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Como disse o mestre indigena Don Juan a seu
discipulo, antropdlogo Castafieda: "Uno aprende
asi, poquito a poquito al comienzo, luego mas vy
mas. Lo que se aprende no es nunca lo que uno
creia. El conocimiento no es nunca lo que uno se
espera. Cada paso del aprendizage es un atollade-
ro...pero debemos dar, a pesar del miedo, el segui-
ente paso, y el seguiente, y el seguiente. No debe-
mos detenernos! Essa es la regla!"

CASTANEDA, C.- LAS ENSENANZAS DE D.JUAN
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CONVENGOES

Quadro | - Convengdes no decorrer da dissertagao

ﬁ-Profa.— Italico, espago 1, sem recuo, entre aspaﬁ

/' Citagbes de autores-Espaco 1, com recuo, sem aspas
Negrito - Palavras-chave que serviram para
condensadamente nortear a reflexao de P.

RA-RQ - Registros
A.C.- Abordagem Comunicativa:;
Numeros (na analise de dados) -Pontos das fitas de

\ audio/video.
\L—A - Lingua-alvo; L-E- Lingua estrangeira

Observacgéo:As citagbes de autores em lingua
estrangeira foram traduzidas pela pesquisadora.

Quadro Il - Convengodes nas transcrigoes

LETRA MAIUSCULA - Fala em HEBRAICO:
p Letra minuscula - Fala em portugués;

/

Numeros (antes das falas) - Turnos;

P - Professora; M .E,H,AN,S,T,G e A- Alunos;

....- Pausas ou hesitagdes.

( )- Meus comentarios.

* - Tentativa de traduzir uma palavra que em
hebraico tem o sentido de duas em portugués.

** _ Erros relacionados com a troca de género de um
pronome pessoal ou de um verbo (erro bastante comum,
dado que nao existe esta mudanga de género em
portugués).

Erros em portugués- Tentativa de

transposicao dos erros cometidos em hebraico, n&o
representando falha na edigao das tradugées.

Observagéo:As trés ultimas convengdes acima
descritas so serdo utilizadas quando forem de
interesse para a analise, para n&o poluir o texto.
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RESUMO

Este trabalho reflete um paralelo entre processos aqui considerados
como resultantes de "desestrangeirizagdo": os processos de aquisicdo de uma
lingua estrangeira por alunos e o processo de conscientizagao tedrica percorrida
por uma professora iniciando a sua formagao continuada na area de linguistica
aplicada. Examina o processo de mudanga da abordagem de ensinar de uma
professora-pesquisadora, a luz do dialogo entre as teorias explicitas, com as quais
entrou em contato durante o desenvolvimento de seu mestrado, e as suas propri-
as teorias implicitas, aqui consideradas como suas crengas a respeito de lingua-
gem e de ensino-aprendizagem.

A pesquisa, de cunho etnografico, analisa a relagéo dialégica dos mo-
vimentos de aproximagdo e de afastamento (resisténcia) entre a conscientizacao
tedrica da professora-pesquisadora e seu "habitus" didatico, bem como o papel
das crencas implicitas na revisdo de sua pratica de ensino de hebraico como lin-
gua estrangeira.

Foram detectadas vérias crengas implicitas, entre elas: aquelas que
podem perturbar a motivagdo para uma formagao continuada; crengas que tornam
a relacéo em sala de aula mais assimétrica, inibindo a motivagdo dos alunos para
uma aprendizagem mais significativa, e crencas mantenedoras de expectativas
baixas, aquém do que os alunos realmente podem produzir quando se lhes &
dada oportunidade para tal.

A pesquisa focaliza, através de gravagdes em audio, video, e vinhetas
narrativas, quatro grupos de alunos de hebraico universitarios, com enfoque es-
pecial em um deles, acompanhado durante trés semestres.

Observando-se as tendéncias manifestas no processo de mudanga da
professora, o estudo permitiu concluir que, sem rupturas bruscas, algumas destas
crencgas, quando explicitadas e confrontadas com crengas e fazeres alternativos,
podem vir a ser modificadas, abrindo caminhos para uma renovagao estrutural do
habitus didatico.



SUMMARY

This work reflects a parallel between processes considered here as a
result of "deforeignization": The processes of acquisition of a foreign language by
students and the process of theoretical awareness experienced by a teacher who
is having her first contacts with Applied Linguistics. It examines the process of
changes in the teaching approach of a teacher-researcher in the light of a dialogue
between the explicit theories, which she learned about during her graduate studi-
es, and her implicit theories, here considered as her beliefs about language and
about teaching and learning.

This ethnografhic research analyses the dialogic relationship between
the movements of approximating and distancing (resistence) between the theoreti-
cal awareness of the teacher-researcher and her "habitus" of teaching. It also stu-
dies how her implicit theories interfered with her teaching of Hebrew as a foreign-
language.

Several implicit theories are detected, such as: the ones that may ham-
per the teacher's motivation for a more continuous professional development; the-
ories that make the relationship between the teacher and the students in the
classroom more asymmetric, inhibiting the motivation of the students towards a
more meaningful learning; and theories that maintain low expectations about the
students, that is, the students are not expected to produce as much as they can
when they have a chance to do so.

The research focuses, through recordings in audio, video and vignettes,
four groups of Hebrew students at the University, with special attention on one of
them, which were observed during three levels.

In observing the tendencies shown in the teacher's process of change,
the study led to the conclusion that some of these implicit theories may be modifi-
ed, when clarified and confronted with alternative explicit theories and procedures.
Such awareness process may open ways to a structural renewal of the habitus of
teaching and to a gradual process of change, without radical ruptures.



INTRODUGAO: Problema e Objetivo

Muito se tem discutido sobre a necessidade de implementagao de
pesquisa em sala de aula, visando, ndo sé a formacéao inicial, como também, a
"educagao continuada" de professores. Vejo esta educagdo continuada
relacionada com a afirmagao de Frawley & Lantolf (1985) :

Um individuo nunca se torna realmente adulto para permanecer adulto.
Ele ajusta a sua cognigéo continuamente com a situagdo do momento,
ja que ele é fundamentalmente um ser social.

Cavalcanti & Moita Lopes (1991) advogam a necessidade de reflexao,
teoricamente informada, sobre a pratica de sala de aula, como meio de
aperfeicoamento do que se passa neste ambiente. Sao conhecidas, no entanto,
as dificuldades e barreiras que surgem, explicita ou implicitamente, por parte das
instituicbes ou dos préprios professores, quanto a implementacao desse tipo de
pesquisa.

Quando eu, sujeito desta pesquisa, tomei a resolugdo de refletir,
sistematicamente, sobre meu trabalho como professora de lingua estrangeira,
especificamente de hebraico, minha atengéo e interesse estavam voltados,
principalmente, para discussbes em torno da Abordagem Comunicativa
(doravante A.C.). Interessou-me sobretudo a investigacdo de como ela era
operacionalizada em salas de aula de lingua estrangeira, e de como poderia ser
operacionalizada especificamente no ensino do hebraico.

Este interesse pela A.C. decorreu da observagao de que esta abordagem
estava sendo foco de investigacao de um grande numero de pesquisas realizadas
em Linguistica Aplicada. Parecia haver, portanto, um indicativo de que ela' teria
melhores condigbes de alcangar resultados mais promissores e que deveria ser a
abordagem contemporanea mais fortemente vivenciada no ensino de linguas.

Percebi no entanto, em meu processo de formacao na pés-graduacgao,
que a abordagem comunicativa ainda esta em fase de implantagao. Ainda nao
predomina no cenario do ensino de linguas a importante integragdo da

"_Pennycook (1989) discute a problematica da pouca coeréncia conceitual em torno de métodos, e a questao
da relagao entre as teorias de ensino de linguas e a produga@o de conhecimento, aventando a idéia de que
esta ultima sempre traria embutida algum interesse. Para mim, porém, A.C. pareceu um conceito novo,
instigante, motivador de busca de alternativas melhores de ensino, e portanto detonador de toda a minha
reflexao.



competéncia implicita e da competéncia comunicativa’? com a competéncia
tedrica, integracdo esta chamada por Almeida Filho (1993:21) de competéncia
aplicada. Esta levaria a um fazer mais consciente em sala de aula® .
Minha leitura do que seria a A.C. ativou meu senso de plausibilidade,
isto e:
...um conceito (ou teoria, ou, em um estado mais latente, uma intuigdo
pedagégica) de como a aprendizagem acontece, e de como o ensino
causa ou mantém isto...Quando o senso de plausibilidade de um
professor esta engajado na operagédo de ensinar, pode-se dizer que o

professor estd envolvido, e que seu ensino nao é mecanico.
Prabhu (1990:172)

Este senso de plausibilidade, que faz com que os professores operem
com uma conceitualizagao pessoal de como o seu ensinar leva a um aprender
desejado, mobilizou forgas internas que pareciam ter estado a espera dessas
reflexdes para se manifestarem. Conforme Bourdieu (1991:16), as pessoas ja
estdo predispostas a agir de certo modo, perseguir certos objetivos, aprovar
certos gostos, etc., por virtude do Habitus, ou seja, por

[um] conjunto de tendéncias que predispdem os agentes a agir e reagir

de determinadas maneiras, gerando praticas, percepgdes e atitudes

que sao regulares sem serem conscientemente coordenadas e
governadas por regras.

Pennycook (1989) afirma que os individuos sdo produto de historias
particulares, que perseveram no Habitus, e suas ag¢des nunca podem ser
analisadas adequadamente apenas como resultado de um calculo consciente.

O autor cita uma série de pesquisadores que afirmam que o
conhecimento é produzido dentro de uma particular configuragdo de
circunstancias sociais, culturais, econémicas, politicas e histéricas. Como minha
formacdo cultural desenvolveu-se em torno, principalmente, de questdes

? _Segundo Canale (1983), ha quatro componentes na competéncia comunicativa: o gramatical (que focaliza
diretamente o conhecimento e habilidades necessarios para o entendimento e a expressdo apropriados do
sentido literal das frases), o discursivo (dominio das formas gramaticais e significados-coesio e coeréncia-
para realizar um texto oral ou escrito em seus diferentes géneros), o sociolingiiistico (que inclui regras de
uso socio-culturais levando em conta fatores contextuais como status dos participantes, os propositos e
normas de interagdo), o estratégico (que inclui elementos verbais e nao verbais e que estaria a servigo da
comunicagdo com o duplo papel de compensar suas falhas ou quebras, ou de realiza-la de forma mais plena
e objetiva).

*.Um exemplo recente de pesquisa focalizando esta integracdo de competéncias é a dissertagido de
mestrado de Giuliano (1994).



humanisticas, encontrei em minha leitura sobre a A.C. motivagao para investigar,
em minha pratica, elementos que confirmassem (ou ndo) leituras autorizadas da
A.C., e sua "metabolizagéo" em contextos muito concretos na universidade.

Conforme Cavalcanti (1989) e Cavalcanti & Moita Lopes (1991), o foco
dos cursos universitarios de licenciatura em lingua estrangeira, em geral, esta na
aprendizagem da lingua alvo e da literatura a ela ligada. Esta foi a tdnica dada
durante meu curso de graduagao, no qual desenvolvi estudos nas areas de
literatura antiga, medieval, moderna e contemporanea em hebraico (por ter
entrado na faculdade ja falando a lingua) e na area de cultura, filosofia e histéria
judaicas, em portugués. Meus estudos em relacdo a propria lingua limitaram-se a
alguns cursos de gramatica e de compreenséo de leitura. Quanto aos estudos em
torno do que seja linguagem, do que deve ser levado em conta no ensino e na
aprendizagem de linguas, base do que se chama de abordagem, ndo havia
nenhuma discussao nos cursos de graduagao que frequentei, entre 1974 e 1978,
nem tampouco nos de especializagdo realizados posteriormente.

Rastrear esses elementos da competéncia teérica na minha prépria
pratica de sala de aula tornou-se algo relevante, instigante para mim, pois assim,
era-me possivel como que preencher uma lacuna em minha formagao.

Minha primeira entrada nesse setor de investigagao encontra-se na
monografia para a disciplina de Practicum- "E Possivel Mudar?" - RJ (pag.2),
onde analisei principalmente a mudanga de énfase de minhas aulas da lingua
materna para a lingua-alvo, e onde escrevia:

"Serd que o professor realmente interessado e disposto a se renovar,
interessado sinceramente em evoluir, consegue o0 seu objetivo ou estaria
irremediavelmente preso a antigos habitos? Até que ponto o desejo de crescer ,
aliado a um esforgo consciente (estudos, procura de novos caminhos, reflexao
tedrica), podem ~ conduzir @ uma prética pedagdgica realmente diferente,
renovada? Ou seja, até que ponto querer é poder? Até que ponto a expectativa
em torno de algo que se deseja profundamente gera iniciativa de busca, inibe ou
modifica o objeto do desejo?

Se a resposta a estas perguntas for positiva, como se manifestaria este
processo de crescimento? Ou seja, como isto poderia ser rastreado, verificado, de
um modo confidvel e ndo com base em ‘achismo'? Porque achar que esta
havendo mudangas, ndo significa necessariamente que isto esteja acontecendo.
Mudar rétulos ndo significa que o contetdo é outro. No plano operacional, como
as mudangas séo detectaveis? Aprender a rastrear sua presenga ou auséncia ja
seria um primeiro passo na reflexdo que, eventualmente, poderia levar a detonar
outras mudancgas, capacitando o professor a refletir mais conscientemente sobre o
seu trabalho, e, até mesmo, a modifica-lo, se for este o caso”.



Focalizar os aspectos ndo diretamente ligados a lingua-alvo em si
(competéncia linguistico-comunicativa), mas ao seu ensino-aprendizagem
(competéncia tedrica), despertaram em mim um forte interesse, o qual, a principio,
concentrou-se em torno de reflexdbes e discussdes sobre o conceito de
abordagem em geral, e mais especificamente, da A.C. Se eu tivesse tido esse
contato com a abordagem comunicativa num local de "treinamento" de
professores para aplicagdo desse conceito, treinamento esse que em geral é feito
rapidamente, sem grandes reflexdes, talvez meu senso de plausibilidade nao
tivesse sido ativado como o foi dentro das discussdes, leituras e trabalhos
escritos nas/para as varias disciplinas de meus cursos de pos-graduacao, feitos
sempre com o olhar voltado para as minhas salas de aula.

Na area de ensino de hebraico nas universidades brasileiras, nos
varios cursos oferecidos para jovens e adultos por casas de cultura, clubes e
outras entidades, bem como nas escolas judaicas que ensinam essa lingua no
primeiro e segundo graus, parece nao haver até o momento nenhuma pesquisa
em andamento visando refletir sobre o seu processo de ensino-aprendizagem em
contexto exolingiie de um modo geral, e muito menos um questionamento em
torno da abordagem comunicativa, ja experienciada desde os idos de 1970 no
ensino de outras linguas®. Existem tentativas isoladas de se adotar novos
materiais didaticos, novos curriculos, mas nenhuma reflexdo embasada na
consciéncia de que a mudanga numa s6 fase da operagéo global do ensino de
lingua® (Almeida Filho, 1993) ndo é o suficiente.

Mesmo nas linguas onde a A.C. ja teve amplo investimento em termos
de estudos e de criacdo de material didatico adequados, quase nao existem
pesquisas focalizando as crengas implicitas que interferem na pratica dessa
abordagem, e como interferem. Raimes (1983:538) afirma que "muito
frequentemente os estudiosos observam a metodologia de sala de aula ao invés
das suposicoes intelectuais subjacentes geradoras de métodos”.

Um exemplo recente de professor olhando sua prépria pratica em
momento de transicdo é a pesquisa de Castro (1994), sobre seu desenvolvimento
como professora de inglés de um grupo de criangas em situacdo de aulas
particulares, buscando oportunidades e condigbes de aprendizagem dentro de
uma abordagem soécio-construtivista.

4-I_anger (1995) aborda problemas especificos da leitura do hebraico em contexto universitario, mas néao faz
uma reflexao global sobre o ensino desta lingua.
®_Vide, a respeito, 0 Quadro V, a pag. 22.



De um modo geral, conforme Cavalcanti (comunicagao pessoal), sao
recentes os olhares sobre as salas de aula, especificamente sobre aquelas com
abordagens que se dizem comunicativas. Afinal, muito se fala sobre a abordagem
comunicativa, porém as salas de aula parecem continuar tradicionais em seu foco
de ensino®. Ou, como sugere Pennycook (1989:604):

Ha muito menos concordéncia do que a esperada entre o que os
professores afirmam estar fazendo, o que os pesquisadores antecipam

que esta acontecendo e o que de fato parece estar acontecendo nas
salas de aula.

Existe em sala de aula um fazer que Almeida Filho (comunicagao
pessoal) chama de "feiticaria", ou seja, o professor nao sabe explicar
como/porque os fatos acontecem. Ha também o fazer mais refletido, delineado,
explicitado, que pode ser considerado relativamente consciente, passivel de
analise e portanto de renovagao.

O fazer "“feiticeiro”, "magico", ndo significa necessariamente algo
negativo. Muitos professores trabalham com um alto grau de intui¢do, ligado ao
acionamento de seu senso de plausibilidade. Tal intuicdo €& necessaria em
determinados contextos, para se obter os resultados esperados.

O que se colocou para estudo neste trabalho, porém, e que constituiu
um forte fator motivador para o mesmo, foi a possibilidade, que eu desejava, e
que até entao acreditava ser possivel somente em outras areas de trabalho, que
nao a do ensino de linguas, de permitir um fazer mais refletido, mais explicitado, e
mais consciente.

No dizer de Castro (1994:70,92), a concretizagao dessa possibilidade
aponta para:

A necessidade de entender a sua propria pratica [como] intrinseca ao
processo de desenvolvimento do professor...a partir do momento em
que o professor tem mais informagdes teéricas e visualiza sua pratica
com mais clareza, passa a sentir necessidade de trazer o aprendizado
cientifico para a concretude da pratica instrucional, e passa a tentar
modificar suas estratégias conforme sua percepg¢ao se modifica.

Tomo como pressuposto a afirmagao de Prabhu (1990:171) de que
aquilo que & menos consciente e menos observavel € também menos diretamente

®.Um estudo interessante sobre esses conflitos e contradi¢es, refletindo-se na pratica em sala de aula de
professores com uma formacgao teérica a respeito da abordagem (ali chamada de "concepgées", "visdes",
principalmente no que se refere a ensino-aprendizagem), num contexto de ensino de portugués como lingua
materna, pode ser encontrado em Meirelles (1991).



ensinavel. A motivagdo para esse trabalho, em nao menor grau, veio da
possibilidade que ele oferece de renovagdo e de multiplicagdo para outros
professores.

A passagem da teoria/pratica & pratica/teoria, porém, ndo é algo
simples, automatico, direto, como sera visto mais adiante, na analise. E normal
que em todo processo de mudangas nos defrontemos com resisténcias.

Castro (1994:96) também confirma esta dificuldade de conciliar o saber
tedrico com o fazer pratico:

Conseguir a aplicagao pratica desse conceito aprendido de forma
sistematica dependeria, portanto, de minha reconceituagéo de "ensino-
aprendizagem", o que, por sua vez, so seria possivel através da propria
pratica. Comecava entdao aqui o longo e arduo percurso de um
conceito cientifico em dire¢do a concretude da pratica, conforme
descrito por Vygotsky (1934).

Considerando pois a necessidade de pesquisa em torno da agéo
pratica resultante da conscientizagado das teorias da abordagem comunicativa no
cotidiano das salas de aula, o presente trabalho se propde a observar e analisar
uma trajetéria de mudanga rumo a uma alegada/desejada A.C., tendo como
objetivo trazer alguma contribuicdo para a melhoria dos cursos de hebraico e de
formagao de professores de hebraico.

Com este objetivo, a hipotese direcionadora desta pesquisa € a de que
existe uma relacao dialégica entre a conscientizagao tedrica da professora, neste
caso especificamente em relagéo a A.C., e seu habitus didatico.

Neste trabalho o termo "dialogico" estara sendo usado com o sentido
explicitado por Bakhtin (1986:106):

A verdadeira esséncia do texto sempre se desenvolve nos limites entre
duas consciéncias, dois sujeitos. A transcricao do pensamento nas
ciéncias humanas € sempre a transcricao de um determinado tipo de
dialogo: as complexas interrelacoes entre o texto (objeto de
estudo e reflexdao) e o contexto criado (questionar, refutar, etc.), no
qual o pensamento conhecedor e avaliador do estudioso tem lugar.
Este é o encontro de dois textos- o pronto, e o texto de reagao que esta
sendo criado, e, conseqientemente, o encontro de dois sujeitos e de
dois autores. O texto nao & uma coisa, e portanto a segunda
consciéncia, aquela daquele que percebe, ndo pode de modo algum
ser eliminada ou neutralizada. Um ato humano € um texto em potencial
e pode ser entendido (como um ato humano € nao como uma agao
fisica) somente no contexto dialégico de seu tempo ( como uma
réplica, uma posigao semantica, como um sistema de motivos).



Para esclarecer essa relagao dialogica entre conscientizacéo teérica e
habitus didatico, as seguintes perguntas de pesquisa foram elaboradas:

a)Como se configuram os movimentos de aproximagdo e
distanciamento entre a teoria sobre a abordagem comunicativa de uma professora
de LE e a sua pratica de ensino em sala de aula?

b)Qual o papel das teorias implicitas, das crengas subjacentes, na
relacao entre sua conscientizagao sobre a teoria da abordagem comunicativa e a
revisdo de sua pratica de ensino?

Esta dissertacao esta dividida em seis capitulos:

O primeiro, chamado “Dando a conhecer o terreno”, é constituido pela
metodologia da pesquisa, onde serdo arrolados os registros, explicado o artificio
metodologico necessario para distinglir a fala da pesquisadora da fala da
professora, e descritos os cenarios da pesquisa.

O segundo, chamado de “Em busca de instrumentos para analisar o
caldeirao do feiticeiro”, € formado pelo arcabougo tedrico da pesquisa, e
apresenta "as teorias na teoria": as relacionadas com a abordagem comunicativa
e as relacionadas com teorias implicitas sobre conscientizagao tedrica.

O terceiro capitulo, “lluminando o caldeirdo do feiticeiro”, mostra em
sua primeira parte o panorama do caminho percorrido pela professora. Na
segunda parte, analisa os pontos de partida do processo reflexivo de mudancga da
abordagem de ensinar de P.

O quarto capitulo, analisa as teorias na pratica, e leva o nome de
‘Analisando o caldeirao do feiticeiro”. Traz reflexdes sobre a linguagem,
focalizando questdes em torno da gramatica e do discurso.

No Capitulo V, “ Analisando o modo de fazer”, é esclarecida a mudancga
nas concepgoes de ensino e de aprendizagem de P.

Finalmente, no capitulo final, sédo resumidos os movimentos de
aproximacao e de afastamento entre a conscientizacao tedrica de P e seu habitus
didatico, com propostas para outros trabalhos e implicacdes para a formagéao de
professores.



CAPITULO |- DANDO A CONHECER O TERRENO
METODOLOGIA DE PESQUISA

Os dados para esta pesquisa foram coletados em seis cursos de
hebraico do centro de ensino de linguas de uma universidade publica no Estado
de Sao Paulo, de junho de 1991 a dezembro de 1994, conforme os registros
especificadas adiante e nos quadros Ill e IV.

A pesquisa € de cunho etnografico e o arcabougo teérico é o da
dialogia, conforme Bakhtin (1986, 1988), buscando também subsidios no estudo
critico da linguagem, segundo Fairclough (1989). Para a construgédo de sentido da
A.C., estao sendo considerados principalmente Widdowson (1978) e Almeida
Filho (1993).

O foco de atengéo deste estudo esta sobretudo na produgao oral, que,
no meu entender, € a face mais faciimente visivel da aquisi¢ao, aquela que traz
mais gratificagéo ao aluno que investe no estudo de uma lingua estrangeira ou de
uma segunda lingua- o poder de se comunicar "ao vivo" através dela. Conforme
Bakhtin (1979:22,23), "a palavra € o modo mais puro e sensivel de relagdo social,
e o material privilegiado da comunicagdo na vida cotidiana". Para ele, "a
linguagem e a palavra sao quase tudo na vida humana" (1986:118).

1.1 REGISTROS

Este estudo trabalha com varios tipos de instrumentos de coleta de
registros, visando a "triangulagdo” nao s6 dos referidos instrumentos como
também dos pontos de vista dos atores envolvidos no estudo que abrangeu um
periodo de cinco anos. Os registros foram coletados em aulas através de
gravagdes em audio e video. Aparecem também na forma de vinhetas narrativas.

