDER

803 alunos através de solicitagSes (c.f le, 1990 Klem 1992 Cazden,
“Pcﬁ}ﬁmqmmmammhcm et

compreenderam o significsdo dos insumos verbais (e nfic verbais). Nesses
mm,mmmmm&mmwm,wmm

gorias detectadas por Stubbs (vide p. 72 desta dissertago) sfio recorrentes.
E comum o professores dirigirem-se retamente aos ahmos na intengdo de
condirmar o entendimento, através de alguns marcadores como *vocd entendsu’,
“tudo bem?”. No entanto, verificou-se também a ocorréncia dos procedimentos

contexto reguiar.

Resumir o definir, parece ter uma fungdo preliminar de “fazer produzir”. Ou
seja, quando o professor pede que o aluno defins wm termo ou resuma uma fala ou
letturs (orabments), a infeng@o ¢ fazer com que ele produza. Nio é tmprovivel,
porém, que ao pedir que o aluno defina determinado termo ou resuma a Jeitura ou a
&iﬁdﬁmmlegawéa;nﬁpmpmfmw esse esteja querendo certificar-se ds

sensio do aluno &rmﬂ:o & msumo.
pescruisadas, apesar de nfo ser procedimento freqiiente,
mmafesm&wgmmapednquama&m(dmmaalgmﬂm
especificamente ou a todo o grupo) dessem definigSes. Solicitagiio de resumos, no
entarto, constatou-se nfo ser pritica comum nesse tipo de sula.
Por outro lado, freqiientements o professor, na tentativa de cortificar-se do
entendimento dos alunos, resumia, mterpretava ou parsfruseava as falas cos
methorando suas estruturas. Mustas vezes, também fornecia defmigGes.
O excerto seguinte é exemplar dessa constatapio. A professora estd
desenvolvendo uma atividade em pares em que cada dopla tem que pensar em
solugfes pars o problema do menor abandonado no Brasil. Nesse momento, a

professora dirige-se a cada grupo:

Excerto 10: GRNFE -A -10-11-52 -P2.

P {...) eles falaram em adogfio. entfo uma adogio dessas criangas ()
quer dizer (.} outras familiss vo pegar e ser os pais e as mies dessas
criancas () né7 essa € uma solucio. ocutra solugfo ()

AS: o govemo precisa dar familia

B L) Bhd et



%
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[&mhexm]
precisa dar diNHEwro pré familia? é essa a solugio? ((ri)) govemo
precisa {.) dar dinheiro () pars as familisg pobres . € 5807 egsas sfo

e RS R

wmlwmmwmummmlwombim
da crianga abandonada. vamo vé () vocés dois () /.7

Percebese que P2 inferpreta o fala de AS (4) a partir da pista dada por AS
(5). Ela poderia ter solicitado que AB ou A5 explicasse methor a solugfio sugerida
peio grupo para o problema das criangas abandonadas, mas preferiv ela mesma
retomar as falas conferindo-thes maior coesfio estrutural. Os grupos continuam
senddo solicitados & exporem as ikiéias enconftradas. Depois que o Gltimo grupo

fala, P2 retoma a fala de todos os alunos, fazendo um esquema na lousa:

0 {...) deixa 36 / porque en tO mais preocupada com esse grupo aqui.
11 perai (.} vao vé (.}

12 A3:  ghé () mesmo Disney

13 P Disney? :

14 A3 6

15 P Disneylandia?

16 A3 e(3( )

17 B lazer? lazer? coise pré crianga fazer () brincar?

18 A3 ¢

19 P ah:: entlio € lazer () providenciar quer dizer dar, € a mesma coisa.
20 dar (..} opgles de lazer ({escrevendo ns lousa)) para a criangs. lazer
21 {.) & criangs 16 na rua () cla nfo tem am lagar pré ela jogar basquete
22 (.} ela nio tem: wm lugar pré ela jogar futebol () ela ndo tem um filme
23 pré ela assistir () entiio els nio tem opebes de lazer. ela nfo tem o
24 que fazer com o fempo () ne? jardrn:: bosi:ques () parique ()
25 Ingares pré ela brincar cor seguran:¢a. 880 agui 880 / DAR né (.)
26 opgdes de lazer () pars a crianca () né? () entdo pen:te () vou
27 mprévoc&aseémm&gﬁm&ivﬁapmﬁbimd&s
28 shandonadas no Brasit () essa classe vé como possivess
29 wlagémmmpmblemm{)adoq&opﬁrasmasm
30 familias. dar uma fimilis prd erianga. segundo () essa classe acredita
31 que o governo precisa dar dimheiro pars familins pobres (.} uma
32 outra solugio @ que é preciso swmentar o sald:nio das familias pam
33 que elas nlo / possam cuidar das criangas () /./