Os instrumentos sao mostrados de maneira resumida no Quadro Ill,
adiante, de modo a orientar o leitor quanto ao registro das reflexbes da
professora. Em seguida aparecem de modo mais explicito, para P mostrar a
contribuigdo de cada instrumento para a elaboragao deste estudo.



RA -Gravagoes em audio e video em sala de aula
RB -Gravagoes em audio de sessdes de visionamento

RC -Gravacaol/transcricao de entrevista com colega pesquisador-
doutorando (1994/1)

RD -Trabalho para disciplina de Avaliagao e preparacao de Material
didatico- sem titulo (1989/2)

RE -Trabalho para disciplina de Planejamento- "Reformulagio do
Planejamento do Curso de Hebraico Moderno"-(1990/1)

RF -Trabalho para disciplina de Compreensiao de Leitura e
Producgao de Escrita- "Leitura: O que é isso afinal?" (1990/2)

RG -Trabalho para a disciplina de Modelos de Aquisicdo e
Aprendizagem em Segunda lingua (1991/1)

RH -Trabalhos realizados na disciplina de Tépicos em Lingua
Estrangeira (1991/1)

Rl -Trabalhos para a disciplina de Teorias Gramaticais e
Gramaticas Pedagogicas (1991/2)

RJ -Trabalho para disciplina de Microetnografia: "E possivel
mudar?" (1992/1)

RK -Trabalho para a disciplina de Practicum: "Da licenga,
professor?" (1992/2)

RL -Trabalho para a disciplina de Abordagens de Ensino de
Linguas (1994/1)

RM -Memos de seminarios avancados em segunda lingua, com
comentarios de colegas-pesquisadores (1993, 1994)

RN -Anotagdes esparsas no diario da professora
RO -Anotagoes das entrevistas da professora com sua orientadora

RP -Avaliagoes e comentarios estruturados e nao estruturados de
alunos, por escrito

RQ -Trabalho de reconstituicao e analise de uma aula através de
vinheta narrativa (1994/2)

QUADRO Iil -RESUMO DOS REGISTROS COLETADOS

Obs.: Os numeros 1 ou 2 apés as datas fazem referéncia ao primeiro
ou segundo semestres.
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RA -Gravagdes em audio e video em sala de aula Servem para reflexdo retrospectiva sobre
meu trabalho, ja que nem no momento de minha atuagdo como professora da classe nem imediatamente
ap6s o término das aulas me detive sistematicamente para fazer anotagbes ou refletir a respeito. As
gravacbes de 1994 foram feitas visando apenas obter confirmagdo ou ndo de algumas assergdes (1991,
1992, 1993, 1994).

RB -Gravagdes em audio de sessdes de visionamento com alunos: Objetivam triangular
minhas impressdes, procedimento necessario dentro de uma pesquisa de cunho etnografico, que deve levar
em conta as intravisbes dos "atores" envolvidos no cenario pesquisado. Com esta medida procura-se
equilibrar um certo grau de subjetividade que, conforme explicitado no decorrer da parte tedrica, é inerente a
este tipo de pesquisa.

RC -Gravagdoitranscrigio de entrevista com colega pesquisador-doutorando em janeiro
de 1994- Registro que permite a triangulacdo de certos conceitos teéricos que estou usando /construindo,
para reexaminar os limites do trajeto que pretendo fazer nesta pesquisa, e para captar algumas de minhas
impressdes do que esta acontecendo no decorrer de meu processo de conscientizagao teérica.

RD -Trabalho para disciplina de Avaliagdo e Preparagio de Material Didatico- sem titulo
(1989/2). Representa minha primeira entrada no universo da analise de material didatico.

RE -Trabalho para disciplina de Planejamento- "Reformulagio do planejamento do
Curso de hebraico Moderno™- (1990/1). Meu primeiro contato com o conceito de abordagem comunicativa
(apesar de o curso ser de planejamento).

RF -Trabalho para disciplina de Compreensdo de Leitura e Produgdo de Escrita:
"Leitura: O que é isso afinal?" Trabalho que me ajudou a resignificar minhas antigas concepc¢des sobre
leitura, desenvolvendo outros processos de renovagdo (1990/2).

RG -Trabalho para disciplina de Modelos de Aquisicio e Aprendizagem em Segunda
Lingua (1991/1). Trabalho em que tentei extrapolar os conceitos ligados a teoria de aquisicéo/aprendizagem
de uma segunda lingua para a (re)aquisicdo do hebraico como lingua falada pelo povo de Israel. Talvez
fosse um prenuncio de uma predisposi¢gao minha (subconsciente) de estudar como se processa a aquisicao
de conhecimento de um modo geral, ndo me restringindo apenas a aquisi¢do de uma dada lingua.

RH -Trabalhos realizados na disciplina de Tépicos em Lingua Estrangeira (1991/1)-
Representam os primeiros contatos com Bakhtin e com analise do discurso.

Rl.Trabalhos para disciplina de Teorias Gramaticais e Gramaéticas Pedagégicas-
(1991/2)- Primeiras reflexdes mais respaldadas cientificamente sobre o que seja gramatica.

RJ -Trabalho para a disciplina de Microetnografia: "E possivel mudar?”. Este trabalho foi
a minha primeira pesquisa microetnogréfica, e trouxe-me intravisbes fundamentadas, ndo meramente
opinativas, sobre o que se passava em minhas salas de aula, principalmente sobre a questdo da mudanca
para o uso da lingua-alvo , além de experiéncia com as ferramentas necessarias para desenvolver outras
pesquisas (1992/1).

RK -Trabalho para disciplina de Practicum: "Da licenga, professor?”. Este segundo
trabalho de pesquisa cientifica veio trazer outros dngulos de visdo da minha sala de aula, principalmente no
que se refere a questao da tomada de turnos e o espago que eu de fato cedo ao aluno, e mais vivéncia com
as ferramentas de pesquisa (1992/2).

RL.Trabalho realizado para a disciplina de Abordagens de Ensino de Linguas em janeiro
de 1994- Primeira micro-andlise de uma aula total e detalhadamente transcrita visando captar elementos
comprobatérios de uma mudanga para a A.C.

RM -Memos de seminarios avangados em segunda lingua com comentarios de colegas-
pesquisadores (1993,1994). Estes memos serviram de andaimes para a construgéo de sentido do que fosse
uma pesquisa cientifica em Linguistica Aplicada na area do ensino de linguas. Além disso os comentarios
dos colegas-pesquisadores também serviram para nortear e clarear a minha constituicdo dos pensamentos
no que se referia @ minha pesquisa , dando também uma contribuicio para calibrar minha subjetividade,
conforme ja explicitado no item RB.

RN -Anotagdes esparsas em didrio de classe, de algumas observacdes durante as aulas,
seminarios de alunos e visionamento com os mesmos. Ndo constituem um diario de pesquisa, apenas
momentos em gue anotei algumas observagdes a partir de minha perspectiva de pesquisadora, anotacdes
estas feitas dentro e fora do ambiente dos meus cursos.

RO -Anotagdes das entrevistas com a orientadora. Estas anotacbes, além de avaliar,
calibrar e ajudar na construgéo da pesquisa, serviram para desencadear lembrangas ligadas as mudancas
ocorridas em sala de aula.

RP -Avaliagdes e comentarios estruturados e nio-estruturados de alunos, por escrito.
Estes registros servem também como contraponto para o meu ponto de vista.

RQ -Trabalho de reconstituicdo e analise de uma aula de 1994 através de vinheta narrativa.
Este trabalho trouxe subsidios sobre uma ultima fase no processo de mudanga da professora, e gerou a
necessidade de novas filmagens e gravagdes.

Além do Quadro lll, apresenta-se um panorama geral das aulas registradas em audio,

video ou em vinheta narrativa no Quadro V.
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DATA INIVEL CLASSE

VINHETA/AUDIONIDEO "NOME" AULA
GRUPO 1
a-06/06/91 | X "ALERGIA"
b-11/06/91 | X "PROFISSOES"
c-13/06/91 | X LEITURA
GRUPO 2
1-22/09/92 I X "PRIMAVERA"
2-24/09/92 Ml X GRAMATICA 1
3-29/09/92 I X "MAD"
4-08/10/92 il X GRAMATICA 2
5-22/10/92 Il X X S.M.(ABORDA1)
6-29/10/92 i X X S.E.
7-03/10/92 Il X P.LEOES
8-05/11/92 Il X S.H.
9-05/11/92 il X SA.
10-18/05/93 IV X 80.C.
11-22/05/93 \ X S2-E.
12-22/05/93 IV X S2-M.
13-08/06/93 IV X S2-A.
14-08/06/93 IV X S2-H.
15-09/11/93 v X VISIONA 1
16-15/11/93 v X VISIONA 2
17-16/11/93 v X S3A
18-16/11/93 v X S.3 H
19-23/11/93 v X S.3C
20-23/11/93 v X S3M
GRUPO 3
21-27/10/94 V' X "BICHOS"
22-29/11/94 V' X ST
23-01/12/94 V' X S.S.
24-06/12/94 V' X "BAR-MITSVA"
25-13/12/94 V' X SA.
26-15/12/94 V' X S.E.
27-20/12/94 V' X “TALIT"
GRUPO 4
28-29/11/94 I X "CHANUCA"
29-01/12/94 Il X LEITURA

QUADRO IV- ESPECIFICAGOES dos RA,RB,RQ COLETADOS

Observagao: O S. que aparece acima na coluna precedendo o titulo das aulas
refere-se as aulas cujo ntcleo principal foi dedicado a seminarios realizados por

alunos.




1.2 Do artificio metodolégico

Doravante, mas principalmente no capitulo de analise, desenvolverei
didlogos (Bakhtin,1986) seja com a teoria explicita seja com minhas teorias
internas, intrapessoalmente, numa tentativa de, retrospectivamente, resgatar
minhas posi¢des enquanto professora.

Para distingtiir e destacar a presenga da professora em dialogo com a
pesquisadora em fase de fechamento da dissertagéo, a fala de P, conforme ja
explicitado no Quadro de convengdes |, a pag. Il, aparece em italico, sem recuo,
entre aspas e em espago 1, e suas reflexdes ao longo do tempo seréo destacadas
pelo uso, no texto, das letras indicadoras dos registros (RA-RQ). Ao colocar estas
letras, minha intencdo nao & s6 a de enfatizar as fontes destas reflexdes, mas
também o carater processual da minha conscientizagéo tedrica.

Como eu e P somos a mesma pessoa, na analise, quando eu me referir
a P como se fosse outra pessoa, estarei enfatizando que na "urgéncia de sala de
aula" (Cavalcanti, 1990, pag.44 deste trabalho) a professora pode nao estar
atuando conscientemente como pesquisadora.

Estarei enfatizando também, nestes meus didlogos com as teorias
explicitas/implicitas, o texto de reagdo em que, conforme Bakhtin (1986: 108),
minha consciéncia nao pode de modo algum ser eliminada ou neutralizada. Este
carater dialégico, de réplica, de sistema de motivos, entre minha fala enquanto
professora-pesquisadora e enquanto P; entre as definicées dos tedricos, que
servirdao como arcabouco teérico para a analise dos dados, e a minha replica
como professora-pesquisadora, pretendem servir como andaimes na reconstrucao
do processo vivenciado por P’

O recorte que sera desenvolvido na analise dos dados n&o pretende
esgotar o assunto; é apenas revelador dos limites socio-historicos da minha
relagdo com este estudo. Trata-se , como toda analise, de uma (re)construcao, e
neste processo, apesar da busca de intersubjetividade, tenho consciéncia dos
artificios metodolégicos necessarios para efetuar a analise.

Esta artificialidade pode ser percebida, por exemplo, no fato de a fala
de P nao ser realmente transcrigao de um depoimento, "congelado” numa fita
gravada (salvo em RC). Meu convivio como pesquisadora com P implica numa

’_0 modelo de representagéo dialogica empregado nesta pesquisa inspirou-se em trabalho de Freitas (1994),
em que esta autora como que "dialoga” com os depoimentos dos professores que introduziram o pensamento
de Bakhtin e de Vygotsky no Brasil.



maturagdo das idéias expressas, que nao trazem portanto todas as pausas,
hesitagbes, repeticoes, "lapsos”, além, é claro, da coloquialidade que um
depoimento gravado oralmente traria. Como foi escrito diretamente em um
computador, passou por muitas reelaboragées. Em minhas primeiras trocas de
opinides com colegas pesquisadores, para efeito de triangulagao, houve muito
estranhamento e dificuldade de discernir entre a fala da pesquisadora, sujeita as
normas académicas, e a fala de P, as vezes informal (RN). Num outro momento, a
solugao apresentada pareceu ao grupo mais clara (RM, memo de seminario de
11/10/94), embora resultasse, como explicitado acima, na perda da
espontaneidade da fala de P.

Esta dissertagdo pretende resgatar um processo de conscientizacéo
tedrica. Implicito na palavra processo esta a idéia de mudanga, que por sua vez
implica em dialogo, inter/intrapsicolégico, conforme sera analisado adiante. Para
Bakhtin (1986:112),

A pesquisa torna-se investigagao e conversagao, ou seja, dialogo. Nos

nao encaminhamos perguntas a natureza e ela nos responde. Nés

questionamos a nés mesmos e organizamos a observagao ou
experimento de modo a obter uma resposta.

1.3- DESCRIGAO DOS CENARIOS

Este estudo, que tem como objetivo descrever, analisar e interpretar a
relacdo dialégica entre a conscientizagéo tedrica de uma professora e seu habitus
didatico, focaliza contextos de seis cursos de hebraico, formados por quatro
grupos de alunos de um centro de ensino de linguas em uma universidade
publica, durante um primeiro, um segundo, um terceiro, um quarto e dois
diferentes quintos semestres letivos, conforme Quadro 1V, ja apresentado.

A carga semanal de cada um desses cursos € de trés horas
aproximadamente, com dois encontros de hora e meia.

Os registros que se referem a um primeiro momento do meu trabalho
(Grupo 1) foram obtidos com uma classe no seu primeiro semestre de contato
com a lingua-alvo (1991). Os registros de 1992 e 1993 foram obtidos em uma
outra classe (Grupo 2), em seu terceiro, quarto e quinto semestres de contato com
a lingua-alvo. Em 1994 foram feitas mais gravagdes com uma classe no quinto
semestre (Grupo 3, V') e com outra classe no segundo semestre (Grupo 4).



Adiante serao tragados alguns aspectos dos perfis dos alunos, da
professora, da instituicao, além de algumas caracteristicas da lingua-alvo com a
qual a professora trabalha, pois, como se depreende de Dabéne (1990), é
importante para a didatica do ensino de linguas preocupar-se ndo s6 com as
questdes de ordem linguistica, mas também com aquelas ligadas a variagao das
situagdes de ensino/aprendizagem.

Erickson (1984, 1990) também estabelece a importancia de se levar em
conta estes varios aspectos, quando afirma que a descrigdo microetnografica,
diferentemente da etnografica, se preocupa em contextualizar, remeter ao todo
maior, ao contexto grande em que esta inserida, e levar em conta o ponto de vista
de todos os envolvidos na pesquisa.

1.3.1- Da lingua-alvo

O hebraico é ensinado dentro de um meio exolinglie, ou seja, o Unico
contato que os alunos tém com a lingua é dentro de um ambiente "formal" de sala
de aula. Sua lingua materna € o portugués, e portanto nas suas vidas cotidianas
nao tém oportunidade de exposi¢do informal que influencie sua aquisigao do
hebraico. Se houvesse esta exposicao informal a lingua, seu ensino em sala de
aula teria como missao reestruturar e organizar conscientemente o conjunto de
conhecimentos adquiridos empiricamente e ja submetidos a uma avaliagao social
imediata (Dabene,1990).

A lingua em si é geograficamente distante e sua oportunidade de uso
comunicativo & praticamente nula. Afirma Rabin (1970):

A lingua hebraica propriamente dita jamais "morreu”, porem, nao era

usada pelo povo para a sua comunicagao diaria. Nao ha informagoes

suficientes para reestabelecer as razées pelas quais o hebraico deixou
de ser falado, por volta de 200 D.C....esta situagao persiste até hoje, se

considerarmos a maioria do povo judeu que mora na diaspora, para
quem o hebraico € uma lingua estrangeira.

Nas familias judaicas brasileiras (ou de outras partes do mundo) é raro
encontrar pessoas que conhegcam o hebraico ou que se comuniqguem nesta
lingua. Se havia na geragao dos imigrantes judeus vindos da Europa uma lingua
franca, comum as pessoas provenientes da Europa, esta era o idishe, lingua
derivada do alemao medieval. Nas imigragdes posteriores as dos judeus de lingua
idishe, a lingua franca usada era o arabe ou o francés (para aqueles que vieram
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do Egito ou de paises orientais), ou o ladino (lingua derivada do espanhol
medieval), para os que vieram da peninsula ibérica.

Apesar de ser uma lingua multimilenar, o hebraico so6 foi revitalizado
como lingua falada, lingua moderna, para a comunicagao diaria (e nao para
estudos, liturgia, literatura, conforme Rabin, (op.cit.)), a partir do ressurgimento do
Estado de Israel, em 1948, portanto ha menos de cinquenta anos.

Os alunos universitarios tém pelo hebraico, porém, grande interesse®. O
grupo 2, cerne desta pesquisa, continua os estudos ja ha dois anos e meio.
Conforme levantamento realizado através de instrumento especialmente criado,
seu interesse gira em torno de uma curiosidade sobre o povo judeu, sua cultura,
sua sobrevivéncia diante das dificuldades e do desejo de conhecer Israel.

Atualmente, pelo que é possivel sentir em classe, poder-se-ia
acrescentar que ha interesse também quanto as origens da religiao crista, e do
modus vivendi no Estado de Israel. Para esses alunos, o hebraico tem um status
especial que repercute sobre suas atitudes, motivagbes, o que afeta a
organizagao de suas produgdes linguisticas.

O hebraico ndao & uma lingua vital para o aluno brasileiro, nem
relevante no seu dia a dia. Tampouco lhe serviria de lingua-franca, como o é o
inglés, o que esta sendo explicitado para salientar a importancia do envolvimento
afetivo do aluno para com o curso; a necessidade de o mesmo ser interessante,
desafiador, instigante, fazendo o aluno gostar dele do comecgo ao fim, pelo prazer
da assimilagao de um sistema linguistico novo, completamente diferente.

1.3.2- Dos alunos

O Grupo 1 (nivel |) tinha em torno de oito alunos, com cerca de trinta e
seis horas de contato com a lingua hebraica no momento que foram feitas as
gravagbes. Eram todos verdadeiros iniciantes, salvo dois, que por varios motivos
haviam iniciado o curso ha cerca de trés anos, com outras professoras e outra

®_Alunos de escolas judaicas nao demonstram esse interesse. Nelas sdo dedicados pelo menos 10 anos de
estudos para a lingua e a cultura judaicas, porém o ensino de hebraico ndo tem obtido resultados
satisfatorios. A maioria dos alunos ndo se sente capaz, apés 10 anos de estudos, de se comunicar nesta
lingua. Para eles, ela continua sendo uma lingua estrangeira, nao confortavel. Este & um fato que representa
um fator altamente motivador para o desenvolvimento desta pesquisa. Tive em minha propria casa um
exemplo deste estranhamento em relagdo ao hebraico, quando meu filho ndo quis inclui-lo em seu
curriculum-vitae ao procurar seu primeiro emprego apds graduar-se na universidade, alegando, mesmo tendo
sido bom aluno, ndo "domina-la", nem no que poderia ser chamado de nivel limiar.
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metodologia. Estes dois alunos haviam tentado, no ano anterior, acompanhar uma
turma do nivel | e uma do nivel Il, e, ndo conseguindo, optaram por comegar
novamente com a mesma no estagio |. Dois alunos eram professores de lingua
(inglés). Um ministrava aulas particulares, e outro lecionava num instituto de
linguas. Em junho de 1991, foram feitas gravagbes em audio, durante trés aulas
de aproximadamente noventa minutos cada, e as fitas foram guardadas, sem que
nenhum trabalho fosse feito de imediato com elas. A primeira intengdo tinha sido
verificar uma questdo importante que se relacionava com a evasao dos alunos.

O Grupo 2, analisado nos niveis Ill, IV e V, € composto de seis alunos,
todos brasileiros ndo judeus, com excec¢ao de uma aluna, de origem judaica. Um
deles ingressou no curso de Hebraico |, e assistiu simultaneamente as aulas de
Hebraico |ll como ouvinte. Dois outros alunos s&o de pos-graduagao, e duas
alunas trabalham na Universidade. Todos tiveram seu contato inicial com a lingua
hebraica no decorrer deste curso. No nivel V, dois desses alunos desistiram e o
grupo 2 ficou reduzido a quatro. Este grupo é formado, portanto, por alunos que
nao tém outra atividade em comum além desse curso de hebraico, mas que por
estarem juntos ha varios semestres j& se conhecem e possuem alguma vivéncia
(na classe) em comum. Esta vivéncia proporciona a professora o material para
muito do que é criado como expressao oral em sala de aula.

O Grupo 3, de hebraico nivel V, gravado em 1994 (V') contava com
quatro alunos: os dois alunos que retomaram os estudos apdés um ano de
intervalo, um aluno que chegara a este nivel apos cursar todos os anteriores nas
classes da professora, e outro aluno que, tendo cursado escolas judaicas em Sao
Paulo, e passado um ano em lIsrael, teve acesso a esta turma.

O Grupo 4, correspondente ao curso de Hebraico |l de 1994, com cinco
alunos, foi filmado apenas para verificagdo de algumas assergbes minhas na fase
final de analise.

Quanto ao numero reduzido de alunos, antes considerado por mim,
enquanto professora, como fator desmotivador, porque poderia significar uma
desvalorizacdo do status da lingua, passou a ser considerado, da perspectiva de
pesquisadora, como ideal para um curso que pretende ser comunicativo, ja desde
meu trabalho de planejamento.

Ha pouca demanda, sim, mas de jovens universitarios, em especial da

universidade que foi foco da pesquisa, altamente motivados, possuidores de um
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bom desempenho na lingua materna, bem como de outras LE (55%), o que
facilita, e muito, a aquisicdo de uma nova LE, no caso, do hebraico.
Quanto a serem poucos, vide as resolugdes do Conselho da Europa

(1976), quanto as classes: devem ser pequenas e as mais homogéneas

possiveis.

Também o fato de os alunos serem universitarios contribui para que se
desenvolva um ensino comunicativo em que ha espago para a reflexao, aspecto
importante salientado por Tarvin & Al-Arishi (1991), e desenvolvido adiante, no
Capitulo 4.

1.3.3-Da professora

P nao € nativa, o que talvez seja relevante para a andlise de alguns
pontos a serem levantados®, ja que, para o professor de lingua estrangeira que
nao é falante nativo da lingua-alvo, esta constitui, também para ele, em algum
momento, o "alheio como novo, como desconhecido", conforme Franzoni (1991).

P realizou seus estudos de primeiro e segundo graus em uma escola
judaica de Sao Paulo, onde, paralelamente aos estudos do curriculo oficial teve
acesso a uma carga horaria diaria (cerca de trés horas) de contelidos
interdisciplinares trabalhados em hebraico, tais como: literatura classica
(pentateuco, profetas, escrituras), ética e cultura judaicas, geografia, historia
antiga, medieval e moderna de lIsrael, leis e costumes da tradicéo judaica, além
de, no curso de magistério oferecido por essa mesma escola, psicologia e
pedagogia. Apés uma interrupcdo de doze anos em seus estudos, durante os
quais lecionou em colégios particulares, realizou o terceiro grau em uma
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de uma universidade estadual
reconhecida na area. Licenciou-se em hebraico e italiano.

Na faculdade frequentou turmas adiantadas, que trabalhavam os
conteudos culturais na lingua-alvo. Houve, entdo, a oportunidade para uma
releitura, aprofundamento e ampliagdo dos conteudos feitos no primeiro e
segundo graus.

°-Vide em Giuliano (1994) uma analise do professor ndo nativo diante de suas duvidas.
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ApoOs licenciar-se, participou de cursos de extensdo e de
aperfeicoamento, no Brasil, na Argentina e em Israel, cursos estes em sua maioria
voltados para a cultura judaica. Alguns desses cursos foram em hebraico, outros
em espanhol e outros em portugués, mas, afora aqueles realizados em sua poés
graduacao, apenas dois (1988 e 1992) voltavam-se especificamente para
questdes de ensino-aprendizagem de linguas.

P teve poucas oportunidades de vivenciar a realidade israelense
moderna, principalmente fora do ambiente académico: 1a esteve profissionalmente
apenas durante trinta dias (1979) para um curso de especializagdo na area de
cultura judaica e durante uma semana (1992) para um encontro internacional
sobre tecnologia avangada para ensino de linguas. Em viagens para fins apenas
turisticos (1957, 1989) comunicou-se em hebraico, sendo que seu desempenho
linguistico™ néo foi percebido como o de uma pessoa ndo nativa. Apesar disto,
numa reflexdo que demonstra consciéncia de suas limitagdes, possivel motivagao
para seu desejo de uma formagao continuada, P afirmava em RK (pag.2):

"Sendo a unica representante do universo estrangeiro, encontra-se em
uma situagdo ndo igualitaria, jé que, ndo havendo outros representantes da lingua
diante dos alunos, ndo tem que enfrentar nenhuma confrontagdo (o0 que nédo é
visto por ela como positivo) ao mesmo tempo em que também ela ndo tem muita
chance para usar a lingua e atualizé-la. Apesar de sua margem de manobra
linguistica ndo ser a ideal, e de ndo poder se autorizar improvisagbes tao livres
como um colega nativo, ainda conforme Dabérje_ (1990), a professora procura
passar para seus alunos suas proprias ‘estratégias’ comunicativas quando lhe

falta vocabulario, por exemplo, via parafrase, sendo seu objetivo trazer seus
alunos o mais proximo possivel de sua propria competéncia”.

Apos terminar o terceiro grau, P desenvolveu, paralelamente ao ensino
em escolas particulares, muitos anos de experiéncia de ensino de hebraico em
faculdades, onde usava um material didatico audio-visual.

Uma das suas maiores preocupagdes, que a mantinham
mecanicamente presa ao material didatico, estava relacionada com o conteudo de
suas aulas. Em uma fase mais adiantada de seu processo de conscientizagao
tedrica, P afirmava em RE (pag. 6):

"Ao planejar um curso de linguas, uma das maiores preocupagées do
planejador é definir o que dar, o que ensinar da lingua, pois afinal, ela nao pode

ser ensinada toda, e sim através de amostras. E pois uma escolha de repertorios
dentro da lingua-alvo”.

"U.N3o é comum na area de ensino de hebraico no Brasil a aplicagdo de exames oficiais de proficiéncia
nesta lingua
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Ja que aprender uma lingua nao significa esgota-la, dado que isso é
impossivel, o que P pretende &€ no minimo alcangar um nivel limiar. Este conceito
aparecia explicitado em RE (pag. 11) como um dos objetivos especificos a serem
alcangados por ela:

"...possibilitar produgédo oral 'que lhe permita [ao aluno] conviver
funcionalmente, sobrevivendo nas situagées mais comuns em que se encontrasse
com a lingua' hebraica moderna [adaptacdo do conceito de nivel limiar de
Almeida Filho, 1989:56]. Ou, como diz Alexander [1976:90]: ‘Num nivel
rudimentar, o aprendiz deve ser capaz de usar a lingua para sobreviver".

Entendido assim, o nivel limiar pretendido daria condigées aos alunos
de prosseguirem depois, independentemente, com suas experiéncias de uso da
lingua.

Dentro da representagao em continuum proposta por Dabéene (1990), a
professora teria como meta familiarizar o aluno com o hebraico, ensinado em meio
exolingue, aliando aprendizagem formal com aquisi¢ao informal.

1.3.4-Da instituigao

A instituicdo até o momento deu total liberdade para a professora
operacionalizar novas metodologias, dando-lhe acesso a estudos e debates
desenvolvidos dentro dos cursos de poés-graduagao em linglistica aplicada. A
professora e os alunos tiveram até o momento a possibilidade de decidir em
conjunto as estratégias pedagogicas a empregar em fungdo de seus objetivos,
sem nenhuma pressao por parte da diregao.

Vejo as condi¢des de trabalho de P como bem préximas de ideais, pois
acontecem em um ambiente muito especial, considerando-se tanto o aspecto
quantitativo quanto o aspecto qualitativo. As classes pequenas permitem
operacionalizar novas abordagens; permitem uma atengao quase que individual; a
criacdo de um clima afetivo de baixa ansiedade e mais chances para desenvolver
a auto-confianga.

Dado a conhecer o terreno no qual foi construida esta pesquisa, passo
no préoximo capitulo a buscar na teoria os “instrumentos para analisar o caldeirao
do feiticeiro”.
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CAPITULO Il- EM BUSCA DOS INSTRUMENTOS NECESSARIOS
PARA ANALISAR O CALDEIRAO DO FEITICEIRO

AS TEORIAS NA TEORIA

Este capitulo, que tem como objetivo a busca de instrumentos
necessarios para a analise que sera efetuada nos Capitulos IV e V, divide-se em
duas partes. Na primeira parte, focaliza-se as teorias explicitas em relagao a
abordagens de ensino em geral, e, dentro das abordagens, a abordagem
comunicativa em especial (2.1). Na segunda parte, examina-se as teorias
explicitas sobre teorias implicitas (2.2).

Na primeira parte serao tratados quatro aspectos das teorias explicitas
que se mostraram relevantes no decorrer do meu processo de conscientizagao
tedrica, por terem me ajudado a identificar o que seria abordagem comunicativa
na pratica.

Sao eles:

2.1.1.1- A distingéo entre "uso e forma" de Widdowson (1978), e a
nogao de "discurso" ;

2.1.1.2- A distingdo entre abordagem gramatical e abordagem
comunicativa ;

2.1.1.3- Questdes ligadas ao insumo a ser experienciado em sala de
aula;

2.1.1.4- Teorias sobre as relagdes em sala de aula .

Esta reflexao, que nao visa esgotar o que existe publicado na area a
respeito, pretende destacar aspectos de teorias que mais despertaram o meu
senso de plausibilidade, contribuindo para a identificagdo de como seria um tipo
de ensino que Prabhu (1990) chama de ensino "real", em contraposi¢cao a ensino
"mecanico".

A compreensdo das teorias explicitas é atravessada por teorias
implicitas, fruto das experiéncias pessoais de cada ser humano. Conforme ja
ressaltado anteriormente (Vide pag.2), Pennycook (1989) afirma que o
conhecimento €& produzido dentro de wuma particular configuragao de
circunstancias sociais, culturais, econdémicas, politicas e histéricas. Portanto, na
segunda parte deste capitulo, buscarei, ainda nas teorias explicitas, as



21

ferramentas necessarias para a explicitagdo de algumas das minhas teorias
implicitas, para a andlise e verificagdo de seu papel na relagao entre a
conscientizagdo tedrica quanto a abordagem comunicativa e a revisao da pratica
de ensino (segunda pergunta de pesquisa).

2.1 TEORIAS EXPLICITAS RELACIONADAS COM ABORDAGENS
EM GERAL ECOM A A.C. EM ESPECIAL

Num primeiro momento, da perspectiva de professora, com formagao
mais voltada para a cultura da lingua-alvo do que para toda a complexidade de
fatores interrelacionados com o ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira,
teoria era para mim apenas aquilo que a ciéncia explicitara publicamente e que a
comunidade cientifica aprovara através da publicagcdo em livros e da discussao
em congressos e salas de aula (Vide a respeito do peso das teorias publicadas,
referéncia a Barton, 1994, a pag. 41).

As teorias explicitas que motivaram esta investigagdo concentraram-se
principalmente em torno da questao da abordagem.

2.1.1 SOBRE ABORDAGENS

Almeida Filho (1993:13) define abordagem como:

Uma filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos explicitados,
principios estabilizados ou mesmo crencas intuitivas quanto a natureza
da linguagem humana, de uma lingua estrangeira em particular, de
aprender e de ensinar linguas, da sala de aula de linguas e de papéis
de alunos e de professor de uma outra lingua.

A principio, parecia que para modificar a minha pratica, e atingir um
nivel de competéncia aplicada, que consiste num saber teorico e no ato de saber
fazer e ensinar de acordo com esse saber consciente', era suficiente conhecer as
teorias explicitas sobre a abordagem comunicativa. Nao considerava entdo a
complexidade do conceito de abordagem, que € um conceito que se apoia numa
competéncia implicita, na forma de um habitus (Bourdieu).

"_para Mello (1981:34), este saber fazer & chamado de competéncia técnica.
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Ainda segundo Almeida Filho (1993:19), o conceito de abordagem é
crucial na descrigao do como, e na compreensao e explicagdo do porqué um
professor ensina como ensina.

Para este autor, a abordagem é um conjunto coerente de idéias,
pressupostos, crengas, ideario, que vao guiar a operagao global de ensino de
linguas, representada visualmente no Quadro V, adiante.

Neste modelo, Almeida Filho (1993:19) explicita os varios elementos
que compdem o territorio semi-visivel da abordagem, que, por ser de ordem
abstrata, teria que ser identificada pela analise da configuragdo concreta destes
mesmos elementos: os objetivos que norteiam o planejamento; os critérios
pelos quais se seleciona o material didatico e os instrumentos de avaliacao: as
técnicas e os procedimentos através dos quais se cria condigdes para os alunos
experienciarem a lingua-alvo, experiéncias estas na, com e sobre a lingua-alvo,
realizadas com os alunos principalmente dentro mas também fora da sala de aula:
finalmente, pela avaliagao do rendimento dos alunos (mas também a propria
avaliagcao do professor e avaliagdo dos alunos e ou externa do trabalho do
professor).

oflaxio
vpturas

Planejamento
de Cursos Avaliagdo do
{ unidades ) Rendimento
! |
3 AN ; i A
\“-.._-______‘__,// \“n... 2 ’,/ \\ 7
Especificaco CodifcasBo  Thenicase  Instromento
de Objetivos do Material Recursos Pnrso;:lr;?;!noas.ob
sob Criterios Crilérios
QUADRO V - MODELO DA OPERAGAO GLOBAL DE ENSINO DE
LINGUAS Almeida Filho (1993)

Abordagens nao devem ser confundidas com métodos, uma vez que
estes operacionalizam o que acontece em sala de aula.
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Para Prabhu (1990), ndo ha um método melhor que outro. Métodos, ou,
para ele, sensos de "plausibilidade” bem desenvolvidos e bem articulados, valem
pelo poder que possuem para influenciar- invocando, ativando, interagindo com,
alterando, mantendo vivos- diferentes sentidos de plausibilidade de diferentes
professores, ajudando pois a promover e aumentar a ocorréncia de um ensino
"real", em contraposigao a um ensino "mecanico".

Deste ponto de vista, um método ndo € bom ou mau em um sentido
objetivo, mas sim no sentido de ter maior ou menor poder pedagégico para
despertar a compreensao subjetiva dos professores quanto ao ensinar. Um
método € positivo quando entra em sintonia ou confronto com o mundo interno do
professor, enfim, ecoa dentro dele, fazendo com que ele deseje experimentar
técnicas e procedimentos novos ou simplesmente "redescobertos”.

Clarke (1983:109) afirma que "método (rétulo sem substancia) é algo
tao vago que significa quase tudo o que alguem quereria que significasse, com o
resultado que, de fato, ndo significa nada". Para Pennycook (1989:606), muito do
que é promovido como [método] novo, na verdade s6 € maquiado como novo para
efeito de "marketing"”. Cita varios autores para os quais, de fato, nada mudou
basicamente nos ultimos 2000 anos no ensino de linguas,. Entre eles esta Kelly
(1969), para quem "ninguém sabe realmente o que é novo ou velho nos
procedimentos de ensino de linguas atualmente. Existe uma vaga sensacdo de
que os especialistas modernos gastaram seu tempo descobrindo o que outras
pessoas esqueceram™'?.

O que parece ja aceito, porém, é que os "métodos" derivam de algo
que subjaz a um nivel mais profundo- a abordagem.

2.1.1.1 A DISTINGAO ENTRE USO E FORMA E A NOGAO DE
DISCURSO

O significado de uma palavra s6 se determina diferencialmente e nao
positivamente. Nao se poderia dizer: "é isto", mas: "néo € isto, ndo € aquilo". O
sentido nao tem nenhuma identidade propria, so identidade negativa, diferencial.
A construgdo de sentido de um conceito se realiza pela comparagao. Chega-se a
ela por oposi¢des, por contrastes.

"2 para uma discussdo focalizada de "método”, vide Anthony (1963), Richards & Rogers (1982), Aimeida
Filho (1993}, Allwright (1991), Brown (1980).



24

A distingao entre uso e forma, e a nogdo de discurso, conforme
Widdowson (1978) e Almeida Filho (1991), ajudaram a clarear a percep¢ao de P a
respeito do ensino-aprendizagem de linguas, facilitando, pela diferenciacao, a
identificagao de fatores que poderiam ser comparados na sua abordagem até o
inicio de seus estudos de pds-graduacgao (gramatical) e naquela almejada
(comunicativa), instrumentalizando-a para a andlise e renovagéo de seu ensino.

Essas duas abordagens, ambas vigentes contemporaneamente, a
gramatical e a comunicativa, tornaram-se objeto de reflexdo de P, tendo como
base a distingao entre uso e forma elaborada por Widdowson (19781 7).

Uso, para este autor, é:

um dos aspectos do desempenh_c-: aquele que torna evidente até que
ponto o usuario demonstra capacidade de uso do seu conhecimento de
regras linglisticas para a comunicacao eficaz.

Em outras palavras, uso seria o propésito de uma lingua: comunicar-
se, constituir idéias e conceitos para beneficio dos usuarios da mesma. Uso seria
a maneira como o sistema se materializa com a finalidade de comunicagao, real,
qualitativamente genuina (Widdowson 1991:19).

Relacionada com o propésito de uso de uma lingua esta a questio do
discurso. Widdowson, ja em 79, em Explorations in Applied Linguistics,
salientou a necessidade de se representar a linguagem, para o aluno, como
discurso e nao como listas de categorias gramaticais ou de fungoes
comunicativas. Para Almeida Filho (1990, comunicagéo em sala de aula), até um
planejamento nocional-funcional pode tornar-se um mero "colar de fungdes". Isto,
no meu entender, aconteceria quando este tipo de planejamento fosse
desenvolvido sem a dindmica necessaria para a criagdo do discurso. Ao invés de
"listas de palavras ou oragbes", desenvolver-se-ia "listas de fungdes".

Segundo Widdowson, ndo se chega a competéncia comunicativa
compilando-se itens armazenados na memoria e sim trabalhando com amostras
discursivas. Esta "listagem" de itens a que me referi acima, no meu entender,
seria analoga ao paralelo que Vossler (apud Bakhtin,1988) traga entre a gramatica
histérica e a histéria do vestuario, onde esta ultima n&o refletiria a concepgao do
mundo ou o gosto de uma época, fornecendo-nos apenas listas cronoldgicas e
geograficamente ordenadas de botdes, alfinetes, chapéus e fitas...

Ao escrever "Course Design and Discourse Process”, em 1981,
Widdowson propés o slogan: "No course without discourse”". Conforme Almeida
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Filho (1991:2), discurso & o conjunto de significados e valores que sio
articulados na lingua de maneira sistematica dentro de instituicdes e
agrupamentos sociais. Para esse autor,

Discurso € linguagem propositada e aceitavel marcada por
diferencas individuais e criada em situagoes sécio-culturais reais onde
O (inter)locutor se depara com necessidades de manutencao de
relagbes sociais, conflitos, movimentagio de informagoes,
negociagées, sempre sob o prisma de atitudes e motivagoes
pessoais e coletivo-culturais.

Quanto a forma , escreve Widdowson (1978:17):

Se assumirmos o papel de linglistas em busca de dados, poderemos
perfeitamente ajustar nosso foco de atencao e concentrarmo-nos nas
formas utilizadas por nosso interlocutor, anotar suas hesitagbes e
repeticoes, as peculiaridades de sua prontncia e assim por diante.

Forma refere-se portanto aqueles aspectos da lingua que apresentam
maior interesse para os especialistas: um saber voltado para falar sobre a lingua,
estudando pontos gramaticais, decorando o Iéxico, formando oragées montadas
para exercitar e expressar a propria lingua, num exercicio visando alcancgar a
competéncia linguistica (Canale, Swain,1980). Forma se refere a citacao de
palavras e oragdes enquanto manifestagées de um sistema linguistico.

Um conhecimento de uso precisa, por forga da necessidade, incluir um
conhecimento de forma, mas o contrario ndo procede: é possivel que alguém
tenha um grande nimero de modelos de oragées e um léxico extenso que pode
se encaixar na estrutura frasal (botées, alfinetes, tecidos) sem que se constituam
de fato como conhecimento de uso comunicativo (uma roupa para ser usada, de
acordo com a ocasiao).

Uma das varias maneiras de propiciar ao aluno a experiéncia de uso da
lingua alvo € coloca-lo de pronto em contato com os mecanismos que vao
tecendo a "tessitura" do texto, fendmeno este chamado por Koch (1993) de
"coesao textual.
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2.1.1.2 A DISTINGAO ENTRE ABORDAGEM GRAMATICAL E
ABORDAGEM COMUNICATIVA

As duas maiores abordagens existentes atualmente no ensino de
linguas sao a abordagem gramatical e a A.C.

A abordagem gramatical tem o foco voltado para a estrutura da lingua
e historicamente se consubstanciou através de "métodos" tais como: gramatica-
tradugao; audiolingual e nocional-funcional de primeira-geragao. Cada um
desses "métodos"® representou diferentes etapas do conhecimento entio
existente sobre o ensino-aprendizagem de linguas, e cada um contribuiu para a
delimitacdo dos contornos, nem sempre nitidos, do conjunto de tendéncias que
apontariam para o que se entende atualmente por abordagem comunicativa.

Em 1990, buscando construir o sentido do que fosse abordagem
comunicativa, P conseguia identificar, pelo contraste, que o planejamento
anteriormente adotado era audiolingualista, dentro de uma abordagem gramatical,
baseado quase que exclusivamente no material didatico 'habet ushma' adaptado.
Isto confirma a argumentacgao de Almeida Filho (1987:34):

Ensinar uma lingua estrangeira € hoje quase sinénimo de adotar e
seguir os contetdos e técnicas de um livro didatico. Se os alunos, por
acaso, nao apreciarem o contetdo dos dialogos e exercicios praticos,
e, se seus estilos de aprender ndao forem aqueles pressupostos nos
livros texto, entdo, ma sorte a deles...

Caberia aqui tecer algumas consideragbes em torno de como é
entendida a questao da gramatica nessas duas abordagens. As reflexdes sobre
este item, no entanto, serao feitas dialogicamente dentro da andlise, numa secao
especial - "Questbes em torno da Gramatica" (4.1).

A outra abordagem vigente contemporaneamente, a A.C., que
encontra-se ainda em fase de implantacao, é predominantemente comunicativa e
tem o foco voltado para o uso. Segundo Almeida Filho (1993:13),

Abordagem comunicativa € um conceito empregado em situagoes de
ensino e aprendizagem onde o programa € organizado ndo somente
em termos de elementos gramatico-estruturais, mas também, e talvez
prioritariamente, em termos de como esses elementos estruturais
sao utilizados para realizar fungcées comunicativas em eventos de
fala, dependendo de papéis sociais/psicolégicos, cenarios e topicos
que um grupo de alunos necessite para manejar a lingua de
maneira apropriada.

BaA palavra método encontra-se entre aspas devido a discussao existente em torno deste conceito.
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O ideal de uso imediato da lingua pelos alunos, implicito na definigao
acima, principalmente nas partes em negrito, contrasta com o registro de P em RE
(pag. 5):

"Os planejamentos [de P entao] eram baseados no que Widdowson
chama de forma. Seu ideal, sempre colocado num ponto remoto, era chegar, um

dia [talvez], a bela literatura. O uso da lingua era projetado para depois do curso
terminado.

Neste mesmo registro P citava uma frase de Van Ek (in Council of
Europe, 1977:13) que muito a impressionara: "We cannot afford to gamble with
our children's time", denotando uma preocupagdo com a responsabilidade dos
professores quanto a assegurar aos alunos condigdes de retorno para o seu
investimento em tempo e esforgo.

A abordagem comunicativa tem se consubstanciado em uma série de
reconhecidas maneiras de experienciar a lingua-alvo dentro ou fora de sala de
aula. No entanto, ainda ha experiéncias de cunho inocente, ingénuo, no sentido
de nao trazerem em seu bojo, de modo consciente, ideologias, conflitos e
contradigées, e constituirem mero 'colar de fungdes', conforme Almeida Filho
(comunicacao em sala de aula, 1990).

Ja despontam no cenario, porém, experiéncias mais progressistas de
vivenciar a lingua-alvo, tais como as ‘'derivadas' de Breen & Candlin, do
'mergulhar do lado fundo da piscina’, ou seja, quando o professor, a partir do
interesse dos alunos, sem uma previsao anterior, mas guiado pelo que sentir ser
importante naquele momento da aula, traz a experiéncia para a sala de aula, e,
num outro momento, trata de sistematiza-la; a tendéncia 'tematica', em que os
temas sao mais negociados com os alunos, de modo a que eles proprios tragam a
sua experiéncia para a sala de aula; a experiéncia dos 'projetos', baseada em
Prabhu (1984) e seu projeto de Bangalore, em que nao se ensina a lingua-alvo,
mas se executa projetos comunicando-se na lingua-alvo; e as experiéncias
'interdisciplinares’, baseadas em Widdowson (1978), em que a aprendizagem de
uma nova lingua é experienciada através da reelaboragdo de conhecimentos
aprendidos em outras disciplinas™.

Uma caracteristica fundamental da abordagem comunicativa seria a de
permitir a entrada em sala de aula do imprevisto. Franzoni (1991) considera que o

".Para uma descricao mais detalhada sobre varias maneiras ja elaboradas de experienciar a lingua-alvo
dentro e fora da sala de aula, consubstanciando a A.C., vide Bizon (1994:60:62).
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fugidio (para mim, imprevisto) deve de alguma forma fazer parte do processo de
ensino-aprendizagem de linguas.

Fontdo do Patrocinio (1993:110) refere-se ao imprevisto como "ndo
controlavel". Afirma que este parece ter um papel bastante representativo na
construgao de significados e, conseqluentemente, no desenvolvimento de uma
competéncia comunicativa. Para ela, se "o que foge do controle" fosse trazido
para a sala de aula, estaria sendo considerada a habilidade do aluno para lidar
com o ndo-previsto, e trabalhando com estratégias.

Na experiéncia de P, a entrada do imprevisto em sala de aula comegou
a partir da implantagéo da experiéncia dos "seminarios”, explicitados mais adiante
na andlise. Estes representaram na sua pratica aquilo que Castro (1994) chama
de "momento de viragem', que seria um momento em que as
alteracées/mudangas que vao acontecendo em lento processo passam a se tornar
salientes, demonstrando predominancia de uma nova tendéncia. Neste trabalho o
termo esta sendo empregado com a ressalva de que mesmo a partir do momento
de viragem ainda se encontram tragos do momento anterior, as vezes até mesmo
contraditérios.

Rodriguez (1994:14,15), inspirada em trabalho de Serrani (1988), foi
quem colocou P em contato com os procedimentos dos seminarios. Esta autora
afirma:...

Nesta pratica [dos seminarios], tanto o expositor como os colegas

tomam a palavra seguindo "motivagdes" ou duvidas préprias, sobre o
assunto ou sobre a lingua, e ndo a apelos impostos pelo professor. Se
essas "motivagbes" ou "dificuldades" em relagdo a lingua nao séo
transparentes nem previsiveis, esse tipo de pratica permite que eles se
manifestem.....o professor detém um certo tipo de acompanhamento e de
"controle" apres coup: cada aluno segue seu proprio caminho, mas todos
tém que ler, escrever e falar na L2 [no caso, lingua estrangeira] para
seus colegas. O professor, a partir da producdo de cada um, pode
orienta-lo sobre questdes linglisticas (discursivas) nas quais 0 mesmo

manifesta dificuldades e estruturar o restante das aulas baseado
naquelas mais frequentes no grupo.