E possivel observar, mais uma vez, o professor dando definigles aos alunos

{19), passando, logo em seguida a interpretar & sugestio dada por A3 (17, 19)
como uma possivel solugfio para o problema do sbandono de criangas. Tendo
ﬁgmdﬁcﬂé&&pmaﬁnﬂmaﬁémdcm A3 somente sugere a solugho
enconitrads através da palavre Disncy (12). Ao invés de inferpretar o que havia
mmmammmmimmwmmm
de A3, oferecendo estruturas de apoio (andaimes, segundo Valsiner & van der
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Veer, op.cit.), porém deixando-o se arriscar mais na construgdo e estruturagdo do
seu discurso. P2 dd prosseguimento ao tumo, aproveitando para resumir as
colocagBes de todos os grupos. Esse é um procedmento significativo, pois
possivelmente sua imtencio ¢ fazer com que toda a classe compreenda os insumos
criados e consiga sinfetizar as idéias formuladas durante a atividade. No entanto,
esse papel poderia ser transferido, pelo menos algumas vezes, para os préprios
alunos, a&ndeqmpwmmmmmwrmdme

Essatmx&&mwdemo&wsfem&cmdepapemtﬂmpms&maxﬁmda
pela dmimice das sulas regulares. Como dito anteriormente, principalmente P2
mantém um ritmo de sula bastante audiolingualista e a transferéncia de papéis,
nesse caso, demandaria muito tempo. Se para definir, resumir ou interpretar o
professor, que € proficiente, gasta um fempo considerdvel nos seus twmos, os
alunos acabariam gastando murto mais, o gue resultaria em wma quebra no ritmo
da aula. Inferagles desse tipo comstroem-se por meic de um processo mais
demorado, onde a mterlingua aparece mais evidentemnente do que nas inferagBes
que se baseiam em repetigdo de modelos. Assim, talvez as professoras sinfam que
a nula é mais provertosa gunando o sluno particips bastante com falas ripidas e
proximas da precisio gramatical, apesar de simples e breves, do que gquando
participa com um discurso mais elaborado, porém mais vagaroso e ainda

Verificou-ge um inico caso em gue o professor permite & transferéncia de
papezs quando pede que wm ahuno defina para outro algum fermo que a classe
esconhece. Muito provavelmente o professor proceda dessa forma a fim de se
m&tﬁwdeqwmaimmxpzmam mas também com a miengio
possivel de fazer produzir. No excerto a seguir, P2 converse com os alunos sobre
o fim de semana de cads wm. AS conta que havia ido passear em Hajubd e 12
visitarg wuna cachoeira. A vertir disso, P2 pede que AS explique aos alunos o que ¢
*Hajubd” e "cachoeira®.

Excerto 11: GRNFE - A - 10-11-82 - P2

(.)eufui(.)eafui{) naliajubd ¢ () nas () rio?

ric?

rio?

rio? nio sei.

no {..) &:: n& cachoeira (..}

cachoetra! ¢ foi mmna cachoeira em ajubd? que legall vocés ssbem
o que ¢ Itajubd? ndo? entlo explice prd eles CXXXXXX () qué que
é Itajuhs (..} 0 que é Hajpha?

ah:: Hajubé ¢é na Minas Gerais (..) € (.) trés horas de carro (..) daqui.

TRERYE

M2 DB 3 O LA B A D e

&

S oo



3%

10 P m?mcmm?mcm&mmm()mwm

11 umas trés horas daqui(..) /. /nessa cidadezinhs em Minas Gera s
12 ()&Cmmfmmma()amm{vmé
i3 mgmema)m?()msabem?qwmmqm
14 émm?()mmmnmmmbé()m()
13 explica pri eles o que é cachoeira (..)