Em comunicacgdo pessoal (RN,15/12/1994), Rodriguez afirma que

a linguistica aplicada tenta mexer com a motivagdo, com o que €
relevante, significativo. Isto ndo pode ser pré-determinado, nem pelo
professor nem pelo aluno, porque € inconsciente. Porisso € necessario
criar estratégias/critérios para que isto possa se manifestar e possa
existir uma espécie de "controle”, a posteriori, mesmo que limitado.
Deve haver um espaco para a criatividade, mas, com limites.
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Vejo uma relagdo entre esse "controle a posteriori" mencionado por
Rodriguez acima e o que Almeida Filho (1993) chama de ‘ilhas de
sistematizag@o": momentos nos quais o professor, a posteriori, trabalharia com os
problemas detectados no decorrer das aulas, visando a preencher as lacunas
percebidas durante o uso da lingua.

Estabelecidas estas primeiras distingdes entre abordagem gramatical e
abordagem comunicativa, discutirei em seguida outras teorias que também
ajudaram, pela diferenciagao, a entender melhor essas duas abordagens.

2.1.1.3 QUESTOES LIGADAS AO INSUMO

Parte da consubstanciagdo das idéias tedricas expressas na secao
anterior comegou a ser operacionalizada na pratica de ensino de P a partir da
leitura (n@o aprofundada) das teorias de Krashen. Essas teorias foram criticadas
por McLaughlin (1987); White (1987); Gregg (1989); Skehan (1989), pela
dificuldade de "provar" suas hipéteses, pela necessidade de definir mais
rigorosamente seus conceitos, por generalizar demais e nao incluir aspectos
sociais em suas consideracgoes.

A inclusdo destas teorias num trabalho cujo arcabougo teérico se
baseia em Bakhtin e busca alguns subsidios também em Fairclough pode ser
considerada uma heresia, pois sendo provenientes de pontos de partida
diferentes estdo em contradicdo absoluta.

Krashen nao focaliza e nao leva em conta a interagdo interna
necessaria para a elaboragdo e metabolizagdo do conhecimento; parte de uma
visao inatista simplificadora da complexidade dos processos de compreensao,
enquanto que Bakhtin e Fairclough desenvolveram teorias, da dialogia e da
linguagem como pratica social, que enfatizam a importancia do dialogo entre o
individual e o social na formagéo do conhecimento (Vide adiante, a respeito dessa
importancia, 2.2).

A hipétese do insumo de Krashen baseia-se na teoria de Chomsky de
gue a aquisigao da linguagem repousa em uma estrutura inata propria da espécie
humana (LAD, teoria do inatismo). Esse inatismo torna-se perceptivel quando
Krashen afirma que a aquisicao de uma segunda lingua depende da exposigao
dos alunos ao insumo, isto &€, amostras que sao oferecidas aos alunos.
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Para Almeida Filho estas amostras nao sdo sé oferecidas mas também
criadas pelo, com e entre alunos, na interagdo. Este comentério ja representa uma
critica a falta de énfase de Krashen no papel da interacédo social.

Machado (1992:22) também aponta que, ao Krashen dizer que o aluno
‘recebe" o insumo ao qual é exposto, esta sugerindo que este aluno é um mero
receptor, e consequentemente, o processo de compreensao é entendido como
receptivo.

Em meu processo de iniciagdo, porém, sujeito ao que adiante (2.2.1) é
chamado de "reconstrugdo multinivelada”, eu nao via problema em associar
Krashen com Bakhtin e Fairclough, autores que explicitam a importancia do social
e da construgao ativa, negociada (externa e internamente) de sentidos.

No dizer de P, esta falha era interpretada da seguinte maneira:

"Atualmente tenho consciéncia de que Krashen escreveu sobre insumo
como algo a que se deve expor os alunos, e ndo que é construido interna ou junto
com eles. Porém, no inicio de meu processo de desestrangeirizagdo das teorias,
nas minhas primeiras, ingénuas leituras a respeito de insumo conforme este autor,
leituras estas feitas sem a consciéncia da minha parte com relagdo ao ponto de
partida inatista deste autor, e apesar disto, talvez por focalizar mais as
caracteristicas do insumo por ele descritas, houve em meu processo de
conscientizagdo teorica um forte efeito desencadeador de mudancas na area do
material didatico empregado e no contetido do insumo experienciado em sala de
aula".

A palavra insumo parece ter funcionado para P como uma metafora, no
sentido que Barton (1994:18) da ao termo:

partes de sistemas mais amplos...palavras sao situadas dentro das
estruturas de outras palavras. Metaforas sao partes de teorias
completas...s@o o topo de icebergs, no sentido de que as palavras que
usamos trazem teorias completas...sdao idéias
organizadoras...organizam um dominio e puxam para além deste
dominio...enriquecem e limitam nosso pensar cotidiano.

Acredito que uma teoria € poderosa quando desencadeia nagueles que
a estudam idéias renovadoras, transformadoras da pratica. Ainda segundo Barton
(op.cit.:18) "uma boa teoria ou metafora 'ilumina', leva adiante, traz novas
intravisoes e faz novas conexdes".

A questao do insumo em sala de aula nao tinha sido examinada
criteriosamente por P antes de seu contato com a respectiva hipétese de Krashen.
Esta teve o merito de fazé-la refletir a respeito, levando-a a perceber que o
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conhecimento prévio), relevante, interessante, frequente, na quantidade certa
(i+1- insumo que propicia ao aluno dar um passo além do seu estagio atual de
conhecimento, com o auxilio do contexto e do conhecimento prévio), nao
sequenciado gramaticalmente e dentro de um contexto nao defensivo, ou seja, de
filtro afetivo baixo (vide, a respeito da hipotese do filtro afetivo, 2.1.1.4).

Escreve Machado (1992:22) a respeito do i+1:

Para mim, o desafio cognitivo implicito no i+1 tem um sentido mais
amplo do que um simples desafio cognitivo a nivel de conhecimento
linguistico. Significa trazer para a sala de aula textos e atividades
orais/escritos cuja linguagem propicie a construgcdo e a negociagao de
sentidos. Significa também que esses textos e atividades tenham uma
finalidade, um propdsito para o aprendiz enquanto ouvinte-interlocutor e
enquanto leitor que almeja muito mais do que apenas se familiarizar
com estruturas novas e pertinentes do ponto de vista do professor.

A introdugao dos seminarios na pratica de P e a consequente entrada
do imprevisto em suas salas de aula parecem estar coerentes com o que
Machado afirma acima.

Tomando a hipétese do insumo como referéncia, posso agora, pela
diferenciacao, definir o que entendo a respeito desse conceito. Ele nao & so
aquela amostra de linguagem a que o aluno é exposto. E tudo aquilo que propicia
ao aluno experienciar a lingua-alvo dentro e fora da sala de aula, e que, conforme
a fala de Machado, tem um sentido de desafio além do nivel de conhecimento
lingtistico. Experienciar a lingua-alvo significa trabalho, metabolizagao,
integracé@o. Insumo nao se refere apenas ao material didatico trazido em sala de
aula pelo professor, mas € qualquer material, linglistico ou nao linglistico,
presente por obra do professor ou dos alunos, entre eles os mecanismos
acionados para a negociagao de sentidos.

Para que o insumo, entendido desta maneira, funcione assim, deve ter
uma finalidade, um propésito para a vida do aprendiz. De preferéncia, um
propésito com valor intrinseco, que possa ser percebido durante a elaboragao do
mesmo e nao postergado para adiante, conforme ja explicitado em 2.1.1.2 - ideal
postergado versus ideal imediato.

Maturana faz uma reflexdo que reforgaria a necessidade de se
trabalhar com insumo relevante em sala de aula. Afirma este autor (1994.67):
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...ha uma continua motivagao que tende a que as agdes que alguém
realiza se validem nas conseqiiéncias e ndo nelas mesmas. Inclusive,
se ensina as criangas nas escolas, em geral, de modo a que o
resultado daquilo que estao fazendo seja o que aprendem. Penso que
isto & grave, penso que os resultados que alguém obtera tém valor,
mas ha que se viver de modo a que o processo de realizacao daquilo
que alguém obtera seja satisfatorio também em si. Quer dizer, penso
que as criangcas devem poder desfrutar seu fazer no processo de
fazé-lo... com independéncia do resultado que obterao.

Acredito que o que Maturana falou a respeito de criangas faz sentido
também, e até mais, no que se refere a alunos adultos, e pode servir de elemento
de manutengao da motivagdo dos mesmos.

Além da hipétese do insumo, ainda ha dentro do Modelo do Monitor de
Krashen trés hipoteses que fizeram P refletir mais sobre sua pratica,
estabelecendo ligagbées com outros conhecimentos, alguns ja ventilados na secao
anterior. Sao elas: a da distingao entre aquisicao e aprendizagem, a do monitor, e
a do filtro afetivo, que sera tratada em 2.1.1.4.

Na hipétese de Krashen que distingue aprendizagem de aquisicao, a
aprendizagem seria um processo consciente que resulta em um saber sobre a
lingua; focaliza as regras da mesma, sua forma (Widdowson, 1978); preocupa-se
com a detecgao e correcéo de erros. A aprendizagem, porém, segundo Krashen,
nao garantiria a aquisi¢@o, que seria um processo subconsciente, espontaneo, de
internalizagao de regras, resultante do uso natural da linguagem, "idéntico" ao
usado por criangas ao adquirirem sua lingua materna, fruto de interagao
significativa em um cenario naturalmente comunicativo. Focaliza o sentido, ou uso
(Widdowson, 1978) e nao a forma. Nao se preocupa nem com a deteccao nem
com a corregao de erros.

Outra hipétese, a do Monitor, seria acionada por um calibramento muito
fino no decorrer das aulas, por um enfoque consciente nas regras, o que,
segundo Krashen, leva a aprendizagem e nao a aquisi¢iao de uma lingua.

Esta hipotese teria trés condi¢cdes de uso: ter tempo para pensar nas
regras, conhecé-las e focalizar a forma. Segundo Almeida Filho, a escola tende a
ensinar a monitorar, a memorizar regras que se pode enunciar, e que sofrem
corregao a nivel consciente, porém, ninguém, a nao ser um especialista em
linguagem, aprende linguagem por linguagem. A linguagem tem que ser um

15-l'«.*tcL:aughiin critica Krashen afirmando que os termos "consciente" “inconsciente" ndo devem ser
empregados nas teorias por nao serem claramente definiveis empiricamente.
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veiculo para aprender algo. Tem que ter um para qué. Tem que servir para a
construgao de outros conhecimentos, inclusive auto-conhecimento.

Isto remete a Ausubel (1978), que diferencia aprendizagem mecanica
de aprendizagem significativa. A primeira lida com elementos novos isolados,
descontextualizados, que nao seriam metabolizados organicamente. Na segunda,
0s conceitos novos interagem com as estruturas cognitivas ja existentes, se
organizando organicamente e assegurando a sua permanéncia na memobria.

Segundo Gregg (1984) o modelo do Monitor de Krashen seria
provavelmente a tentativa mais ambiciosa e de maior influéncia realizada nos
ultimos anos para construir uma teoria geral de aquisicdo de uma segunda lingua
desde a teoria de aquisi¢ao de lingua materna de Chomsky.

Acredito que mesmo que criticavel nos aspectos mencionados ela
oferece um referencial esclarecedor, com o qual pode-se concordar ou discordar,
mas que oferece subsidios para a reflexao.

2.1.1.4 SOBRE AS RELACOES EM SALA DE AULA

Toda abordagem se apoia num tripé formado pela concepcao de
linguagem do professor, sua concepg¢ao de aprender e sua concepgéo de ensinar,
conforme pode ser visto no Quadro VI, adiante, a partir do modelo ampliado da
operacgao global de ensino de linguas de Almeida Filho (1993:22), que destaca a
complexidade dos fatores que intervém nesta operagao.

Neste quadro, mudei o termo “ruptura” (Vide canto direito superior do
Quadro V) por “resignificacdes”, porque o modelo teérico que esta embasando
este trabalho ndo & compativel com aquele termo. Também o conjunto de
competéncias que aparece no canto superior direito do Quadro VI foi modificado,
pois entendo competéncia aplicada como sendo a integracao das demais
competéncias.

Nesta secao, através do meu dialogo com as citagdes de uma série de
autores, procurarei consubstanciar teoricamente o tripé do que constituiria uma
abordagem, no meu entender, comunicativa, de ensinar do professor.

Primeiro, tecerei algumas reflexdes sobre a importancia da linguagem,
para, em seguida, desenvolver reflexdes sobre as relagdes em sala de aula,
envolvendo papéis de alunos e de professores, e a prépria sala de aula.
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Bakhtin (1988:117) postula:
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As pessoas nao "adquirem" sua lingua materna; é nela e por meio dela
gque ocorre o primeiro despertar da consciéncia, num processo de
integracao progressiva na comunicagao verbal. A medida que essa
integracdo se realiza, sua consciéncia € formada e adquire seu

conteudo.

Esta afirmagao destaca a importancia da linguagem como constituidora

Almeida Filho(1993:15) afirma:

do pensamento, da consciéncia humana. Revela como a linguagem serve de
fator de integragao social. No caso, o autor refere-se a lingua materna, mas a
lingua estrangeira, no meu entender, também instrumentaliza e enriquece ainda
mais o despertar da consciéncia das pessoas, pelo confronto, pela diferenciagao
das culturas e das maneiras de constituir sentidos, pelas alternativas que oferece,
contribuindo para a sua integragao social.
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Aprender uma lingua é aprender a significar nessa nova lingua e
isso implica entrar em relagcoes com outros numa busca de
experiéncias profundas, validas, pessoalmente relevantes,
capacitadoras de novas compreensdes e mobilizadora para agoes
subseqiientes. Aprender LE assim é crescer numa matriz de relagoes

interativas na lingua-alvo que gradualmente se desestrangeiriza para
quem a aprende.

A citagdo acima ressaltaria uma transcendéncia para o aprender
linguas. Estas serviriam de instrumentos de comunicagdo social, e de maior
compreensao entre os seres humanos, ja que "desestrangeirizar" implica também
tornar menos ameagador aquele que é desconhecido, estrangeiro.

O Quadro VI aponta as inUmeras relagdes entre sociedade, instituigdes,
professores e alunos, influenciando a abordagem de ensinar do professor e o
processo de ensino-aprendizagem que neste trabalho associo principalmente com
a abordagem comunicativa.

As vérias maneiras de experienciar a lingua-alvo ja mencionadas em
2.1.1.2, (pag. 27) refletem a influéncia de uma visdo da educagdo que,
impregnada por idéias que circulam dentro do campo mais amplo do movimento
humanistico, véem o ser humano como algo complexo e que precisa ser
compreendido de uma forma mais integrada, menos compartamentalizada. Essa
visdao mais humanistica’™ da educacao provoca alteragdes nos papéis do professor
e dos alunos em sala de aula. Ha tentativas de reduzir ou até mesmo eliminar
parcialmente o carater assimétrico das relagdes entre os participantes do
processo de ensino-aprendizagem, uma vez que eliminar totalmente parece
impossivel e até incoerente. Ha, também, uma grande preocupagdo com a
inclusdo de seus interesses e necessidades na determinagdo do conteudo a ser
aprendido, com a problematizagdo da sua realidade e com o oferecimento de
oportunidades ao aluno para reflexao, analise e transformagao de sua realidade.

Essa transformagao da realidade dar-se-ia dentro do ambito da sala de
aula através da abertura de espago para um maior envolvimento € uma maior
responsabilidade dos alunos quanto ao que acontece dentro da mesma, tanto no
que diz respeito a discussao de topicos considerados pelo grupo como relevantes
guanto na luta por uma maior participagao dentro desse espago social, espago

'®_Stevick (1993) afirma que toda forma de humanismo parece promover pelo menos algumas destas
caracteristicas: sentimentos estéticos e emocionais; relagdes sociais e encorajamento para a amizade e
cooperagao; responsabilidade; inteligéncia, incluindo o livre exercicio de argumentagdo critica, auto-
atualizagdo, gque engloba a busca de individualidade mais do que conformidade.
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esse que deveria ensejar o desenvolvimento de uma consciéncia critica
relacionada minimamente com esse microcosmo.

Relacionada com o maior envolvimento dos alunos e a menor
assimetria nas relagées dentro da sala de aula, desejavel dentro de uma visao
humanistica de educagao, esta a afirmacao de Dubin & Olshtein (1986:49):

Baseadas em filosofias educacionais afetivo-humanisticas, objetivos
comunicativos incentivaram o envolvimento maior dos alunos,
encorajando-os a dividir responsabilidades quanto ao processo de
aprender, quanto ao contelildo e quanto aos resultados.

Com relagéo ao papel do professor, afirmam Breen & Candlin (1980:99)
que este

tem que ser um participante, uma fonte de recursos... tem que aceitar
que diferentes alunos aprendem coisas diferentes de modos diferentes
em horas diferentes... ser paciente com aqueles que aparentemente
nao estao progredindo (as vezes o aluno estd numa fase de reflexao
silenciosa).

O professor devera, principalmente, estar inteira e intensamente
envolvido no processo de ensino-aprendizagem, de modo a poder captar todas
as oportunidades que surjam para alimentar a comunicagéo, para sentir o que
Wilkins (1976) diz que € mais importante do que o dominio da linguagem como
sistema n&o aplicado- saber o que as pessoas querem fazer com a linguagem.

Minhas primeiras reflexes sobre a consubstanciagcdo do modelo de
professor e de alunos sugeridos nas citagbes acima foram despertadas por
discuss6es em torno da hipétese do filtro afetivo de Krashen (1982). Esta hipotese
€ formada por uma configuragdo de varios elementos: motivagido, ansiedade,
atitudes, capacidade de risco, e conforme Almeida Filho (1990, comunicagao
pessoal), tragos de personalidade, tais como auto-estima. Estes varios elementos
determinariam o processo de metabolizagdo do insumo por um Organizador
Subconsciente. Um filtro afetivo baixo (aberto) permitiia maior aquisicao da
lingua, enquanto que um filtro afetivo alto (fechado) perturbaria essa aquisicao.

A hipotese do filtro afetivo poderia ser relacionada as expressées
"perda/preservagao da face", conforme definido por Goffman (1971). Para ele,

Face € o valor social positivo reinvidicado por uma pessoa através da
linha de conduta que os outros supdem ter sido adotada por ela, no
decorrer de um contato particular. A face € uma imagem do "eu"
delineada segundo certos atributos sociais aprovados e partilhados.
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Portanto, quando uma pessoa, em seus contatos sociais, apresenta em
sua linha de conduta uma imagem condizente, que confirma os julgamentos e
evidéncias expressos pelos outros participantes da situagdo, afirma Goffman que
ela "mantém sua face". O contrario representaria a "perda da face".

Muito do que acontece nos contatos entre professor e alunos, em sala
de aula ou fora dela, tanto positiva ou negativamente, teria ligagao com o filtro
afetivo e com a "perda/preservagao de face".

Segundo Goffman, a face nao esta localizada no interior ou na
aparéncia de uma pessoa, mas encontra-se difusa no fluxo dos acontecimentos
de um encontro. As pessoas procuram conservar a face, "fazer boa figura", no s6
para manter sua imagem, como também pelo poder que seu status lhes confere
sobre os outros participantes, ou ainda, por orgulho ou honra.

Um professor que ignore, por exemplo, diferengas inter-culturais, pode
inadvertidamente provocar a perda de face de algum aluno, erguendo a barreira
de seu filtro afetivo e ajudando a bloquear a aquisicdo de conhecimentos pelo
mesmo.

A falta de informagao teérica quanto ao carater normal das pausas e
hesitagoes (Zink Bolognini, 1993, fundamentada em trabalho de Marcuschi, 1986,
sobre marcadores conversacionais) na produgao oral em lingua estrangeira, e até
mesmo na lingua materna, também poderia provocar atitudes de ansiedade tanto
no professor quanto nos alunos. Como conseqiéncia de uma possivel ameaca de
perda de face diante de uma produgéao interpretada como nzo fluente na lingua
estrangeira, por exemplo, muitos alunos podem inibir-se e nao experienciar a
lingua-alvo, deixando de progredir. Ja os professores, quando ansiosos diante de
uma produgéao oral incipiente, podem erguer a barreira do filtro afetivo de seus
alunos, tomando eles mesmos o turno ou passando-o para alunos mais fluentes.

A hipotese do filtro afetivo estaria de certa maneira ligada também ao
que Lajonquiére (1992:26) chama de "saber", considerado por ele como "um dos
componentes do pensamento, efeito do (impertinente desejo) inconsciente que o
produz a seu modo". O filtro afetivo ressaltaria aspectos emocionais que
influenciam aspectos cognitivos da aprendizagem. O emocional e o cognitivo sdo
ambos faces da mesma moeda (Feuerstein, 1991).

O filtro afetivo poderia determinar também quando se pararia de
aprender, entrando no que & conhecido como processo de fossilizagao, em que a
aquisigao para antes de se atingir o nivel de falante nativo. Como resultado, tem-
se uma produgao através de regras internalizadas erradamente.
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A hipdtese do filtro afetivo contribui para a percepgdo de que o ser
humano hoje é visto como um todo, integrado. Dificilmente submeter-se-a a um
trabalho que o obrigue a dividir-se, por exemplo: trabalhar com o cognitivo, sem
levar em conta o envolvimento afetivo. Comunicagido ndo é algo neutro, nem
aprender a comunicar-se é.

A diferenga quanto aos papéis de aluno e professor vivenciada a partir
de uma visao humanistica de educacao modifica também o papel da sala de aula.

Fontao do Patrocinio (1993:21-25), em sua discussao sobre os termos
"natural" e "artificial" em relagdo a aquisicao de uma lingua estrangeira critica
certas interpretacdes de como deveria ser a sala de aula dentro da A.C.:

A proposta da abordagem comunicativa de lidar com o uso real da
lingua (a partir da distingao entre "use and usage" estabelecida por
Widdowson), levou muitas vezes ao excesso de transformar a sala de
aula, que ainda era sentida como um espaco "artificial”, em um palco
do faz de conta.

Esta autora cita os trabalhos de Franzoni (1991) e Machado (1992)
como pesquisas com uma nova percepgao da sala de aula, que comega a ser
percebida como um espago socialmente definido, como um lugar de praticas
sociais em que aprendiz e professor desempenham os seus papéis especificos,
com o que concordo. Entendo a A.C. como uma abordagem construida dentro do
movimento humanistico, mas vejo a sala de aula como um lugar onde nao ha e
nem poderia haver uma relagao totalmente simétrica entre professor e alunos; o
ritual de sala de aula, mesmo dentro da A.C., pode ser identificavel, inclusive,
entre outras coisas, pelos "atos diretores""’ (Sprenger-Charolles, 1983).

Conforme Breen & Candlin (1980:98):

A classe é por si mesma um ambiente social Unico, aonde uma
realidade socio-psicologica e cultural especifica € construida...A classe
pode lidar e explorar fendbmenos significativos do mundo externo
experienciado pelos alunos, e pode tornar-se um observatério da
comunicagao como comportamento humano diario. Tanto quanto olhar
para fora, a classe tem um papel reflexivo como um laboratério aonde
observacbes podem tornar-se os meios para a descoberta de novos
conhecimentos e de desenvolvimento de capacidades.

Esta classe observatério e laboratério ndo precisa ser usada como
lugar de simulagdo, de faz de conta, para poder funcionar bem

'T_Atos diretores s@o aqueles que levam os alunos a reagir; informam, animam, e avaliam a atuagdo dos
mesmos.
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comunicativamente falando. A capacidade de abstragdo do ser humano permite
‘viagens" muito mais carregadas de significado do que, entre outras coisas,
deslocamentos de cadeiras ou uso de recursos concretos (objetos de outros
ambientes, por exemplo) poderiam ensejar.

Portanto, dentro dessa linha mais progressista (Clark, 1987) de ensino-
aprendizagem de linguas chamada comunicativa, que se preocupa mais com o
processo de aprendizagem , com o desenvolvimento da responsabilidade e da
capacidade de aprender, o aluno torna-se mais passivel de se tornar um suijeito
agente transformador de sua realidade, tendo oportunidades mais amplas, porém
com limites, para atividades e resultados negociaveis, imprevisiveis e de maior
responsabilidade.

Esta maneira de ver o aluno como sujeito agente propicia o surgimento
de alternativas para o aprender e o ensinar. Se nao se conhece alternativas,
torna-se muito dificil pensar criticamente em transformagdo e mudanga. O
confronto entre alternativas constitui a base do desenvolvimento. Segundo Freire
(1979), o homem que possui consciéncia critica ndo se "acomoda", se "integra" a
realidade que o circunda, eventualmente transformando-a, porque conhece
alternativas. Em havendo alternativas, ha possibilidade de critica, e de
concretizagdo do que Fairclough (1991:129) afirma: "da consciéncia e da critica
surgem possibilidades de fortalecimento e de mudancga".