16 AS: hm()emmﬁlm()mm%()a@amnm()@mc
17 nbeme()mmtaﬁua()&()bam()

18 AS: cair?

19 AS: i8s0.

20 P dgua (.) que cai () muito répido () d4 outro exemplo de cachoeira

n o (.31

A;m&&ﬁnxmsmszgaﬁm%dwaﬁumoa&memm
lerpretacio (percebe-se que o8 turnos sfio breves (9, 16, 17), percebe-
womkﬁmmmmmqmﬁwm&mm
ﬁoiﬁgas Nesse tipo de mieragdo, o professor permite que o almno se amrisque.
Samente depois da participagéio do aprendiz € que retoma ou parafraseia & sua fala
{10, 20} na tentativa de fazé-la compreensiva para toda a classe. Apesar de néio
mmteﬁaqnm esse tipo de inferaglo acomtece na sala de aula regular,
principalmente nos momentos mais informais da aula, como o apontade no excerto
acima, em que profiessor ¢ alunos conversam sobre o fim de semana.
Como 34 estudado e ressaltado por Fontfio (1993), esses momentos mais
informais da anls em que mberaches ieificati ;

Como snfeniormente mencionado, 8 sequéncia I-R-A foi detectada como a
mais presenfe nas aulas regulares pesquisadas. Assim ¢ bastante fregiiente a
atitude avaliativa do professor frente a produgo do aprendiz. Dentre as formas de
aveliagio apontadas por Cicurel (1990), 3 mais recarmente € a repetigio da fala do
alunc indicando se estéd certo ou nfio (o que demanda wmna corregéio por parie do
aluno). Essa stitude, principalmerde por parte de P2, parece ser indicativa do bom
relacionamento entre professora e alunos. Houve poucos registros de momentos em
wam%%&ma&wmﬁaamdnm

denciando demais o exro perante os colegas, o quebrando o desenrvolvimento
d&ccms&wdmcmsw&

Ao aceitar ou ndo a produgdo dos alunmos por meios diretos como a
repeticiio, abre-se espaco parz que o alumo se sulo-cormijas sem se  sentir
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constrangsdo. No trecho de sula a seguir, P2 relembra com os alunos um texto do
LD que fals dos membros do uma grande familia.

Excerto 12: GRNFE - A - 10-11-92 - P2

1 o {...) como ¢ que chamava a multher dele?

2 Al | )

3 A Dons Laursa.

4 i Dona Laura. Ele tinha fithos on niin?

5 AB:  tinhs trés fithos.

6 P trés filhos ofs lembram dos pomes dos fithos?
7 AA:  Fidva

8 B Flavia.

9 A Vicente,

i P Vicente.

iz &’8: é :';';t'

12 P Clé:: udm‘? {{risos})

4 P mmmqmm. um doce. Fla:via () Vicen::te ()
15 A { }

is P hum?

17 AL ( } Gléria.

g P Glona. quem falou Gloria? /.../

pﬁle fato de Pl tor major '... dade no relacionamento em saia de mﬁa
com esses alunos do que com os nio falantes de espanhol. Tendo jé morado em
professors fala espanhol e conhece a cultura latina Nﬁ

Excerto 13: GRFE - A - 27-11-81 - Pl

1
2
3
4
3
6

P EXHXXXX () essa gende do smﬁa é MURto sacrificada
A2.  atarma do sertio é mmito sacrificada

P NAC. turma ndo!
A2:
s




iy

7 A pessoal?

8 P: tem uma maneira um pouce melhor de dizer. qual seria gen:te?

9 At a GENte do sertio.

10 A2:  queé sertiio?

il A6 é: campo.

2 B sertiio seriz ZOna rural né:: se usa muito para sertio do norDES:te.
13 interior do norDESte.

4 & povo?

s P xatamente! povol € o mais exato af () nfio 67 povo do sertfo ¢
17 A4 aho masai mapo%‘zﬁnpedem()

8 B mﬂﬁm()tﬁhﬁ&qﬂx{)mfw{g()mm&w
19 SULbstiTUsr @ expressfio "a w outrs equivalente () FA-
20 ZE’NJX)&S&&@WNES—C -RL%S(}({n)) clha()pm
22

3 A (G

4 P o gue €7 () a genfe vai sdaptando () entiio aqui tenho que dizer ()
25 esse POvo do sertéo é MUTio () SAcrificado. esse povo do sertlo &
26 mito sacrificado ((siiéncio}) vood diz porgue que eu nio posse usar
27 torma af. porque torma € muito mais roduzido () né? menor. aqui é
28 um sentido mais geral né? wma coisa maior {(} certo? por isso ()
29 ({sﬁ&nﬁw))m()“mmm()vmmdam