Centrada no aluno, na sua realidade € no seu processo de
aprendizagem, a A.C. focaliza principalmente o uso apropriado da lingua em
interagdes comunicativas significativas. Nesta linha, o professor deixa de ser o
transmissor Unico de conhecimento para ser o facilitador do processo de
aprendizagem do aluno. O ensino & visto como resultado do didlogo entre
educador e educando, do qual ambos saem modificados.

Também os “erros” poderiam ser interpretados mais dindmicamente,
como hipoteses sobre o funcionamento da lingua (Vygotsky, 1984) ou, conforme
Lajonquiére (1992:14), como "vicissitudes que um sujeito suporta nas suas
aprendizagens”, "marchas e contramarchas que se sucedem nas aprendizagens",
ou (op.cit. 20) como "o mais perfeito que um sistema pode dar de si mesmo num
momento e circunstancias determinadas”.

Em sintese: quanto mais consciente estiver o professor a respeito dos
objetivos restritos (linglisticos) e transcendentes (nao linglisticos) de seu
trabalho, mais sera capaz de tornar conscientes os seus alunos e melhor podera
mediar em suas experiéncias de aprendizagem.
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2.2 TEORIAS EXPLICITAS SOBRE TEORIAS IMPLIiCITAS

Na primeira parte deste capitulo, em busca de instrumentos para
analisar o "caldeirao do feiticeiro", tratei das teorias explicitas sobre a abordagem
comunicativa. Busco agora, nas teorias explicitas que se referem a teorias
implicitas, outros instrumentos que se revelaram necessarios para analisa-lo,
justificando assim o subtitulo do Capitulo II: "As teorias na teoria".

Barton (1994:14), autor que conheci j& na fase final desta dissertacao,
reflete em seu livro (sobre letramento) sobre "teorias do cotidiano”" e "teorias
profissionais", e afirma a respeito das primeiras:

Como parte do viver, todos nds fazemos sentido de nossas vidas:
podemos falar sobre o que fazemos; explicamos e justificamos nossas
acoes, nossos sentimentos e nossas intengdes. Construimos teorias
para entender o mundo. Nossas teorias afetam nossa acao, tanto
quanto nossas emogbes e nossas intengdes afetam nossas agdes.
Ajustamos e modificamos nossas teorias a luz da experiéncia.

O que Barton chama de teorias profissionais, € chamado neste trabalho
de "teorias explicitas". O que ele chama de teorias do cotidiano, aqui &€ chamado
de "teorias implicitas".

A nogao destas teorias implicitas, ou crengas subjacentes, fruto do
conjunto de experiéncias histérico-pessoais, agindo a um nivel pré ou
subconsciente, sé foi percebida por mim como teoria também, num momento ja
intermediario deste processo de conscientizagdo, dentro da minha perspectiva de
pesquisadora em formagéo, em encontro com a orientadora [RO].

As teorias do cotidiano sdo as vezes chamadas de "teorias populares”,
mas Barton afirma que esta denominacdo carrega um sentido de certa forma
pejorativo; "popular” traz a idéia de que nao é verdadeiro de fato. O objetivo deste
trabalho, de resgatar estas teorias, explicita-las, revela em si minha crenga em
sua influéncia no nosso dia a dia, e, no caso deste estudo, especificamente em
nosso trabalho™.

Barton (1994:15) distinglie teorias profissionais de teorias do cotidiano
pelas seguintes caracteristicas:

"®.Viana (1993), ao discutir a "desconstrucdo de mitos na aprendizagem de LE" também analisa a
interferéncia das crencas implicitas (por ele chamadas de mitos) na aprendizagem de linguas estrangeiras,
porém, da perspectiva dos aprendizes.
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as primeiras sdo em geral mais articuladas e explicitas: em geral
aspiram ser mais gerais; podem ser verificadas de modo mais
sistematico; s&o formalizadas dentro de um corpo de conhecimentos
aparentemente impessoal; e freqlientemente sdo transmitidas de modo
explicito pelo ensino... em geral adquirem maior status e autoridade,
em parte quando sé@o publicadas. No entanto, as teorias profissionais
podem ser erradas, podem desorientar e prejudicar, e nao
necessariamente sao superiores as teorias do cotidiano. Apesar de
distintas elas sao de tipo semelhante e se sobrepdem na vida de fato
das pessoas, se infiltrando mutuamente. Assim como teorias
profissionais influenciam o debate do dia a dia, elas também sio
articuladas geralmente com palavras da vida diaria. Pesquisadores
procuram se expressar de um modo mais preciso, no entanto, as
teorias profissionais sdo incompletas e expressas em parte em
linguagem comum. Inevitavelmente, a forma do cotidiano preenche as
lacunas deixadas nestas teorias.

A afirmagao desse autor, de que sao atribuidos freqiientemente maior
status e mais autoridade as "teorias profissionais" do que as "teorias do cotidiano”
em parte quando aquelas sao publicadas, corrobora a minha antiga visao quanto
ao peso das teorias explicitas. Barton afirma que o professor, no caso, de
letramento (e professor de qualquer area de conhecimento, no meu entender) é
parcialmente guiado pelas teorias profissionais ensinadas em cursos de
treinamento, mas o ensino é igualmente guiado pelo conhecimento do cotidiano,
que preenche e completa as parciais teorias profissionais. Isto, segundo ele, é
inevitavel, e nao decorre de uma eventual falha das teorias profissionais. Um outro
resultado desta mistura de diferentes tipos de teorias € de que nao é claro se
teorias académicas comuns sdo em geral teorias do cotidiano ou profissionais.

Neste trabalho estdo sendo empregados estes conceitos - crencgas
subjacentes, teorias implicitas- como o que Santos (comunicacdo pessoal, 1994,
RC) chama de bastidores:

crengas epistemologicas do professor, que vao se modificando, sendo

reavaliadas, reconstruidas e repensadas continuamente ao longo de

sua pratica. Essas crengas constituem a moldura que perpassa o fazer
do professor; sdo epistemologicas no sentido de serem principios
filos6ficos que regem uma determinada pratica, serem os referenciais

que se toma como elementos norteadores e iluminadores de uma certa
pratica.

Esses bastidores podem ser iluminadores somente se o professor
estiver realmente envolvido com o seu trabalho. Se ele estiver trabalhando
mecanicamente, sem consciéncia critica, sem acionar seu "senso de
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plausibilidade”, essas crengas podem agir para manter sem renovagao o habitus
antigo .

A partir do momento em que a existéncia dessas teorias implicitas
comegou a ser articulada pela linguagem, que elas receberam um nome, surgiu a
necessidade de trazé-las a um nivel mais consciente para melhor entender sua
for¢a, sua interferéncia na "metabolizacao" das teorias explicitas que P pretendia
adquirir numa trajetoria de desejo de mudanga para uma alegada abordagem
comunicativa. Escrevo "alegada" A.C. porque, conforme sugere Pennycook
(1989:606):

Ha uma relagao estreita entre o pensamento académico e a publicagao
de textos para ensino, mas pouca entre estes e o conhecimento
produzido pelos professores em seu trabalho diario na
pratica...Uma compreensdo mais clara da situacao sugere que os
professores tomam uma série de decisdes sobre o ensino
baseados em suas préprias experiéncias educacionais, suas
personalidades, suas circunstancias institucionais, sociais,
culturais e politicas particulares, sua compreensao das
particulares necessidades coletivas e individuais de seus alunos.
Qualquer relagao entre estas decisoes e teorias sobre pedagogia e
ensino de linguas sao muito complexas e precisam ser estudadas
sem o uso de categorias a priori, especialmente se estas categorias
sao tao desastradas e inespecificas como so os métodos.

Esta complexa relagao a que Pennycook se refere, entre decisdes
praticas tomadas pelos professores sobre o ensino e as teorias explicitas sobre
pedagogia, € atravessada pelas j& mencionadas teorias implicitas. Portanto, para
comecar a entendé-las, € necessario consubstancia-las. Isto sera feito neste
capitulo, teoricamente, revisitando e reconstruindo o sentido de alguns conceitos
fundamentais para esta investigacdo, desnaturalizando-os (Fairclough, 1989) de
seu sentido corriqueiro. Como afirma Talbot (1992:174):

Olhar a linguagem criticamente € uma maneira de 'desnaturaliza-la'-

questionando e estranhando convengdes que usualmente parecem

perfeitamente naturais para as pessoas que as empregam. Isto pode
ajudar a dar-lhes poder, no sentido de dar-lhes maior controle

consciente sobre aspectos de suas vidas, especialmente de como a
linguagem os molda.

Trata-se de desnaturalizar conceitos tais como: reconstrugao
multinivelada (2.2.1), natureza da compreensao, representagoes, visdes sociais
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do mundo, habitus e conscientizagao (2.2.2)) e consciéncia magica em
contraponto a consciéncia critica (2.2.3).

Essa desnaturalizagdo de conceitos, que tera como meta a
explicitagao/resgate de algumas teorias implicitas nos Capitulos IV e V, e que
servira portanto como base para a analise, é a reflexao que sera desenvolvida e
explicitada em seguida, para, conforme o subtitulo do Capitulo Il indica,
desenvolver a proposta de instrumental tedrico necessario para a analise dos
dados - “os ingredientes que compdem o caldeirdo do feiticeiro” e o “‘modo de
fazer”.

Os varios autores que serdo trazidos nas proximas segoes,
principalmente Bakhtin e Fairclough, tém em comum, no meu entender, a
explicitagdo da natureza da compreensdo. O estudo dos conceitos acima
mencionados visa chegar a uma definicdo do que seria a "conscientizagao teorica"
do titulo deste trabalho.

2.2.1. A CONSCIENTIZAGAO TEORICA COMO UM PROCESSO DE
RECONSTRUGAO MULTINIVELADA

Tomando o conceito de "interlingua" de Selinker (1972), e o que
Almeida Filho (1993) e Dabéne (1991:15) chamam de "desestrangeirizacao",
processo gradativo de familiarizagdo desenvolvido por alguém no percurso
interlingUistico rumo a aquisicdo de uma lingua estrangeira e que jamais chega,
no meu entender, ao nivel absoluto, acredito que existe um paralelo entre o
processo de aquisi¢ao de uma lingua estrangeira e o processo de conscientizagao
tedrica percorrido por um leigo. Ambos seriam fruto de "desestrangeirizacao".

Esta relagdo também é percebida por Castro (1994:91, 96,97) quando
esta afirma:

A relacao entre a percepgcdo metalingtistica da LE (e da propria LM) e

o periodo de alfabetizagdo em LM, e a pratica instrucional e a

discusséao sistematica de informagdes tetricas tém a ver com a tomada

de consciéncia do processo em ambos os casos. Ambos 0s processos,

por sua vez, sao analogos ao processo de desenvolvimento dos

conceitos cientificos e espontaneos de Vygotsky na medida em que a

aprendizagem cientifica estimula a percepgao consciente daquilo
que foi aprendido através da aprendizagem cotidiana.
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Esta desestrangeirizagdo a que me refiro parece acontecer através do
que Morita (1993) denomina "reconstrugao multinivelada" , ou seja, um processo
ativo e interativo sob varias condicionantes (motivagdes, necessidades, interesses
e outros).

Essa (re)construgao acontece no meio de uma dinamica de fatos que
sao elaborados em niveis diferentes, variando conforme fatores condicionantes
ligados ao momento que esta sendo vivenciado. Em outras palavras, o processo
de conscientizagéo tedrica, nesta pesquisa, esta sendo entendido como algo que,
conforme o momento e os fatores condicionantes do momento , faz com que
elaboremos elementos distintos da realidade, em niveis distintos, que nem
sempre ficam de imediato claramente delineados.

A construgdo dindmica e mutante da conscientizacdo teérica nao
acontece, como nos edificios projetados por engenheiros, linearmente,
previsivelmente, com um roteiro e resultados garantidos antecipadamente. A cada
momento elaboramos a partir da realidade elementos diferentes, que em
aproximagdes sucessivas podem reconfigurar o flexivel edificio de compreensao
que estava sendo erguido.

Entender a conscientizagao teérica como processo, implica estar
preparado para conviver com a oscilagdo entre certeza e incerteza, entre o que
parece certo agora mas que num outro momento pode tornar a ser questionavel,
entre a "urgéncia de sala de aula" (Cavalcanti, 1990), agido que no momento de
ser executada tem que ser executada com seguranga, mas que depois deve ser
analisada, criticada, verificada; nao cristalizada como "a certa". Implica pois
entender as certezas e as incertezas como constituintes. Isto pode gerar muita
ansiedade, muita angustia, pois obriga o reconhecimento e a convivéncia com as
limitacées de cada um, dentro do que poder-se-ia chamar de um "equilibrio
instavel" .

O carater ativo, dindmico, instavel e mutavel desta reconstrugao
multinivelada sera melhor percebido no desenvolvimento da analise, na segunda
parte do Capitulo Il e nos Capitulos IV e V.



45

2.2.2 CONSCIENTIZAGAO TEORICA COMO PROCESSO QUE SE
DESENVOLVE NO DIALOGO ENTRE REPRESENTACOES INTERNAS E
SABERES COMPARTILHADOS EM SOCIEDADE

O ser humano, diferentemente dos animais, ndo nasce ja preparado
para realizar suas tarefas. Este preparo sera realizado lentamente pelo seu
dialogo ativo com a cultura, através de todos os seus veiculadores, pais,
familiares, professores, colegas de trabalho ou de estudos, etc.

As varias citagdes de autores consagrados que selecionei, que serao
trazidas em seguida, tém como objetivo demonstrar a quase unanimidade que
existe, até mesmo entre autores de linhas teéricas diferentes, quanto a
importancia do social na construgdo do conhecimento. Em seu livio sobre
letramento, Barton (1994:29) sugere a metafora da "ecologia" como util para
integrar o social e o psicolégico (individual).

Fairclough (1989:11,167) ressalta que:

Do ponto de vista do Estudo Critico da Linguagem, o mais importante

resultado dos trabalhos sobre compreensao é a énfase que tem sido

colocada em sua natureza ativa: ndo se decodifica uma declaracgao,
chega-se a uma interpretagdo através de um processo ativo de

"casar" caracteristicas da declaragdo (aquilo que tem que ser

compreendido) em varios niveis com representacées armazenadas na
memoria de longo prazo-

Representagoes, para ele, sdo procedimentos de interpretagéo das
pessoas, seu conhecimento a respeito da linguagem, do mundo natural e social
em que vivem, suas crengas, valores, suposigdes, etc. Algumas destas
representagoes armazenadas na memoria s&o linglisticas, outras ndo. O ponto
principal & que a compreensao € o resultado de interagdes entre a declaracéo que
esta sendo interpretada (teorias explicitas, conhecimentos do mundo externo) e
as representagoes (teorias do mundo interno), que s&o, segundo Fairclough,
socialmente determinadas e ideologicamente moldadas. Sao portanto, até

’g-ldeologia, na obra de Mannheim (apud Lowy, 1989), aparece com dois sentidos diferentes: ideologia total,
que € o conjunto daquelas formas de pensar, estilos de pensamento, pontos de vista, que so vinculados aos
interesses, as posi¢des sociais de grupos ou classes;ideologia em seu sentido estrito, que e a forma
conservadora que essa ideologia total pode tomar, em oposigdo a forma critica, que ele chama de utopia.
Para Lowy (1989:13), o termo que define o que ha de comum a estas duas definigbes acima é o que ele
chama de visoes sociais do mundo. Sao todos aqueles conjuntos estruturados de valores, representacgoes,
idéias e orientagbes cognitivas, conjuntos esses unificados por uma perspectiva determinada, por um ponto
de vista social, de classes sociais determinadas. Elas poderiam ser de dois tipos: ideoldgicas, quando
servissem para legitimar, justificar, defender ou manter a ordem social do mundo; ou utépicas (do grego, que
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certo ponto, diferentes de pessoa para pessoa, porém dependentes do contexto
historico, social, e cultural de cada um.

As representagbes sao cognitivas no sentido de serem construidas
dentro da cabega das pessoas® (Fairclough,1989:24-25) mas sao sociais porque
tém origens sociais- foram geradas socialmente, dependem das relagdes sociais;
sao transmitidas socialmente, inclusive no que diz respeito as condigdes de seu
uso. Fairclough (1989:9) esclarece que a "agdo" nao pode ser pensada
atomisticamente como emanando completamente do individuo; afirma que as
pessoas sao coagidas pelas convengdes sociais, e obtém suas identidades
individuais delas.

Ele desmistifica a impressao de que modos convencionais de falar e
escrever (e agir...) sdo reinventados em cada ocasido de seu uso pelo falante,
que cada vez geraria uma estratégia apropriada para seus objetivos particulares.

Relacionada com esta dltima afirmagao de Fairclough, esta a
afirmacéo de Bakhtin de que os géneros da fala existem, e nds os dominamos e
nao temos que cria-los durante o processo da fala e nao temos que construir cada
enunciado voluntariamente como se fosse a primeira vez, o que tornaria
impossivel a comunicagao falada. Em (1986:79), este autor afirma:

O falante nao €, afinal, o primeiro falante, aquele que perturba o eterno
siléncio do universo. O falante ndo s6 pressupde a existéncia do
sistema linglistico que esta usando, mas também a existéncia de
enunciados precedentes, seus mesmos ou de outros, com os quais seu
enunciado dado entra em uma espécie de relagdo ou outra (constroi
sobre eles, polemiza com eles, ou simplesmente presume que eles ja
sao conhecidos pelo ouvinte)-numa polifonia. Qualquer enunciado é
um elo em uma cadeia muito complexamente organizada de outros
enunciados.

Para mim, cada elo novo que entra nessa cadeia poderia provocar
resignificagdes dos enunciados antigos.

ndo esta em nenhum lugar), quando tivessem uma fung&o critica, negativa, subversiva, quando apontassem
para uma realidade inexistente ainda.

%_Ao explicar como o analista ganha acesso aos processos de producao e de interpretagao do discurso dos
outros, e estes processos acontecem dentro da cabecga dos outros, nao sendo possivel observa-los como se
observa outros processos do mundo fisico, Fairclough sugere que o Unico acesso que o analista tem a eles
de fato é sua capacidade de engajar-se nos processos de discurso que estiver analisando. Em outras
palavras, deve ativar suas préprias representagdes para explicar como os participantes ativaram as suas. A
analise dos processos do discurso € necessariamente uma atividade de quem é participante - é por isso que
ele chamou os recursos ativados tanto pelo participante quanto pelo analista de "Members' Resources". Dai
deriva uma certa subjetividade que tem que ser aceita como constituinte da analise, ja que a objetividade
pura & impossivel de ser alcangada.
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A questao da polifonia remete a secao anterior, na qual foi explicitado
que a conscientizagdo tedrica estd sendo entendida, neste estudo, como um
processo de reconstrugao multinivelada.

Os processos de conscientizagdo tedrica s3o portanto algo que se
constréi em contato com os outros. A "voz" do EU resultante deste contato é uma
composicao das vozes dos outros; é constituida por uma polifonia. Este conceito
de Bakhtin pode ser melhor compreendido em sua afirmacao (1986: 121) :

...a sobreposigao de significado sobre significado, voz sobre voz,
fortalecendo através da unido (mas nao identificagdo), a combinagao
de muitas vozes (uma galeria de vozes) que aumentam a
compreensao....

Quanto ao papel da interagao social para compreendermos e termos
consciéncia dos fatos, afirma Bakhtin (1988:20):

A compreensao é uma resposta a um signo por meio de signos. Essa
cadeia de criatividade e de compreenséo ideoldgicas, deslocando-se de
signo em signo para um novo signo, é Unica e continua: estende-se de
consciéncia individual em consciéncia individual, ligando umas as
outras. Os signos s6 emergem, decididamente, do processo de
interagdo entre uma consciéncia individual e uma outra. A consciéncia
s6 se torna consciéncia quando se impregna de contelido ideologico
€, consequentemente, somente no processo de interagao social.

Os conceitos acima explicitados, principalmente o de "representagdes”
(Fairclough), e o de "polifonia" (Bakhtin), enfatizam o carater social do processo
de conscientizacao teorica. Vygotsky ( : ), adiante, também ressalta o papel do
outro, do social na construgdo do desenvolvimento humano. Afirma este autor:

Todo desenvolvimento humano se da pela relacao do individuo com

seu contexto ecolégico global, passando obrigatoriamente pela

interferéncia do outro social que o auxilia na construgao do seu proprio
desenvolvimento *' ....Essa interacdo com o outro social se da em

diferentes niveis e s6 € auténtica e leva a internalizagéo/aquisi¢ao
quando a relagao que a constitui € de natureza dialégica e significativa.

Para Vygotsky, a aprendizagem, por ser um processo social, permite ao
aprendiz mais experiente compartilhar seu conhecimento com um aprendiz menos
experiente. O ensino deveria ocorrer no que ele chama de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP, 1984: 109), ou seja, uma area potencial, além

2‘-Vygotsky denomina de atividade estratégica a relagao dialética entre sociedade e individuo, relacado esta
que se estabelece por meio da linguagem, e que é base do desenvolvimento cognitivo.
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daquela que o individuo pode desenvolver sozinho, e dentro do que ele pode
alcangar com ajuda do outro mais experiente.

A ZDP fteria relagdo com o i+1 de Krashen, no sentido que toda
aprendizagem tem que ter algo de desafiador, que estimule o desenvolvimento.
Este desafio desiquilibrador pode ser provocado pelo outro, mais experiente.

Quando Freire (1979:41) escreve: "O existir & individual, contudo s6 se
realiza em relagao com outros existires", é perceptivel a mesma importancia
atribuida por ele ao social, ao outro, na constru¢do do sentido e na realizagao
efetiva do existir. Este autor sera mais elaborado na secao seguinte, que falara
sobre criticidade.

Mesmo autores de linhas tedricas diferentes, como Piaget, enfatizam
também a importancia do social. Este autor, criticado por nao inserir em seus
objetos de estudo a questdo social, por nao destacar o papel do meio na
estruturagao das condutas do sujeito (Banks Leite 1991 :26), afirma (1973a:337):

A sociedade é a unidade suprema e o individuo nao chega a suas

invengdes ou construgdes intelectuais sendo na medida em que é a

sede de Interagdes coletivas, cujo nivel e valor dependem,

naturalmente, da sociedade no seu conjunto. O homem genial que
parece criar correntes novas ndo € mais do que um ponto de
intersecc@o ou de sintese de idéias elaboradas por uma cooperagao

continua, mais ainda, quando se opde a opiniao vigente responde a
necessidades subjacentes das quais nao é fonte.

Participando ativamente nos processos de compreensao, as teorias
implicitas podem ser associadas com as representagées descritas por Fairclough,
com as "visbes sociais do mundo" conforme Léwy (1989:13), e com o que
Bourdieu (1991:12) chama de habitus.

O foco no processo (palavra que em hebraico vem do mesmo radical
de caminhar, modo de caminhar, literalmente) e a consciéncia da existéncia das
teorias implicitas remetem as diferengas (no ritmo, no tempo, no qué, no como,
no por qué, e em qual nivel) que existem de pessoa a pessoa na elaboragéo e
compreensao da realidade, seja ela pratica ou tedrica.

Processo € algo que tem que ser vivenciado individualmente: nao ha
como transmitir a experiéncia adquirida para o outro, ndo é possivel transmitir
‘receitas”. Porém, é preciso levar em consideragéo os limites deste "individual".
Vale lembrar o que ja foi ressaltado anteriormente, conforme Pennycook
(1989:595): "Todo conhecimento é produzido dentro de uma configuracao
particular de circunsténcias sociais, culturais, econémicas, politicas e historicas
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que refletem e ajudam a (re)produzir estas circunstancias”. Existe portanto uma
tensao constante entre o individual e o social nos processos de conscientizagao.

Estudar as relagbes existentes dentro da sala de aula de lingua
estrangeira, verificar quais ideologias, suposi¢cées de senso comum, subjazem as
ja cristalizadas formas convencionais de agir dentro deste ambiente,
desnaturaliza-las, poderia levar a uma consciéncia critica maior por parte do
professor, com reflexos na do aluno, quanto a sua pratica.

A conscientizagéo teérica € algo desejavel, porque possibilita acesso e
modificagdo de alguns aspectos, no caso, ligados ao habitus didatico. Tenho
consciéncia, porém, de que nao é possivel controlar tudo através da
conscientizagao, pois se isto fosse possivel, estariamos enveredando por um
caminho perigoso - aquele da manipulagao dos seres humanos.