LEnCando e sulra fiase pars gue A3 m

& atengi@io do A4 (18) por causs & i) m§m¢a& Ns verdade, A4 guesbona
vzlidads da frase aceita pela professora (17) (quanto & BexSo de género). Esta, por
sus vez, além de nﬁa scertar o guestionamento de A4, ainda wﬁmcia 8 nﬁﬁ

gastefria alirhamento {(cf. Goffman, ofs. ¢it.} entre pufasm e ahmos que
mmeMmmmmmamq@mm

Soipac: professora temts contarnar & stuagio dizendo gue
twk} era bmwadeﬂn (23), mas oz alunoz limitam-se & permanecer em elogfiente
siéncio (26, 29), voltando & falar somente quando novamente solicitados por Pl
(32).
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Além da aceifacio ou ndio por parte do professor da fala dos ahumos,
verificou-se que ele pode avaliar a produclio ou o conhecimento par meio de
pwgum‘aa Esse é o caso de quando o professor peds que os alunos definam termos

embﬂcm i abmdm em auias anteriores. Algumas

alunns. Para isso, vai tentando construir o mhecm COI 05 MISSmMOs POr meio

de perguntas:

Excerto 14: GRNFE - A - 13-11.91 - P2

i P (..} nés vimos também os usos do diminutive, niic foi isso?
2 diminutivo no Brasil & gente usa quan: d@(}ﬁasm‘?{ Josusos ()ela
3 ﬁﬁ d&ﬂ? um Xerdx com exercicios? ((referindo-se & P1))

4 A dirmni

3 P

& A

7 Ad: ?

8 P quando é gue a gente uss AXXX () o dimmutive?

g A4 ahl () quandoéi ()

18 P {memmmm() e
i1 ()mwmhanﬁaé mnwmgrmﬁe()m peguentinitiho () né?
12 Sy .

momento, po enfanto, A4 nﬁﬂ consegue responder 8 nenhums das

possiveis infencSes de P2, uma vez que & propria profissors imterrompe
a.imaa {10} nio espermio qw desenvolvae sen tm‘m




i3

de sjudar A4 & contmuar sus produgdo, P2 opta por inferferir no turno, oferecendo
81& NEOETIE RE -_ t- COES,

E certo que & m‘@ scdo dos slunos é determinada Wh Wﬁﬁc}é&dﬁ da
situago peéagégi@ (Ciﬁumi 1990). Diante, w da i como os

papei cie sl%mm demonstrando que sabam {Cme!, 1960). Isso ndo os mpede de
serem reticentes, mesmo em face & perguntas de cardter pessoal que, de alguma
forma, atrvam seu conhecimento prévio, como explicitado no excerto 15.

Bxcertc 15: GRFE- A -27-11.81 -P1

Pl estd fazendo oralmente junto com os alunos exercicios com verbos no
pretérito perfeito. Um deles é o verbo "pdr®. Antes de entrar nos exercivios do
LD, Pl inicia fezendo perguntas pessoals pars os alunos:

1 P (.) pégina oitents ¢ um (.) todos nés pudemos fazer alguma coisa
2 m&m&mﬁt&.mwdﬁg&ammmmmémmé::
3 mﬁswpa&w%lwﬁﬁﬁ(}wp&éemaﬁvmmmgécimm
4 o meu mari::do (..} pude ler mm povco () entlio as coisas que eu pude
5 ﬁwm&mﬁewaqmémwmmm&mﬁﬂ
6 .‘_Z 7 _-*ZA-!:I'JZ.-:& 2 4
7 A3 pude dormir.
8 P (D) 86? -
9 A4 sim{) (porgee e nfo pode domr
16 P sim () porqus ele nio pode o qus?
11 A4 nfo pSde dormir,
12 AA: risos _
13 P é: o que vook pbde fazer ontem 4 noite? ((dirigindo-se @ A5))
14 AS: pudelavarroupaé:( }
15 B com esse calor voot pdde estuda
i6 A6 uhopude
18 P é7
AS:

é. pude estudar, pude jantar, puds dormir/../

Falar sobre o gue se fez no dia anterior nfio dé ruits margem a discussdes.
Os slanos sfio lacdnicos (7, 14, 16, 19), justumente porque néo hit muilo o que
dme&mgam&%mabzmrm?lmmw&am@ 11, iZ)m

eﬂvjm répxd@se eﬁem {19) Cnme;a colocado, mamimwmtaga
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porque o aluno se da conts do jogo artificial da sala de suls e da pouco relevincia
do assumio.

Segundo Cicurel (1990), fax parte do papel do almo participar ativamente
em sala de aula. Normalmente, o aprendiz se incambe de se submeter as regras d{!
:ﬁnaipe&gog;wmbpmadem Nesse condexto de ensino regular
pesquisado (basicamente nas sulas de P1) pSde-se constatar, em alguns momentos,
wmamwkﬁmmmwmmmmm
pelo professor, acabava soffendo algums sanglio, como repreensies, por exemplo.
No excerto 7

anterionmente mencionado, pmfassma ¢ alunos fazem exercicios de

Wlﬁeaﬁw&d&m&mmd@m§ﬁmras&bsnm@m Como
pena, Pl exige que A3 leia a frase novamente, agora de forma completa e sem
cometer nenhum erro. Nesse caso, & forms de controle de poder exercida pelo
professor, além de limitar qm e qm fa%a {porque o8 turnos siio noesumados)

;n’e}fasmrmpamawm} Cmapmfesmrmaabngagéadﬁmaalmm
: pma fazé-io ¢ solicitando que construs

Excerto 16: GRNFE - A -10-11-02 - P2,
mmmmmmmmmwxmemm

P (...} olha (.} essa unidade € o que ha de chata (.} trazer (..) buscar ()

1%()mmmmm()&m()mwﬂw@wa
nrofessors dirige-se wa}m}} wooh Wam{ )

]
LI %

ammmmm(){w ammm&))qmque
vocd vai fald pro COODX? ()} pensa (..} todo mundo pen:sa () . a

MO0 v LA B Ta) B e

caneta ftagui {5z o gesto mostrando)). o AXXXX quer minha caneta,
entiic () mas ele nfio pode anda () ele 13 com problema na pema ()
Ad: busguoe {..) caneta.

10 A busque?

P hum(hom()

12 P té cerfo? por favor () busque & caneta. 88 certo ou errado?

13 AS: busgoe ¢ de qué?

14 P.  overboé buscar. que tempo de verbo ele usou?

15 A )]

16 P tocerto AXDOIX. vooé usou IMperativo. busCAR () BUSque.

17 AR busque.



18
19
20
21

23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
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wm(()}m?()mmammcm ou pedido.
CXXXX () (riso geral, enquanto o aluno OXOIX obedece a0
pedido do colega, levanta-se, pega a canela ¢ leva para AXDUXX ({(4)).
Isso {.) CXXXX (..) busque a caneta. 0 CXXXX levantou-se () veio
{.) pegou & caneta ¢ levou pra ele () né () agora () vocd i4 acsbou de
usar minhe caneta () né (..} nfio precisa mais. vocd quer que alguém
PEgmmmﬁa()M&aqmmm{(mﬁm&ieaiug&r})m
para CXXO0XX (..)

par favor () CXXOXXK () é:: 1eVE & caneta.

certo (.} ( ) por favor () LEve a caneta () né. t4 (..) vooé esqueceu
de fuzer um PE::dacinho da sua ligdo e goer a caneta de NOuvo. 88
bom? 56 que vood j& pediu pro CIOXX buscar & caneta pré voed ()
ums vez () nfo foi? o num qué pedi pré ele OUtra vez () busque 2
cancts. entlio vocé vai pedir prd mim () a caneta ()

por favor () eu QUEro & caneta (.} é:: vocé pode trazer? /. ./

e sohoitar que os slunos insiram-se neles
armdo falas é um 45 ocadimento hpmn do ensmo

fawdﬁnaﬁnm Cmﬁammmmmaﬁmmmmma&a

espondendo, mas mm&mpwgm Ga 3 188 19,22 a 2‘.6 28 2320
ﬂh}mﬁ m‘pﬁl desse tlp(} GE nterscs

sramaticais Nasw caso, o foco so os verbos buscar, levar e trazer. Como pode

&8 Wm de forms breve e estraturada
prenoryiors esse @0 ik uma na sals de sula mgu}m cade o aluno Pmm emirar

respondern & solicitag8o do professor, limitando-se a fazer
(9 2? 33) N{ﬁ HOMEROs

: nmlado (vide fzmbém excerto 9) com regras pré-
rvp iy ._- - B '_ L ':;.-- ¥

WW&&W

WI&I do que BIRa oornnet Encin

de comunicsgio.