A relagao entre conscientizagao teérica e habitus didatico nao & uma
simples relagao linear do tipo estimulo-resposta. Para Lajonquiére, (1992:26) ha
uma complexidade no meio desta relagéo, nos fatores afetivos que ali transitam, e
"o pensamento (raz&o) é um composto [tanto] do conhecimento (efeito da
imprevisivel inteligéncia), [quanto] do saber (efeito do impertinente desejo
inconsciente)".

O processo de conscientizagao teérica € um caminho que tem que ser
percorrido individualmente, porém com a consciéncia que este percurso individual
carrega em seu bojo toda uma carga apreendida do social que em geral
permanece subconsciente mas ativa, e tanto mais ativa quanto mais
subconsciente.

Portanto, a razaéo para se desenvolver este processo estaria na citagao
de Franz Boas, na epigrafe do primeiro capitulo do livro de Fairclough (1989:1):
"Como podemos reconhecer as algemas que a tradigao coloca sobre nés? Porque
se as reconhecemos, também estamos aptos a quebra-las".

2.2.3 CONSCIENTIZACAO TEORICA E LINGUAGEM- CRITICIDADE

O fato de existirem teorias geradoras de praticas ndo conscientes,
subjacentes a cada agao nossa, parece levar a conclusdo de que, enquanto nao
explicitadas, enquanto atuando de uma forma subjacente, ndo serao passiveis de
mudanca e evolugdo deliberadas. Enquanto permanecerem no subconsciente,
elas ndo podem ser examinadas, verificadas, abertas a questionamentos e
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alternativas. Pode-se delas ter apenas alguns flashes fugidios, ndo examinaveis
sob a lente da ciéncia %.

Para aproximar-se das teorias implicitas & necessario, no meu
entender, trazé-las ao nivel palpavel da linguagem, que por sua vez tem que ser
analisada criticamente. Com a linguagem, o proprio pensamento se constitui,
conforme ja afirmado por Bakhtin (1988), e Vygotsky (1962), tornando-se portanto
passivel de uma analise critica.

Freire € um dos tedricos que ajuda a esclarecer o que viria a ser
conscientizagao critica. Escreve ele (1979:105):

A consciéncia magica capta os fatos emprestando-lhes um poder
superior, que a domina de fora e a que tem, por isso mesmo, de
submeter-se com docilidade. E proprio desta consciéncia o fatalismo,
que leva ao cruzamento dos bragos, a impossibilidade de fazer algo
diante do poder dos fatos, sob os quais fica vencido o homem. E
proprio da consciéncia ingénua a acomodagdo, a adaptagdo com a
realidade, enquanto & proprio da consciéncia critica a integragdo com a
mesma.

Freire distinglie esta consciéncia magica, ingénua, de consciéncia
critica. A primeira lembra o fazer em sala de aula que Almeida Filho chama de
"feiticeiro" e que originou o titulo dos Capitulos I, 1ll, IV e V. Estaria ligada a
"adaptagao”, enquanto a segunda tem a ver com ‘integragcado". Afirma ele
(1979:42):

A integracao resulta da capacidade de ajustar-se a realidade acrescida
da de transforma-la, a que se junta a de optar, cuja nota fundamental é
a criticidade. Na medida em que o homem perde a capacidade de optar
e vai sendo submetido a prescricdes alheias que o minimizam e as
suas decisdes ja ndao sao suas, porque resultados de comandos
estranhos, ja& nao se integra;, acomoda-se, ajusta-se. O homem
integrado € o homem SUJEITO. A toda compreensao corresponde,
cedo ou tarde, uma agao. Captado um desafio, compreendido,
admitidas as hipoteses de resposta, o homem age. A natureza da agao
corresponde a natureza da compreensdo. Se a compreensao € critica,
a acao também o serd. Se a compreensdo € magica, magica sera a
acao.

22'-l\fchamghlin (1990), baseado na literatura sobre aquisi¢ao de segunda lingua e psicolinglistica, questiona o
uso dos termos consciente/inconsciente em pesquisas, por serem termos que tém excesso de significado e
por constituirem conceitos empiricos ndo claramente definiveis, o que causaria muita dificuldade de se lidar
com eles. Porém, mesmo consciente desta critica, considero importante para esta pesquisa empregar esses
termos, dado o arcabougo tedrico que esta sendo empregado, que admitiia uma certa flexibilidade na
construgdo de sentido desses termos, ou, dito de outra forma, uma tolerancia para com uma construgéo de
sentido que admite aspectos subjetivos, que reconhece que toda leitura implica em interpretagdo.



Dentro da moldura que delimita minha visdo de abordagem
comunicativa, estas distinges feitas por Freire podem ajudar a identificar com
mais clareza o modelo de professores/alunos que nela deveria ser estimulado a
existir e se desenvolver. Uma descricao deste modelo ja foi em parte elaborada as
pags.55-58, e estaria ligada também a afirmacé&o de Giroux (1988:32,33), para
quem o professor é

um intelectual transformador, que deve se ver como um profissional
que é capaz e deseja refletir sobre os principios ideologicos que
informam sua pratica, que ligam a teoria pedagogica e a pratica a
guestbes sociais mais amplas, que trabalha conjuntamente para
compartilhar idéias, exercer poder sobre as condigbes de seu trabalho,
e engloba em seu ensino a visdo de uma vida mais humana e melhor.

O professor pode até, acredito, optar por uma mesma solugéo ja
anteriomente adotada, mas, a partir de uma compreens&o critica, sua decisao
sera por opgéo e nao por falta de enxergar alternativas.

Para o estudo critico da linguagem, conforme Fairclough (1989:17,23),
linguagem é concebida como discurso, como pratica social determinada por
estruturas sociais. Existe uma dialética® entre as estruturas sociais e as praticas:
o discurso afeta as estruturas sociais, tanto quanto & determinado por elas,
contribuindo assim para a continuidade ou para mudangas sociais. Linguagem e
sociedade ndo sdo entidades independentes que ocasionalmente entram em
contato. Nao ha um relacionamento externo entre linguagem e sociedade, mas
sim interno e dialético, pois linguagem é uma parte da sociedade e n&o so reflexo
ou expressao de processos e praticas sociais.

Assevera Fairclough (1989:2) que as pessoas em geral nao estao
conscientes das suposicbes do senso comum implicitas nas convengdes de
acordo com as quais interagem linguisticamente. Estas suposi¢es séo para ele
ideologias que estdo estreitamente ligadas ao poder, pois legitimam relagdes
sociais existentes e diferencas de poder, simplesmente recorrendo a modos de

Z_0 método dialético, de acordo com Léwy (1989), se caracteriza pela categoria do movimento de
transformagio permanente (néo existe nada eterno, nada fixo, nada absoluto, tudo esta sujeito ao fluxo da
histéria), pela categoria da totalidade (deve-se perceber a realidade como um todo organico, estruturado,
no qual ndo se pode entender um elemento, um aspecto, uma dimens&o, sem perder a sua relagao com o
conjunto), e a categoria da contradigdo (em nenhuma sociedade existe um consenso total, nao existe
simplesmente uma ideologia dominante, existem enfrentamentos ideolégicos, contradigoes entre ideologias,
utopias ou visdes do mundo conflituais, contraditorias).
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comportamento comuns, familiares, que tomam estas diferencas de relagoes e de
poder como admissiveis. Com sua proposta do estudo critico da linguagem,
Fairclough propde examinar estas suposigées de senso comum, "desnaturaliza-
las", como uma forma de fortalecimento contra seu poder oculto.

Também Pennycook (1989) aponta como a linguagem e o ensino de
linguas estao sempre inscritos em relagbes de poder, e veiculam, portanto,
questdées politicas. Estudar estas "suposi¢oes de senso comum” € importante,
principalmente para compreender as relagbes em sala de aula e dentro da
instituicdo. Em Language and Power (1989), Fairclough afirma: "A
conscientizagéao critica da linguagem €& o primeiro passo para a emancipagao".
Neste trabalho, o termo conscientizagao tedrica estara sendo empregado também
como um primeiro passo para a emancipa¢ao, mas mais num sentido pessoal e
profissional, no sentido de libertagao da pessoa dominada por forgas
subconscientes, agindo, como diz Almeida Filho (comunicagao pessoal, 1990)
como que por "feiticaria”, ou seja, nao sabendo explicar porque algo aconteceu,
ou, como diz Freire, guiada por uma consciéncia magica, sem instrumental para
analise e portanto, sem condi¢gdes de renovagao.

Se, conforme Bourdieu (apud Fairclough:1989), "€ porque,
estritamente, os sujeitos ndo sabem o que eles estdo fazendo que o que eles
fazem tem mais sentido do que eles sabem", que este sentido nao sabido devera
ser buscado através da analise da relagdo dialdgica entre a conscientizagao
tedrica de P e a sua pratica.

Se por meio da linguagem ocorre o primeiro despertar da consciéncia
(Bakhtin), se linguagem ¢é pratica social (Fairclough) do homem em relagao
dialégica com a sociedade, os processos de conscientizagao tedrica séo
processos de reflexdo/explicitagao das relagbes implicitas na linguagem,
processos estes embasados numa analise critica que podera levar o professor a
uma agdo menos ingénua, menos magica e mais de sujeito.

Passo em seguida a analise, que sera desenvolvida nos trés proximos
capitulos, procurando responder as duas perguntas de pesquisa:

a) Como se configuram os movimentos de aproximagdo e
distanciamento entre a teoria sobre a A.C. de uma professora de LE e a sua
pratica de ensino em sala de aula?

b) Qual o papel das teorias implicitas, das crengas subjacentes, na
relagdo entre a conscientizagdo de P sobre a teoria da A.C. e a revisao de sua
pratica de ensino?
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CAPITULO llI-ILUMINANDO O CALDEIRAO DO FEITICEIRO

Este capitulo divide-se em duas partes. Na primeira, sera tracado um
panorama do caminho percorrido por P em seu processo de mudanga da sua
abordagem de ensinar.

Na segunda parte, serdo analisadas duas crengas de P que,
modificadas, serviram de ponto de partida para o seu processo de mudanga.

3.1 PANORAMA DO CAMINHO PERCORRIDO POR P: TRES
MOMENTOS DO PROCESSO DE MUDANGA VISTOS ATRAVES DA
OPERAGAO GLOBAL DE ENSINO DE LINGUAS

O panorama do processo de mudanca da abordagem de ensinar de P
(Quadro VII) permitira uma visao geral dos pontos mais marcantes que foram se
modificando em seu habitus didatico. Nele os quatro pontos da operacgao global
de ensino de linguas serdo comparados em trés distintos momentos chave deste
processo de mudanga:

O momento A, até 1989, pré-pesquisa, ndo registrado, refere-se a
atuacao de P antes de seu ingresso na po6s graduagao, e portanto antes do inicio
de seu processo de conscientizacao teérica.

O momento B, por volta de 1990-1993, com o inicio formal dos
registros em audio e video, refere-se a sua atuagdo em um momento de "viragem"
(Castro, 1994) para uma alegada abordagem comunicativa que lhe servia de
agente motivador da mudanga.

O momento C, por volta de 1994, com a finalizagao formal dos registros
mas também com uma necessidade de retomada de gravagées em audio e video,
refere-se ao atual estagio de fechamento da dissertagdo em que P se encontra,
mas que nao implica em fechamento do processo em si.

OPERACAO GLOBAL DE ENSINO DE LINGUAS

Planejamento Material Didatico Procedimentos Instrumentos para
Produgdo/Selecao Técnicas/Recursos Avaliacdo
Momento
A
Momento
B
Momento

Cc

Quadro VII- PANORAMA DO PROCESSO DE MUDANCA (a ser preenchido)
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Descrevo em seguida o contetido do quadro VII: as quatro fases da
operacgao global de ensino de linguas nos trés momentos chave do processo de
mudanca de P, representados respectivamente pelas letras AB,C.

O panorama que segue contém um numero grande de informagées,
trazidas sem discussa@o neste momento e visando a contextualizar o processo. A
discussao de alguns dos pontos considerados mais relevantes sera feita no cerne
da analise propriamente dita, nos Capitulos IV e V.

3.1.1 PLANEJAMENTO (perceptivel pela especificagdo dos objetivos):

A- Nao havia instrumento nem consciéncia da necessidade de verificar
as necessidades, interesses, fantasias e projegdes, seja dos alunos seja da
professora. N&o havia da parte da instituicdo uma cobranga de
programas/ementas/planejamentos/objetivos explicitos diretamente com P.

O planejamento era rigido, e baseado fundamentalmente no livro
didatico utilizado, adaptado do audiolingualismo.

B- Necessidades e interesses dos alunos levantados através de
questionario especifico. Fantasias e projegbes de P comegando a ser
investigadas.

Objetivos instrucionais solicitados pela instituicdo para constar nas
ementas e programas sendo elaborados por P a partir, primeiramente, dos livros
empregados, depois, da verificagédo do que se comegava a sentir como possivel
em cada nivel. Em outras palavras, a estabilizagao do minimo desejavel em cada
nivel vinha da pratica. Este minimo foi inicialmente construido com base em
ementas/programas de outras linguas estrangeiras ensinadas dentro do centro de
ensino de linguas em que P trabalha, e gradativamente foi sendo calibrado.

O planejamento ainda era baseado principalmente em material didatico
publicado, porém compilado de varias fontes, incluindo ja nesta fase o uso de
video e audio especializados para fins educativos.Os primeiros seminarios®* foram
experienciados, e o imprevisto comegou a entrar em sala de aula.

% _Estes seminarios foram propostos aos alunos ja como resultado do meu processo de conscientizagao
tedrica, quando, em trabalho de analise (RK) verifiquei o quanto nao permitia aos alunos produzirem fala em
sala de aula, dominando a maioria dos turnos, seja pela maior competéncia lingtistica seja pela ansiedade
em "dar conteudos”.



C-Nao houve grandes mudangas nos objetivos especificados nas
ementas/programas para a instituigdo. Parece que neste momento C o material
N&o € o unico alicerce do planejamento dos cursos, mas um dos andaimes que o
sustentam, enquanto se solidifica a competéncia dos alunos, a um nivel limiar
(definido na pag.19 ), de sobrevivéncia na lingua-alvo, principalmente pelo
espaco permitido para o imprevisto em sala de aula. Este passa a ser
considerado e sentido como pertinente.

3.1.2 PRODUGAO/SELEGAO DE MATERIAIS:

A-Quase nula. A autoridade do material didatico (apostilas e slides com
fitas)empregado, com foco explicito na gramatica, ndo era questionada. De
acordo com os registros [RD], as licdes do material didatico eram basicamente
dialogos, de no maximo 25 turnos cada, sobre assuntos do dia-a-dia.

A cultura da lingua-alvo era trabalhada em portugués. A selecéo de
cangdes visava apenas fruicao.

B-Foram feitas varias experiéncias nas turmas de nivel | e Il, com base
em analise de dois outros livros didaticos publicados, conforme registros [RD].
Nesta fase P elaborou também duas apostilas, para os estagios | e |l
respectivamente, com compilagdo prévia de materiais tirados de varias fontes e
também com exercicios e textos criados por ela, verificando os resultados do uso
de material com ou sem vogais, uma vez que na lingua hebraica escrita so
aparecem as consoantes.

Nos niveis IV e V desta fase, como os resultados quanto a
produgado/compreensao orais tinham se revelado bons, pela inclusdo dos
seminarios, de fitas de audio e video e uma nova maneira de trabalhar as
cangdes, P, visando a trabalhar melhor também a compreensdo da escrita,
passou a selecionar no decorrer do curso materiais de varias fontes, desafiando
os alunos com textos escritos, de sua escolha, tirados de jornais, livros didaticos,
fontes literarias classicas e modernas. Este desafio visava principalmente a dar-
Ihes condigbes para prosseguirem de modo independente adiante.

Os videos e fitas gravados, introduzidos desde o nivel Ill, visavam a
desenvolver atividades relacionadas com a compreensao/producdo oral através
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da introduc@o de outras vozes/personagens na sala de aula, além daquelade P e
dos alunos. Havia porém uma grande preocupagao com a fixagdo de "todo" o
conteudo por eles veiculado.

A partir do nivel Ill, parte do material didatico foi construida pelos
proprios alunos, nos ja mencionados seminarios?®. Estes foram vivenciados pela
primeira vez no nivel lll, e modificados no nivel IV, como sera detalhado adiante.

“Erros” comegam a ser vistos como fonte de material a ser trabalhado
em sala de aula.

P tenta ensinar cultura na lingua-alvo.

A selegao de cangdes ja reflete preocupagao também com ensino de
Iéxico e de gramatica.

C) De um modo geral, P ainda acha necessario o uso de livro didatico
de apoio, s6 que, de um modo bem diferente das fases anteriores, ele é
considerado e trabalhado cada vez menos como o Unico e rigido fio condutor dos
cursos. O material € importante, mas mais importante do que o material em sij é
como ele é usado.

Para os niveis |-l € usado um livro didatico elaborado pela
Universidade de Jerusalém (1990), sem vogais, e rico em temas, principalmente
culturais, que permitem atender a uma gama variada de interesses, na lingua-
alvo. Assim que possivel, ou seja, quando os alunos ja tém um minimo de
conforto quanto a compreensao de leitura, este livro € usado sem uma gradacao,
buscando-se nele os assuntos, cangdes, questdes gramaticais, conforme os
interesses/necessidades surgidos no momento.

Para os niveis IV e V o material é elaborado no decorrer dos cursos, de
acordo com os interesses que forem sendo detectados. Em outras palavras, ha
varios materiais, tais como textos escritos, video e fitas de dudio, que servem de
ponto de partida, de detonadores para o que sera estudado na lingua-alvo nas
aulas. A continuagao de seu uso, porém, sera norteada pelo andamento das aulas
e pelos interesses manifestados pelos alunos. Ndo ha uma preocupacao
exagerada com fixagc&o de todos os contelidos veiculados pelo material, mas sim
daqueles que se mostrarem mais relevantes.

%_0s seminarios comegaram a ser realizados a partir de uma conversa informal em 1990 com Rodriguez,
colega de trabalho que os operacionalizava em seus cursos de espanhol. Em dezembro de 1994 tomei
conhecimento do trabalho publicado neste mesmo ano pela colega, onde era explicitado o embasamento
tedrico de tal experiéncia. Muitos dos pontos levantados no trabalho foram confirmados pela minha vivéncia
nos semindrios em salas de aula de hebraico.
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Os “erros” constatados na produgao dos alunos servem para preparar
"ilhas de sistematizagao".

O imprevisto, ndo mais gerado s6 pelos seminarios, torna-se fonte de
insumo significativo.

3.1.3 PROCEDIMENTOS PARA EXPERIENCIAR A LiINGUA-ALVO
(técnicas e recursos):

A-Vocabulario e estruturas gramaticais trabalhados de forma pouco
contextualizada antes de cada ligao do livro, com listas de palavras traduzidas. O
vocabulario era fixado através de perguntas sobre os dialogos, bastante restritos
do ponto de vista de comunicagéo, ja que em geral visavam ensinar algum ponto
gramatical.

O lexico das ligdes, restrito e totalmente previsto antecipadamente, era
trabalhado também através da repeticdo exaustiva da projecdo de slides,
acompanhada de gravag&o, que era primeiro ouvida rapidamente, depois com
espago para repeticao pelos alunos, em coro ou individualmente. P procurava
diminuir um pouco o nimero de repeti¢oes e solicitava aos alunos que utilizassem
o vocabulario aprendido nas aulas em outros contextos, formando pequenos
textos. Acatava, porém, a autoridade do material didatico empregado, sem
questiona-lo. Sua contribuigdo a ele limitava-se a incluir cangées, sem, no entanto
nenhum trabalho ligado a compreensao oral, e pequenos textos que ela montava
com o vocabulario que era trabalhado nas ligoes.

A gradagao gramatical trazida pelo livro era rigorosamente seguida, e
as explicacdes gramaticais, dadas em portugués, eram trabalhadas pela repeticao
mecanica, focalizando principalmente a conjugacao verbal.

Ler era entendido entdo como saber decodificar a escrita hebraica, com
as vogais explicitadas.

As questbes culturais que eram de interesse dos alunos e que surgiam
no decorrer das aulas, eram trabalhadas em portugués, como aula de "cultura" e
nao de lingua.

P enxergava como limites do processo de ensino-aprendizagem a sala
de aula durante o tempo de curso oferecido pela instituigdo. Colocava uma énfase
muito grande no seu ensinar, nao focalizando questées ligadas ao aprender.
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A interagao em sala de aula era caracterizada por assimetria e rigidez,
com grande dominio dos turnos por parte de P.

Havia ag&o sem reflexao baseada em fundamentaco teérica.

B) P passa a privilegiar as aulas dadas na lingua-alvo. Comecga a
experiéncia de negociar sentidos, ndo usando tradugao. Isto acontece nao por
alguma proibicao metodologica, mas porque P acredita que assim ha maior
circulagdo e experienciagao de insumo na lingua-alvo em sala de aula. Ha
expectativas de sua parte, que passam a ser explicitadas aos alunos, quanto a
uma produgdo que va além do nivel da frase, e que seja criativa e nao repetitiva.

Quanto as questées gramaticais, em parte elas sio tratadas a partir
das necessidades que véo surgindo na classe ou nas tarefas de casa, no que &
chamado por Almeida Filho de "ilhas de sistematizagéo". Muito do que é verificado
como necessidade do aluno que produziu determinada tarefa é ventilado em sala
de aula, constituindo o material a ser trabalhado nas préximas aulas. Em parte,
porém, as questbes gramaticais ainda sao "plantadas" por P artificialmente,
aproveitando alguma "deixa" do aluno para se estender longamente num tema
gramatical, num retrocesso ao momento anterior. Porém, s&o explicagdes dadas
na lingua-alvo, e sem uma gradagéao pré-estabelecida.

A leitura silenciosa € privilegiada; surgem conversas e as vezes
discussao em sala de aula do tema lido. Estimula-se a passagem dos dialogos
dos livros para o discurso indireto ja desde os primeiros niveis, como uma forma
de se ultrapassar os limites da frase na comunicagéo. Faz-se resumo oral/escrito
do que foi discutido, com/sem comentarios.

A sala de aula é sentida como um local de pratica, uma oficina de
trabalho, onde os alunos podem experienciar a lingua-alvo, no sentido de Breen &
Candlin (1980): sala de aula como ambiente potencialmente comunicativo e
socialmente auténtico enquanto contexto de ensino-aprendizagem.

P sente-se também parte desta oficina, nao s6 no que se refere ao uso,
por ela mesma, da lingua-alvo, quanto pela analise constante dos vérios aspectos
relacionados com o processo de ensino-aprendizagem em si. Tem nesta fase
mais consciéncia dos processos que quer explicitar também para os alunos.

Também ha mais consciéncia de que deve levar os alunos a aprender a
aprender, consciéncia de que deve ajuda-los a se tornarem independentes, dado
que os cursos oferecidos séo limitados, mas a aprendizagem pode continuar ap6s
o término dos cursos, para além dos limites da sala de aula. Explicita suas
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expectativas quanto ao envolvimento responsavel dos alunos no processo de
ensino-aprendizagem.

A interagao é sentida por ela como menos assimétrica.

As técnicas e procedimentos sdo analisados em varios trabalhos
[RJ,RK,RL], percebendo-se entao que a transposicao da teoria para a préatica nao
era tao automatica quanto ela julgava, a principio, ser possivel.

As primeiras fitas gravadas em audio e video revelam choques entre
teoria e pratica, com aproximagdes e afastamentos entre as mesmas. E percebido
que as aulas nao sao totalmente dadas na L-A, e é feita uma analise de quando e
porque acontece a mudanga de codigo[RJ]. P se questiona se o que esta fazendo
€ aula ou "conversagao" (num sentido pejorativo do termo). Percebe, em outro
trabalho de andlise, que pensa dar espago para a produgéo oral dos alunos em
sala de aula, mas na verdade domina o piso, regida ela propria pelo habitus e por
crengas ocultas sobre o seu papel e sobre o papel de seus alunos[RK]. Ha
grandes duvidas sobre como fixar o léxico circulante nas aulas- surgem "listas"de
palavras como na etapa anterior, porém estas listas sdo trabalhadas em hebraico,
e a posteriori.

Ha ainda uma grande preocupagéo de P com a fixagao, por exemplo,
nos filmes de video e nas gravagdes, de todo o vocabulario e das estruturas
gramaticais circulantes. Estes de inicio eram trabalhados antecipadamente, de um
modo nao tao rigido, mas parecido com a forma com que usava o material
didatico no momento A.