¢} quando ha dividas sebm o coptendo. Como o conteddo atilizado SO0 mEwEno

da lingus, as pwgmtas costumam  estar
mierfere na inferagio entre P2 & A4 (106, 13)
sobre o verbo "buscar™. Prmsm mgn nrovevelments

sadas s80 rsnos focalizados do gue 8 propria estrutura
ado ou ac Iéxios. No excerto acima (excerio 16), A8
ISbaTEge porgue tinha ums ditvida

ﬁubmusigaiﬁmde&n
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d)@mdchédﬁﬁmmbr&ﬂgmmdaﬁagmmammmcﬂm&w
de nflo nmito freqiente, esse tipo de iniciativa surge mais nas aulas de P2, Pode-se
cmmmmmammhmﬁammdem “andar® com o
SERILRIG IR RINIONIE ") &1 qussHonads p{)r wHn al'{m;{}
japonés smg;mtodamgnﬁicadodaﬁase "eu ando com uma moga”. Tal pergunta
gmmmﬁa&mﬁemmﬂmemﬁﬁﬁWmmﬂmp&mda
pra&smampeﬁaé&m@&awmﬂq&emmmmm

p&m Wns ragulmdsde dos eventos mierativos constitumtes das anlas - o

rofessoras (P1 e P2) optarem pela adocio
de LDs dﬁ tendéncia m&'zmnahsfa As tsmfas previstas no LD, sempre recorrentes

por parte de Pl quanm de P2, 0 que sabressax éa mmhﬁa
{mesnss que nio conscientemente) como alicerce pars 8 estruturagiio de vivéneias
com 2 L-alvo. Como o foco principal das sulss sio os contetidos & respeito da
astrotors da ngua, o8 oopteddos temdticos Sapunio p}m de modo &
dustrar o tpico principal. Assmamlmmd%omﬁmm constraidos em
salz de suia. chm 8 ser hastama questiondvel, justamente por nfio haver rigor em
amatiza teressem a0s alunos e instiguem participagdic mais
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3.2.3 mm&gﬁmmmmo DE mmomum
analise. Nmsa segio, o foco principal serd carsclerizar as interagSes presentes,
atentando para os diversos tipos de estrutura de participagio que, em wltima
analise, determinam a q&alzdadg das tnteractes pmehxzﬁas.ig

A aula selecionada pars s micro-anilise faz parte do corpus de dados do
comtexto principal de pesquiss - GPNFE - e foi ministradz por P2 no dia 13-11-
91. Tal sula foi escolhida justamente por pertencer so primeiro semestre do
desenvolvimento ds pesquisa, ;xezimiﬁ esse de maior mhm e ﬁfeqﬁémia da
aﬁiaséemm Tambmm&mm&mmmmdﬁﬁnﬂde
emestre em que os alunos & estavam  acostimados
pesquisadors ¢ dos equipamentos de gmv&e;ae em 831& Além disso das aunlas
gavsdas em amim, esta foi ums das que spresantou methor qualidade aciistics e

spresentaram um ritual muito dirigido pelo
esquema previsto no LD. {Zemm o ritmo de aula de P1 é mais lento do que o de P2,
5 P&“imks de siléncio concedido por esta para 8 realizac@o de exercicios ers muito

é&wm&lmdﬁasmias uma de Pl e uma de P2 - M{}ﬁab&ﬁmpm
demais extenso, o que nos levon & oplar pela andlise de apemas uma aula.

{YXXXX) Ad:
XX), AS: japonesa (AYDD(), A6: japonés (SXXXXX); AT:

M mm(m PXXX) AZ coresno (sr. PXXX) A3: japonesa

mgw(m
Vale lembrar gque, 2 partir ds metade do semestre, & freqiiéncis dos slunos

s aulas passou a diminnir pois muitos dos alunos-ouvintes (vindos so Brasil por
wm ou dois meses apenas) comegaram a voltay ao pais de ongem.

1% Na miczo-sndlise, o2 trechus de muls traoecritos que se