Ha tentativas de se estabelecer interagdo menos assimétrica e menos
rigida em sala de aula.

A acao de P é seguida de reflexdo geradora de modificagées na sua
pratica.

C) A preocupagao com a fixagdo do vocabulario e das estruturas
gramaticais em parte € resolvida pela criagdo a posteriori de exercicios escritos,
pela solicitagdo de resumos ou comentarios como ligao de casa. A énfase maior,
porém, tem sido na vivéncia deste material, de modo que, se por exemplo, o que
acontece no video ou na gravagao despertar uma "conversa" que se mostrar
relevante para o grupo, a prioridade € dada para o desenvolvimento "paralelo”, ou
seja, nao previsto antecipadamente, desde que na lingua-alvo. Nao ha mais tanta
preocupacao com a fixagdo de "tudo" o que circula em sala de aula.
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E solicitada a repetida reelaboragao dos trabalhos de casa, nos quais
0s “erros” sao assinalados e discutidos por escrito (embora, ainda por forca de
antigos habitos, sejam corrigidos por P) ,com a sugestdo de coloca-los num jornal
mural, que poderia eventualmente ser lido por colegas de outras turmas de
hebraico. Este material exposto expandiria o publico leitor potencial, dando
objetivos mais reais para a sua reelaboragao.

Ha consciéncia da parte de P de que determinados pontos gramaticais
nao tém sido trabalhados, porque realmente os "desvios" tomam tempo, e este
acaba sendo escasso para uma agenda que desejasse incluir o topico gramatica.
Até o presente momento esta questédo ndo esta bem definida: Os alunos sairdo do
estagio V sem uma visdo ampla, por exemplo, de todas as sete estruturas e de
todos os oito casos dos verbos em hebraico, porém, com um certo conforto no uso
da lingua-alvo a um nivel limiar, e com uma série de contetudos extralinguisticos e
culturais vivenciados de um modo que tem se mostrado significativo.

O que aparece de novo nesta fase € que a tendéncia para se valorizar
e deixar entrar o imprevisto em sala de aula manifesta-se em espagos mais
amplos do que aqueles que poderiam acontecer durante os seminarios, em que
os alunos teriam mais espago para produgcdo na lingua-alvo. Ademais,o
imprevisto, com o qual P passa a se sentir mais tranquila, estd aparecendo nao sé
nas turmas mais avancadas, como também nas classes de nivel iniciante.

Quando o desenvolvimento espontaneo da fala enseja uma negociagao
de sentidos relevante, propiciando a experiéncia de uso da L-A, a fala passa de
elemento secundario para elemento prioritario da aula.

P sente mais seguranca nesta fase: lidar com o imprevisto no ato de
desejar comunicar algo nao pode ser considerado '"conversa' num sentido
pejorativo, ou seja, que ndo faz/deveria fazer parte da aula propriamente dita.
Constitui, no seu entender, aquilo que € o objetivo mesmo do curso: os alunos
estdo tendo a experiéncia de elaborar na hora, sem preparo prévio, aquilo que
desejam comunicar aos seus colegas, entre os quais se sente incluida. O foco
esta no sentido. A énfase neste foco tem determinado o rumo dos cursos.

A interagdo, menos rigida e mais flexivel, parece de fato ser menos
assimeétrica, apesar de ngo aspirar a simetria como um ideal, pois a assimetria &
considerada como inerente as posigoes de P e de aluno ocupadas em sala de
aula. De acordo com o interesse e envolvimento dos alunos, pode-se detectar por
parte destes ultimos, mais tomadas de turno espontaneas e desvios do assunto
por associagdes.
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Reflexdo e agado acontecem de modo mais interligado, como
"reflexacao”.

3.1.4 INSTRUMENTOS PARA AVALIACAO:

A- A avaliagao se resumia a uma prova escrita bimestral, em que se
solicitava o uso do vocabulario aprendido, cujas listas ja se encontravam no
comego de cada liéo, e das estruturas gramaticais previstas em cada estagio.
Havia nesta prova praticamente s6 a repeticdo do que fora trabalhado/ corrigido
em sala de aula ou em casa. Nao havia expectativa explicitada de produgéo
criativa.

A avaliacao era calculada rigorosamente, de um ponto de vista que P
acreditava mensuravel matematicamente, em funcéo destas provas bimestrais e
das licoes de casa.

Em sala de aula e nas corregées havia foco explicito na acuidade. P
procurava corrigir todos os “erros”.

A avaliagao estava estaticamente voltada para os resultados.

Nao havia avaliagao do trabalho de P. Nao havia discussdo com outros
professores sobre a operagéo global do ensino de linguas.

Havia sensacao de frustracdo, tanto dos alunos quanto de P, em
relagao ao ponto limitado a que se chegava ao final do estagio IV ( ela raramente
trabalhava além deste estagio naquela época), mas nao havia nenhuma visao de
como se poderia direcionar a busca de P para alternativas de trabalho que
levassem a resultados melhores.

B) O rendimento dos alunos, alem das provas bimestrais, comeca a ser
perceptivel também pelas tarefas que desenvolvem sozinhos, em casa. Essas
outras tarefas, aléem das pedidas por P, trazidas espontaneamente pelos alunos,
sao muito valorizadas, servindo as vezes de sugestdo para o trabalho de outros
alunos, como, por exemplo: a traducao de Fernando Pessoa, de C; as tiras com
desenhos em quadrinhos, de C e de A. Estas tarefas nao sao "contabilizadas", ou
seja, nao ha notas, como no momento A.

A presenca e a participagao oral dos alunos em cada aula também
norteiam a avaliagdo, porém, as diferengas individuais entre os alunos, que
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podem ser mais ou menos silenciosos, mais ou menos tomadores de risco, ndo
sao bem entendidas por P, que ndo sabe ainda lidar com as mesmas.

Os seminarios passam a ser "a prova" de maior peso nos cursos mais
adiantados, mas ainda é feita uma prova semestral, na qual P solicita o que foi
aprendido em sala de aula em termos de estruturas gramaticais e pequenas
tarefas exercitadas oralmente, tais como fazer resumos, comparagdes, opinar
sobre algo. Esta prova enfatiza o lado formal de sala de aula, que nao deixa de
existir, apesar do clima afetivo e da liberdade permitida para a entrada do
imprevisto.

A avaliagao continua parece mais dindmica e mais voltada para os
processos, ja que comega a aparecer uma espécie de diadlogo por escrito entre P
e os alunos, comentando a produgdo e os “erros” e gerando mais insumo para
cada aluno especificamente. P porém ainda corrige ela propria, as vezes, alguns
dos “erros” da produgao de escrita que deveria ser reexaminada pelos alunos.
Muitos “erros” na produgdo oral sdo relevados, quando nido afetam a
comunicagao.

P busca dialogar com colegas de outras universidades, visando a
formar um grupo de reflexao sobre o ensino de hebraico. Expde-se a avaliagao de
colegas de outras linguas estrangeiras, trocando idéias e informagdes sempre que
possivel, no ambiente de trabalho ou em jornadas e congressos. Encara a
elaboragcao/encaminhamento desta dissertagdo como uma reflexdao assessorada
em busca de melhoria de seus cursos e uma tentativa séria de avaliar a evolugao
de seu trabalho.

Ha uma sensagao de euforia da parte de P, como se tivesse enfim
conseguido "acertar". Os seminarios parecem ter desenvolvido o sentimento de
competéncia dos alunos, estimulando sua auto estima e uma produgao oral maior.

C) Nos cursos | e Il ainda € feita uma prova escrita, sobre os temas
gramaticais vistos, mas em contextos diferentes. Nela é solicitada a passagem de
um texto do livro, ndo trabalhado na classe, para o discurso indireto (Vide
explicitacdo a pag. 79, no exemplo 1), para ver se os alunos conseguem ir além
do nivel da frase. Ha4 também avaliagdo constante, em todas as aulas, da
producdo/compreensao oral, e ja se pode perceber tomadas de turno
espontaneas dos alunos e um habitus de falar com P e mesmo entre si na lingua-
alvo.



Nos cursos de nivel lll em diante, os seminarios continuam sendo um
ponto significativo, junto com a produgao oral esponténea, imprevista. A prova
escrita nas turmas mais adiantadas ainda & uma questdo em aberto, uma questao
nao resolvida para P.

Os trabalhos sugeridos por ela ou trazidos espontaneamente de casa
pelos alunos pesam bastante na avaliagdo, como uma medida do envolvimento
dos alunos. Este envolvimento dos alunos também é perceptivel pelo fato de eles
trazerem de casa suas fontes de interesse (livros, artigos) e quererem
"compartilha-los", ao menos com P.

Ha uma cobranga maior e mais consciente de sua parte quanto a
realizagado dos exercicios por escrito do livro, se possivel ampliados e explorados
criativamente. Por exemplo: Se os exercicios contém verbos que estdo no
presente, coloca-los no passado; se pedem sé um detalhe, relacionado com o
tempo, ampliar para alguma nogédo de espago também. O minimo solicitado é o
que o livro sugere, mas ha possibilidade para os alunos mais "velozes"
produzirem mais, avangarem de acordo com ritmos diferentes, sua capacidade
nao sendo subestimada.

Foi afirmado acima que ha uma "cobranga maior e mais consciente”
dos exercicios de fixacao de sua parte porque, se por um lado os alunos nao
podem ser subestimados, e ela nesta fase tem consciéncia do rico potencial
criativo dos alunos, tem também consciéncia de que este potencial pode ser
revelado em sala de aula se houver bastante trabalho em casa de solidificagdo do
material que € aprendido de uma maneira mais livre/espontanea em sala de aula,
ja que o imprevisto nao se limita mais as aulas programadas para os seminarios
nem s6 aos cursos mais adiantados.

A avaliagao dos alunos, em qualquer nivel, passa a levar em conta seu
envolvimento, seu engajamento com a responsabilidade no processo de aprender
a aprender.

Uma boa parte dos alunos parece entusiasmada com o que acontece
(conforme depoimento espontaneo de S, 1994,RB) em sala de aula. Ha uma
sensagao menos euférica e mais comedida, da parte de P, de melhoria dos
cursos. Tem consciéncia, em seu momento de fechamento da dissertagcio, de
que muitas questdes interpretadas de modo ingénuo ainda deverdao ser melhor
esclarecidas, e que o processo de aperfeicoamento continua.
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O Quadro VIIlI, a seguir, mostra de modo resumido o panorama do
processo de mudancga da abordagem de ensinar de P, apresentado nesta primeira
parte do Capitulo lIl.

OPERACAO GLOBAL DE ENSINO DE LINGUAS

Planejamento

Material didatico -

Procedimentos

Instrumentos para Avaliagdo

Produgao/Selegao Técnicas e recursos
Momento | -Nao escrito Quase nula Vocabulario restrito, memorizado | De P- nao havia
A -Rigido L.D. publicado por automatismos, programado Dos alunos: baseadas em provas
-Material Didatico | Cangdes p/fruicéo antecipadamente, traduzido no bimestrais e em ligdes de casa,
(M.D) entendido | Explicagdes sobre tragos L.D. mensuraveis matematicamente
como culturais em portugués L.D. seguido com gradagéo -Foco na acuidade e nos resultados
LivroDidatico Leitura= decodificagéo -Sensagao: Frustragdo
(L.D) Enfase na gramatica (foco >
verbos)
Cultura na lingua materna
Relagdes assimétricas; P domina
turnos
Acdo sem reflexdo tedrica
Momento | -Escrito -Apostilas compiladas por | -Vocabulario néo totaimente De P:
B -Menos rigido P e também L.D. previsto, memorizado pelo uso -Auto-avaliagao pela dissertacéo e pela
-M.D. entendido | -Audio (inclusive canges) | em contextos diferentes, troca com colegas
como: e Video educativos com inclusive cangdes; sem tradugéo, | Dos alunos: baseada em provas
L.D., Audio, foco no vocabulario e na por negociagao de sentidos; semestrais, licdes de casa, seminarios,
Video, gramatica produgao maior do que frase; envolvimento nas aulas
Semindrios -Textos decorrentes ou néo | preocupagao com fixagio de -Nao totalmente mensuravel
dos Seminarios tudo que circula na sala de aula | matematicamente, nao s6 reprodutiva;
-Cultura na lingua-alvo -L.D. usado sem tanta gradagdo | com expectativa de criatividade
-"Erros”.fonte de material -Leitura resignificada -Foco no processo
-Enfase maior no sentido; -"Erros” tratados como insumo, em
-Seminarios comegam a abrir parte relevados, em parte “dialogados”
espago para imprevisto -Sensacao de euforia
-Gramatica: Oscila entre ilhas de
sistematizagao e grande énfase;
fixada também por cangdes
-Relagdes menos assimétricas,
mas P ainda domina turnos
-Acao reflexdo acio
reflexdo  acdo  reflexdo
Momento | -Em partie escrito | Idem anterior, porém: Idem anterior, porém: Idem anterior, porém:
C -Mais flexivel -L.D. usado sem gradagdo | -Foco na fixagéo do vocabulario | -Avaliagdo mais dinamica e
-M.D.=L.D. -Audio/Video sem tanta mais relevante diferenciada
Textos énfase no vocabulario e na | -Mais énfase na produgéo de -Reelaboragédo continua dos trabalhos
Audio gramatica trabalhos espontaneos, -Sensagdo mais moderada de melhoria
Video -Mais textos oriundos do porém P cobra exercicios de -Percepgao de que ha ainda questées
Seminarios imprevisto fixagao do L.D./outros a serem resolvidas
Imprevisto -Espago privilegiado para o
imprevisto
-Gramdtica trabalhada em ilhas
de sistematizacao
-Maior espago para produgio dos
alunos
-P procura nao dominar turnos
-"Reflexagio”
Quadro VIll- PANORAMA DO PROCESSO DE MUDANCA DA ABORDAGEM DE ENSINAR DE P
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3.2 PONTOS DE PARTIDA DO PROCESSO REFLEXIVO DE
MUDANCA: CRENGAS EM JOGO

Todo processo tem um ponto de partida, algo como um pontapé inicial
num jogo de futebol, sem o qual a partida ndo comega e nao se desenvolve. Além
do desejo em si de P de fazer um trabalho mais consciente, foi necessario
explicitar, pelo estudo e pelo didlogo, duas crengas nao especificamente
relacionadas com ensino-aprendizagem de lingua-estrangeira, para ela poder
"entrar em campo".

A primeira, ligada & sua motivagao para empreender esta pesquisa,
refere-se ao papel social do professor (3.2.1).

A segunda, ligada ao como empreendé-la, refere-se ao conceito de
ciéncia (3.2.2).

As reflexes de P indicam dois momentos diferentes em seu processo:
no primeiro, estava interessada, a partir de seu Habitus (Bourdieu, op.cit.) de
professora, em arbitrar (Cicurel, 1990) sobre a sua compreensdo das teorias
explicitas aprendidas, procurando uma confirmagdo da compreensao fora dela,
nas autoridades cientificas da area. Num momento posterior, mais amadurecido
pelas reflexdes, passou a ver e sentir na propria pele, e extrapolar para suas
aulas, que o sentido teria que ser construido aos poucos, dentro dela, levando em
consideragao também seu mundo interno, suas teorias implicitas.

Analisarei em seguida as crengas implicitas que ajudaram a construcao
da abordagem almejada na pratica, ou, no dizer de Mello (1981:45),

O modo particular pelo qual o ideario pedagoégico (corpo de idéias

organizado e elaborado que explica, justifica e orienta a pratica

docente) é filtrado pela pratica de cada professor em particular, de
acordo com as suas condi¢coes de vida.

3.2.1- O papel social do professor

Uma das crencas subjacentes, ou teorias implicitas, importante na
relacdo entre a conscientizacdo tedrica de P sobre a teoria da abordagem
comunicativa (construgado de sentido da A.C.) e a revisdo da sua pratica de ensino
(operacionalizagao da A.C.) foi a crenga sobre o papel social do professor.
Explicitar esta crenga talvez contribua para entender a motivacdo para uma
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professora com mais de trinta anos de magistério se envolver em um curso de
pos-graduagao e em uma pesquisa que demanda empenho e pode expor a sua
imagem a riscos de nao "preservacao da face" (Goffman, 1974). Afirma P em RN:

"Sempre me incomodou muito a situagdo desprestigiada do professorado
em geral do Brasil e, por estar pessoalmente envolvida, a situagdo em especial
dos professores de hebraico. Eu sempre gostei de ser professora, mas sentia falta
de um trabalhar em grupo, com um sentido de equipe, de troca de experiéncias;
falta de trabalhar com a possibilidade de crescimento, de progressdo baseados
em evolugdo mais do que em tempo de servico. Nos ambientes em que eu
trabalhava, ndo havia falta de recursos para nos aprimorarmos. Mas nao havia, na
area de ensino de linguas, uma visdo que hoje é dada pelas pesquisas em
linguistica aplicada. Ficava-se mais nas questées em tomo de troca de material
didatico, e praticamente so isto. Parecia que ndo havia saida para o desejo de
tomar o hebraico mais familiar para as criangas que o estudavam anos a fio, em
geral sem bons resultados para tanto empenho. E isto tudo causava um grande
mal estar, que somado a outras questdes, tais como: falta de apreco, de
reconhecimento por parte das familias/alunos (principalmente ao final do primeiro,
e no segundo grau), falta de apoio, de estimulo, seja a nivel financeiro, seja a
nivel moral, por parte das escolas, gerava uma queda na auto-estima, desanimo e
manutengdo de um status-quo que parecia sem saida. As leituras e reflexbes na
pos ressaltaram a importancia do papel social do professor de linguas. Antes
destas leituras, minha visdo do professor de linguas era a de um ‘dador’ de aulas
que nem sdo promocionais' [nao pesam na promog¢ao dos alunos] e sdo pouco
valorizadas por eles™.

Talvez a visao descrita por P, do professor ser um "dador" de aulas,
fosse um mecanismo de defesa desenvolvido para poder lidar com sua
percepgao pelo descaso em relagéo a sua profissao, principalmente por volta da
década de oitenta. Atualmente [RN], P diria que:

"As leituras e reflexbes me mostram o professor como aiguém que tem
que prestar atengdo, tem que ser (re)conscientizado de seu valor como possivel
gerador de experiéncias que facilitariam o uso da linguagem como algo que pode
repercutir e causar mudanga social. Ndo mudangas sociais num sentido
revolucionario de mudanga [Kuhn, 1990] social; mas sim de mudancga paulatina
acontecendo no microcosmo da sala de aula, podendo infiltrar-se também em
outros ambientes sociais. Fiquei impressionada com uma conferéncia que assisti
no IEL com Van Dijk [4/3/93,RN] sobre 'Discurso e Poder. Acho que foi a minha
primeira entrada neste universo da linguagem mesclada com a politica, com a
questdo da dominagdo na sociedade, direitos humanos, racismo, etc, e isto
mexeu muito comigo, me atraiu, achei relevante. A nogéo de linguagem que eu fui
construindo depois, de linguagem como constituidora de pensamento, de
linguagem como discurso, e de discurso como pratica social [Fairclough, 1989], na
medida que mantém ou ndo determinadas representagbes sociais, me levaram a

%.Confirmando esta opiniao de P, vide jornal "O Estado de Sao Paulo” (26/09/1994:pag.A14) "CURSOS DE
MAGISTERIO ESTAO EM DECADENCIA", onde se afirma que ninguém mais quer ser professor, que a
imagem publica do mesmo esta comprometida no cotidiano da sociedade, e que a desmontagem e
desqualificagéo dos cursos de magistério resultam do descompromisso do estado com a educagéo.
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ver a classe como um espago para a comunicagdo, espago em que uma
comunicagdo verdadeira pode ser exercida, e a ftroca de visdes sociais
diversificadas do mundo, leituras diferentes do mundo podem ser confrontadas
[RF], podendo-se nela travar pequenas batalhas contra o preconceito e a
discriminagdo. Fiquei com uma nova perspectiva em relacdo ao meu trabalho.
Minha auto-imagem e meu empenho ficaram reforgados, minha consciéncia
profissional se renovou. Acho de suma importancia para mim, enquanto
professora, sentir a dimensé&o/alcance social do meu trabalho; acredito também
que seja uma das Unicas maneiras de incentivar e de motivar os professores para
uma formagdo continuada. Restringir o trabalho apenas aos contelidos
mensuraveis' desenvolvidos em sala de aula ndo convida ao desenvolvimento".

Esta nova perspectiva sobre o papel do professor em relagdo ao seu
trabalho foi em parte construida a partir de reflexdes sobre o ensino de leitura,.
Em RF (pag.2), por exemplo, P escrevia a esse respeito:

"...N&o ha duvida que o exercicio deste tipo de leitura esté ligado a
poder. Observar, interpretar, participar, enfim, ler' o mundo através dos varios
codigos pelos quais este se apresenta privilegia o acesso aos meios de
sobrevivéncia de maior ou menor qualidade e a consciéncia de altenativas diante
da vida. Daniel Coste [1988] afirma que construir uma nova competéncia permite
um aumento de dominio social e confere uma maior autonomia comunicativa ao
sujeito”.

Também Lajolo (1994:105), vincula a questdo da leitura e a
participagcao no capital cultural de um povo, e consegiientemente, ressalta a

importancia do trabalho do professor:
Se a leitura literaria € uma modalidade de leitura, cumpre ndo esquecer
que ha outras, e que essas outras desfrutam inclusive de maior transito
social. Cumpre lembrar também que a competéncia nessas outras
modalidades de leitura € anterior e condicionante da participacao no que
se poderia chamar de capital cultural de uma sociedade e,

consequentemente, responsavel pelo grau de cidadania de que desfruta
o cidadao.

Corroborando esta conscientizagdo quanto a importancia social do
trabalho desenvolvido em sala de aula, esta o artigo de Tarvin & Al-Arishi (1991)
"Repensando o ensino comunicativo de linguas: Reflexao e sala de aula de inglés
como lingua estrangeira”, em que os autores chamam a atencdo para a
necessidade , dentro do ensino comunicativo, de se desenvolver atividades em
que as negociagbes nao sejam elaboradas so através de aspectos interpessoais
mas também através de aspectos intrapessoais, em que a mente se volte
reflexivamente para dentro de si mesma, ativando o questionamento.
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Também ligada a crenga subjacente quanto ao papel social do
professor estaria a afirmagao de Pennycook (1989) de que toda a educagéo é
politica, ja que, a seu ver, o politico envolve todos os relacionamentos dentro da
sociedade, e deveriamos sempre olhar criticamente os interesses envolvidos na
producao dos diferentes tipos de conhecimento. Fairclough (1989:2) também
aborda o tema e sugere examinar, a partir do estudo critico da linguagem, as
suposicdes do senso comum.

Entendida a mudanga desta crenga implicita de P quanto ao papel
social do professor, crenga esta que serviu de mola impulsionadora desta
pesquisa, passemos para a analise de outra crenga implicita sua, relacionada com
a nogao de ciéncia e com a questao de fazer ciéncia.

3.2.2 Um novo conceito de ciéncia- Mudando a crenga implicita
em relagdo a uma verdade unica e estavel

Em seu processo de conscientizacdo teodrica, a reconstrugdo da
representagdo do conceito de ciéncia vivenciada pela professora foi um dos
fatores que permitiu o seu desenvolvimento, antes afetivamente bloqueado pela
representacao anterior. No dizer de P:

"As nogbes de ‘construgdo de sentido’, da ‘natureza ativa' da
compreensdo , de ndo haver um sentido Unico, uma unica maneira, a maneira
'certa’ de entender as coisas (e que antes eu estava sempre buscando, em véo,
nas palavras apenas das autoridades publicadas), desenvolvidas no decorrer das
leituras e discussées em Lingliistica Aplicada. relativizaram a representagao que
eu tinha de ciéncia como porta-voz de 'uma’' verdade Unica e estavel, um conceito
de ciéncia mais positivista, na qual subjazem ilusbes de total objetividade,
seguranga e certeza".

Para Pennycook (1989:594), a orientagdo positivista seria uma
tendéncia das ciéncias sociais para se automodelarem a partir das ciéncias
fisicas, através do uso da abordagem empirico-analista, com a intengédo de chegar
a uma objetividade através do desenvolvimento de técnicas de analise
quantitativas e padronizadas. Com relacao a orientagao positivista, afirmava P:

"Aquela representagdo de ciéncia exercia sobre mim um efeito
bloqueador, pois devido a ela, eu via a pesquisa como algo que so alguem que
possuia um ‘dom especial' poderia fazer (dom esse que se possuia ou nao, e nao

como algo que pudesse ser cultivado). No decorrer de meu processo de
conscientizacdo tedrica, essa antiga representagdo foi desestabilizada por uma
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nova representagao do conceito de ciéncia, representagéo essa diferente, menos
blogueadora, de ciéncia que conhece suas limitagées, ciéncia mais humana,
menos 'venerada™ e mais atingivel, porque me permitia acesso a seus dominios .

Ciéncia passou a ser entendida pela pesquisadora em formagao nao
mais como a detentora da verdade, até entao entendida como Unica, mas como
fonte geradora de conhecimentos sujeitos a controvérsia, critica e discussoes, ja
que a realidade ndo & passivel de uma sé leitura. A percepgao de que "fazer
ciéncia" € algo que se pode aprender representou uma abertura para o
desenvolvimento de seu processo de conscientizacao tedrica.

Os dois pontos (3.2.2.1 e 3.2.2.2) que serdo analisados adiante
servirao para verificar como o fato de P saber que ciéncia era algo que poderia ser
aprendido nao implicou que este aprender fosse linear, tranqtiilo, bastando querer
mudar para consegui-lo.

3.2.2.1 Do carater dialético do processo de conscientizagio teérica

Na "reconstrugdo multinivelada" de seu processo de conscientizagao
tedrica, confirmando que ndo basta saber para mudar, P teve que conviver com
instabilidades e contradi¢des, que podem ser percebidas em sua afirmacéo [RN]:

"No decorrer do Curso de Pragmatica que fiz em 1992, passei por uma
experiéncia  muito  interessante, que contribuiu para a minha
compreenséo/aceitagcdo do carater instavel de ciéncia. La lemos e discutimos o
livro de Austin (1990) '‘Quando dizer é fazer, gerador da teoria dos atos de fala.
Eu achei a leitura e a discussdo das doze conferéncias que o compdem
extremamente dificeis. Mas o que realmente ficou na minha memoria® foi a
guinada surpreendente que ele da ao final, 'desconstruindo’ tudo o que afirmara
antes”.

ZT-Levando em conta a importadncia do contexto, conforme Bakhtin (1989), explico o adjetivo "venerada"
empregado em relagéo a ciéncia: Dentro da cultura judaica, a qual pertengo, o sabio, aquele que conhecia os
multiplos niveis de interpretac@o por seu dialogo constante com outros sabios, de outros lugares e de outras
epocas, era por esse saber mais respeitado até do que o proprio sacerdote na sociedade. A ascensdo social
e o prestigio eram democraticamente conquistados via dedicagao e estudo. Este pressuposto pode também
representar um fator motivacional subconsciente que explicaria o meu empenho em crescer ainda que
tardiamente e conquistar a autoridade necessaria para a socializagao do saber por mim adquirido.
2_Conforme Kleiman (1988), ha evidéncias experimentais que mostram que o que se lembra apés uma
leitura sdo as inferéncias que fizemos durante a mesma, n3o o que o texto dizia literalmente- "quando
decoramos um texto, palavra por palavra, sem procurar um sentido global, sem fazer as inferéncias
necessarias, esquecemos o conteido quase que imediatamente, evidenciando com isto que ndo houve
compreensao”.



70

Eu associei este carater dialético (Léwy, 1989) da ciéncia, no sentido
de conter aspectos contraditérios e caracteristicas de instabilidade, com a
mudanga do conceito de ciéncia da P. Porém, usando a terminologia de
Lajonquiére (1992), que afirma que o pensamento é formado de "conhecimento" e
de "saber", esta sua aceitagao, ou seja, seu "conhecimento” de um ponto de vista
intelectual destas caracteristicas da ciéncia, com consequéncias no seu processo
de conscientizagao teodrica, parece ter sido apenas aparente, isto &, nao incluia
um "saber" de um ponto de vista de desejo inconsciente.

Isto pode ser depreendido da comparagao entre declaragdes feitas no
memo J e um fato registrado alguns meses apés no memo L :

Comentando sua postura durante um curso de verdao que fizera, P
afirmava em RM, memo J, 8/3/1994 (pag. 6):

"De uma postura 'deslumbrada’, nao critica, crente [portanto magica
ainda e nao consciente] de que a A.C. era a solugdo para todos os males que
afligiam o ensino de linguas, no comego do seu contato com a teoria relacionada
com a A.C., sinto que esse curso final pode ser realizado de uma maneira mais
equilibrada [porque critica]”.

P refere-se ao curso de abordagens que fizera, no qual sentira que
estava mais "equilibrada"”, menos "deslumbrada”, por emitir opiniées proprias com
mais firmeza, uma vez que ancorada na evolucdo de seu processo de
conscientizagao teodrica. Ela continua, no mesmo memo:

"O sentido (unico, exclusivo, diga-se de passagem) do que seria A.C. na
pratica, intensamente buscado por mim desde o comego, aos poucos foi mudando
para algo que deveria ser construido por mim, dentro de minha pratica, dentro de
meu contexto, que era unico somente em relacdo a mim e a cada uma de minhas
classes, cada qual uma experiéncia diferente e peculiar, que ndo poderia sequir
formulas prontas, pré-fabricadas”.

Neste estagio, P dava a perceber que, para cada professor, a A.C. teria
que ser uma outra experiéncia, naturalmente construida seguindo linhas,
tendéncias, comuns, mas jamais iguais. Esta valorizagao de si propria, do nivel de
compreensao a que chegara, porém, contrasta com o que esta registrado em RM,
memo L, 18/10/1994 (pag. 1), portanto sete meses depois:

"Percebi entdo que apesar de achar que estou mais amadurecida, e de
opinar em cursos/encontros com mais segurang¢a sobre assuntos ligados as
teorias em linglistica aplicada, de ‘conhecer’ o papel dos envolvidos numa
pesquisa (eu entre eles) de cunho etnografico , esta minha relutdncia em me
colocar como fonte documental, por néo ter sido ‘publicada’ externamente, sugere
que ainda estou presa ao mito do peso das autoridades publicadas [tratado em
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4_1_1]_e que ele sg’; aparentemgnte e em parte foi desconstruido. Estou com
resisténcia quanto as minhas analises- elas néo valeriam porque ainda néao foram
publicadas'"

O comentario de P, atuando como pesquisadora em um momento mais
avancado da sua analise, refere-se a dificuldade que sua orientadora lhe apontou,
reforgcada pelo que segue abaixo, de aceitar suas anotagdes como fonte fidedigna
e documental. Neste momento, P ja sabia, intelectualmente, que numa pesquisa
de cunho etnografico deve-se levar em conta a opinido de todos os envolvidos na
pesquisa, inclusive a dela propria. No entanto, tinha dificuldade em mudar,
conforme sua declaragao abaixo, em RM, memo L, 18/10/1994 (pag.2):

"Vocé |[orientadora] também chamou a atengdo para O que eu
escrevera a respeito da 'aula’ de M sobre a Africa- que eu 'ndo tinha
documentagdo' porque ela acontecera imprevistamente. Quando escrevi, eu
interpretei o 'documentar' que escrevera como filmar, gravar. O fato de eu ter
registrado o caso em minhas anotagoes esparsas [RN] me mostrou um aspecto
do carater dialético deste meu processo de conscientizagdo: N&o estou ainda
dando crédito, aceitando como documentos, os meus proprios registros! Por mais
leituras sobre pesquisa de cunho etnografico que eu tenha feito!"

Pode-se perceber, pelos dois exemplos, um afastamento entre o
processo de conscientizagéo tedrica de P e sua pratica, como evidéncia de que
processos de mudanga, conforme ja elaborado em 2.2.1, nao acontecem linear e
automaticamente, mas contém contradi¢des internas que s6 e talvez com o tempo
e a discussao podem ser resolvidas. Conforme Lajonquiére (1992:33):

...desconhecer-se-ia que as aprendizagens nao se reduzem a uma

simples inscrigdo em estruturas a priori, visto que, pelo contrario, elas

assentam-se sobre um processo de assimilagao ativa que carrega em si
mesmo conflitos, erros e reformulagbes que acabam tornando
imprevisiveis e ndo padronizaveis tanto os procedimentos individuais de

resolugédo de problemas quanto a efetiva passagem de um nivel
estrutural de conhecimento a outro.

O fato relatado acima, sobre o contraste entre a consciéncia de que o
sentido tem que ser construido internamente, e sua negagao, perceptivel pelo
lapso de P, que ndo considerou como fonte documental seus registros nao
gravados, confirma a citagdo acima, de Lajonquiere.



3.2.2.2 Instabilidade x rotinizagao

Em decorréncia de sua nova visdo de ciéncia, como algo que deve
estar sempre sujeito a mudanca e renovagao, P teve uma intravisdo que poderia
explicar seu "respeito" ao material didatico por ela empregado durante muitos
anos.

Quando se leva em consideragdo o processo (e a conscientizagao
tedrica esta sendo vista como um processo de reconstrugdo multinivelada), o fator
da instabilidade quanto a certezas pode ser sentido como bastante amedrontador.
Para evitar esta instabilidade, caracteristica da ciéncia, ha professores que em
sua pratica de sala de aula parecem preferir em geral a pseudo seguranga daquilo
que esta aparentemente definido, estavel, como por exemplo, o material didatico
publicado, que vem carregado de "autoridade". Esta autoridade do material
didatico pode ser percebida na critica de Lajolo (1982:54):

Tudo o que chega a escola via livro didatico parece tornar-se
inquestionavel. Transforma-se numa verdade absoluta....ao endossar
as tais verdades absolutas, ao assumir-se como guardido delas, o
professor corre o risco de contribuir para a alienagdo do processo
educativo. Ao fazer do texto pretexto para qualquer dogmatismo, esta
desfigurando o texto.

No dizer de P [RD], ha uma possivel explicagdo para esse ensino
"alienado”, que delega praticamente toda a responsabilidade pelo ensino ao livro
didatico:

"Acredito que a manutencdo de um determinado material didético por
longos anos de minha prética, apesar das inumeras ressalvas (em nivel ainda
intuitivo) que eu tinha quanto a ele, e de timidas tentativas de ‘subversdo’ do
mesmo, foi em grande parte devido a este medo de instabilidade, somado a

ausencia de conhecimento de alternativas e a ‘deferéncia’ que eu dava a palavra
publicada, que me impedia de analisa-lo criticamente .

No ensino de linguas estrangeiras de grande demanda, ha pressoes
sobre os professores pelo que Pennycook (1989) chama de "produgdo de
conhecimento por interesse”, ou seja, como ha interesse comercial/financeiro na
venda de materiais didaticos (livros, "métodos") ha toda uma politica que estimula
a troca de material didatico por outros tidos como "inovadores/inovados". Muitas
vezes, porém, e ao contrario, as instituicbes optam pela manutencdo de um
mesmo livro didatico. Esta opg&o pode estar ligada ao que Prabhu (1990:172)
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aponta como um dos maiores impedimentos para o sucesso da implementacéo de
um método - o seu ensino de uma forma mecanica, sem o envolvimento e sem a
ativacdo da compreensdo subjetiva do professor quanto ao ensino que esta
fazendo (ensino "real"). O ensino "mecanico" resultaria, segundo ele, de uma
super rotinizagao inimiga da atividade de um "bom" ensinar. O ensinar, ainda
segundo Prabhu, esta sujeito a grandes pressdes de rotinizagé@o, rotinas essas
protetoras e mantenedoras de papéis, com um efeito mortal sobre o senso de
plausibilidade do professor. Dentro desta visao, o professor que atua sem esse
senso acionado, estaria acomodado, ndo contribuindo e delegando a outros a
responsabilidade pela renovag&o do seu trabalho.

Resumindo: A mudanga da nogao anterior de ciéncia mais positivista,
com o consequente peso de infalibilidade anteriormente dado por P as
autoridades intelectuais, em contraposigdo a crescente ativacao de seu senso de
plausibilidade, possibilitada pelo desenvolvimento de sua conscientizagéo tedrica,
representou um fator motivador, energético do envolvimento com este trabalho,
voltado para a formagao continuada do professor.

Revisitados os pontos de partida do processo reflexivo de mudancga de
P e analisadas as suas crengas implicitas em relagdo ao papel social do professor
e em relacéo ao "fazer ciéncia", passo nos capitulos seguintes a analise, na sua
pratica, do elemento detonador deste processo de mudanga - a abordagem
comunicativa, vista através de reflexes em torno da linguagem (Capitulo 1V) e em
torno do ensino-aprendizagem (Capitulo V), tomando a definicdo de abordagem
de Almeida Filho (1993:13), ja citada a pag.21 como base.
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CAPITULO IV- ANALISANDO OS INGREDIENTES DO CALDEIRAO

4. AS TEORIAS NA PRATICA: REFLEXOES EM TORNO DA
LINGUAGEM

Em suas primeiras reflexbes, P sentia-se limitada em sua busca de
aperfeicoamento, conforme pode ser depreendido de sua afirmacao®:

"Antes do inicio dos meus estudos, eu nao tinha a visdo global daquilo
que esta envolvido com o ensino de linguas. Ndo havia a nogdo de ‘operagdo
global de ensino de linguas' e nas discussées quanto ao que poderia ser
modificado para aperfeigoar os cursos, a discussédo com os colegas em geral ndo
ja aléem do material didatico, dos exercicios (escritos) que poderiam ser
preparados. A produgéo oral dos alunos era muito pouco trabalhada, era algo que
era sempre projetado para ...depois. A no¢cdo do que subjaz por tras de tudo isto
(abordagem), que eventualmente poderia explicar resultados diferentes entre nés,
professores com praticamente a mesma formagdo, e que usavamos o mesmo
material, ndo existia. A falta de leituras e discussdes deixava-nos sem saida, sem
instrumentos para buscar e encontrar alternativas”.

O fazer descrito acima por P era portanto limitado pela auséncia de
reflexao teoricamente embasada. Era o fazer "feiticeiro", que gerava também,
como contrapartida, a expectativa de que o aluno adquiriria "magicamente” a
lingua alvo almejada.

Neste Capitulo IV e no proximo, que constituem o cerne da analise, ao
identificar os movimentos de aproximacdo e distanciamento entre o processo de
conscientizagao tedrica de P e seu habitus didatico (primeira pergunta de
pesquisa), focalizarei na pratica o seu dialogo com a teoria explicita referente a
cada um dos pontos que compoem a abordagem de ensinar.

Neste capitulo, focalizo a concepgdo de linguagem de P, com énfase
principalmente na questdo da gramatica (4.1) e do discurso (4.2). No Capitulo V,
as suas concepgoes de ensino e de aprendizagem.

Estarei revelando entdo algumas das manifestacdes concretas
decorrentes (ou nao) dessa forga orientadora que se fundamenta também em
teorias implicitas, e respondendo a segunda pergunta de pesquisa, que se refere
ao papel das crengas implicitas que interferem nesta relacao dialégica.

2 As citagbes de P sem identificagdo de registro indicam reflexdes retrospectivas desenvolvidas durante a
construgdo desta dissertagéo.
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A analise basear-se-a principalmente no momento B, e em reflexdes

em torno do Grupo 2, que experienciou mais nitidamente o momento de viragem
de P.

4.1- QUESTSES EM TORNO DA GRAMATICA
4.1.1-Complexificando o conceito de gramatica

Antes considerada quase como uma espinha dorsal dos cursos
baseados na abordagem gramatical, a gramatica era encarada por P de uma
forma muito ingénua:

"Eu tinha uma sensacgéo, gerada pela falta de leituras e de reflexdo, de
que gramatica era algo um pouco sagrado, detentor da verdade unica, ja que
sacralizada na forma de livro, fonte de consulta e fonte de autoridade (talvez pela
influéncia de minha formacéo judaica, na qual a palavra escrita teve por milénios
um caréter sagrado). Havia a ilusdo de que a gramatica, leia-se no singular
mesmo, dava conta de uma descrigdo minuciosa e correta da lingua, dificil mas
limitada, e que, se sabida, ja eliminaria uma boa parte das dificuldades de
aprendizagem da mesma (o dificil mesmo era gravar o léxico necessario para se
comunicar, achava eu...)". [RI]

Um primeiro passo na reflexdao sobre a gramatica veio com a leitura de
Bakhtin* (1988:110) (citando Nicolau Marr):

A lingua € uma criagdo da sociedade, oriunda da intercomunicagao
entre os povos provocada por imperativos econdémicos; constitui um
subproduto da comunicagdo social, que implica sempre populagoes
numerosas...A concepcao que a assim chamada cultura nacional possui
dessa ou daquela lingua como lingua nativa, de massa, de toda a
populacédo, é anticientifica e irrealista. Por enquanto, a idéia de uma
lingua nacional comum a todas as castas, classes, € uma ficgao.

Como réplica a essa citagao, afirmava P em RI:

"Foi com surpresa que tomei consciéncia de que ndo existe apenas
'uma’ lingua nativa e 'uma' gramatica, ou algumas gramaticas, mas que feito um
levantamento em aula constatou-se a existéncia de cerca de quarenta tipos
diferentes de gramética, cada uma tentando descrever aspectos diferentes de
uma realidade multifacetada, que jamais podera ser aprendida em sua totalidade!"

*®_aAs citacdes de autores publicados gue aparecerem neste capitulo e no proximo visam a destacar o carater
dialdgico deste processo.
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Ainda ligado ao processo de conscientizagao tedrica de P quanto ao
papel limitado da gramatica na aquisicao de uma lingua esta a fala de Widdowson
(1980:239), que em seu artigo "The partiality and relevance of linguistic
descriptions" ndo vé o linguista analista como um ser neutro, que consegue
descrever a linguagem de um ponto de vista imparcial:

Todas descriges, ndo importa quéo objetivas possam parecer, s&o na
realidade projecGes de atitudes sociais ou pessoais.

Portanto, estdo carregadas de ideologia. Esta questdo pode ser
remetida a Fairclough (1989) e sua definicdo de representagdes, pois, ao
descrever, sempre a pessoa o fara a partir de suas interpretacées pessoais.
Deste modo, também/até o estudo da gramatica deixou de ser visto por P como
algo totalmente objetivo.

4.1.2 Da gramatica em movimento de distanciamento da
abordagem comunicativa

Nesta secao sera visto como P, mesmo conscientizada teoricamente do
peso relativo que a gramatica deveria ter dentro da A.C., ainda trabalhava, as
vezes, dentro de um habitus mais ligado a abordagem gramatical.

Na Aula 2 (1557-1900), a partir da duvida de um aluno, uma boa parte
da aula é tomada pelo ensino de uma série de verbos irregulares no futuro, como
P fazia antigamente, focalizando o gramatical. Também na Aula 4, o foco
principal, explicito, foi a gramatica. Nesta aula, que a principio nao fora planejada
para focalizar este item, houve uma retomada da questdo dos verbos no futuro,
com excesso de informagao gramatical. P havia negociado uma prova por escrito
com os alunos. Estava justificada entdo a recordagao na aula, mas nao a énfase
exagerada na gramatica como aconteceu. O texto escolhido® funcionou muito

*_Como eu aproveito a vida? _ 1rorn DY MR TN
E:?:n?:;aar;o:p:oﬁ;b;;:zZ:::op:?mEgag{ar_ TIINYN YN, IMND D7 DN .NDOND YO B T2 N9
:’;:b‘:’iﬁgsals';"n:‘a’; il s :’;;'—::;El‘t’e NYY NN NTYONI T2, TV N8P Yanm NN 0myad o7
e volto para o mar. Encontro amigos e NN MY YN 17200 DY 12T D120 Y9 MIN Nubile 1Yol
S I’:f:loriif’:‘-’“’ MUTA YW NI DNMY XMP D, TMD K2 IR N0 s
nao ougo noticias no radio e ndo pens:o WV IN POIPOITY TN N 1WA . RN 94 2WN N v
no futuro. A noite vou a uma discoteca JDRA NV IN TY D00 I N8

ou sento num café e vejo filmes. Assim eu
aproveito a viida:{(IVRIT MIN HAATCHALA 91)
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bem para o passado, mas para os verbos no futuro oferecia muitas dificuldades,

um nimero elevado de excegoes, que s6 foram percebidas por P a posteriori,
conforme RC (turno 94):

“...quem pediu pra dar essa aula foi um aluno...a gente viu nesse dia
...Ia ter uma avaliagdo, néo sei o que...e ai bolei um exercicio, J. [colegal, na hora,
uma forma de subverter o livro, que eu...uma histéria muito interessante. sobre o
que que ¢ viver a vida...um pedacinho assim [mostra o tamanho da leitura] mas
para ler em hebraico, para eles, era dificil, entdo a gente conversou, leu, entendeu
aquilo la...e ai...eu saquei na hora: bom, um monte de verbo, entdo vamos passar
isso daqui pro passado...e eles leram no passado...todos os verbos ali eram
regulares...funcionavam normalmente para o passado...e ai eu, que nunca tinha
experienciado isso antes...aconteceu...eu lidei com o imprevisto, entdo se eles
fizeram no passado, vamos tentar o futuro, que ele falou, fulano falou que ele ndo
ta podendo... entdo ja que vocés querem...vamo trabalhar...na hora...e ai eu fui
...eu ja tinha dado...duas aulas antes eu ja tinha dado ...mas ai tomou a aula
praticamente todinha foi uma aula de gramatica...”

Por mais que houvesse emprego de técnicas para amenizar o fato, e
que o exercicio fosse uma resposta a solicitagdo de um aluno, o foco principal
desta aula ficou no que Widdowson (1978) chama de Forma. O que parece indicar
que numa aula, dentro da A.C. ou em fase de mudancga para a A.C., ndao é muito
didatico se deixar conduzir a "conversa" com a mesma liberdade de diregao do
que num encontro em outro contexto. Também indica que a flexibilidade que P
tem que ter para lidar com o imprevisto tem que estar fundamentada, no que diz
respeito a gramatica, num conhecimento profundo ou experiéncia de uso com o
material didatico empregado. No caso do texto trabalhado em aula, P deu uma
"resposta” quase automatica a necessidade manifestada por um aluno em aula
anterior. Deveria ter "parado um pouco" para pensar, para refletir se era mais
adequado ou nao fazer aquele exercicio naquele momento, com tanta énfase na
forma.

Tarvin & Al-Arishi procuram incentivar a reflexdo dentro das salas de
aula de linguas, e desestimulam respostas automaticas, impulsivas, no caso,
também do professor. P agiu sem grande reflexdao prévia, comportamento este
que pode ter, a época, estimulado o mesmo tipo de resposta impulsiva por parte
dos alunos... Se P tivesse refletido, talvez simplesmente pudesse ter respondido
diretamente a questdo que o aluno nao sabia, sem tentar, indutivamente, levar a
classe a refletir em torno de tantas questées gramaticais, conforme seu didlogo
com um colega, em RC (continuagdo do turno 94):



94-P...foi na lingua-alvo, foi a partir de um pedido do aluno, ndo fui eu
que sugeriu dar, eu improvisei uma coisa, tentei no ato resolver e lidar...area de
competéncia estratégica...ndo é?...do professor. Tudo isso aproxima com as
teonias....mas de repente...eu té6 vendo que isso ai é uma aula todinha
gramatical...eu podia ter dado simplesmente a regra que ele pediu e
pimba...ponto final...

95-J-Foi a concluséo que eu cheguei a posteriori também...

96-P-Mas ¢ so a posteriori! Cé ta entendendo? Porisso que eu digo,
nao da pra vocé ser linear...agora...eu nunca mais vou fazer esse erro...pegar um
trecho que eu néo li, ndo estudei, pra passar pro futuro, era um trecho, pra gente
conversar a respeito, néo era pra fazer um exercicio gramatical, entdo eu nao vou
me arriscar a fazer improvisado assim, porque pode dar mal, ou eu ja vou ta
consciente de que muito bem....o aluno perguntou, eu dou a regra...em hebraico,
acabou...morreu

O fazer a aula girar o tempo todo em torno de um tema gramatical pode
representar um retorno inconsciente de P a comportamentos antigos,
automatizados, ligados a abordagem gramatical anteriormente vivenciada por ela.

Também a sua fala (turno 96), que "eu nunca mais vou fazer esse
erro", demonstra uma visdo ainda idealizada de que sabendo o que nao deveria
ser feito, garantiria nao incorrer no mesmo “erro”.

4.1.3 Da gramatica em movimento de aproximacao com a
abordagem comunicativa

Do total de aulas analisadas, apenas duas foram dominadas pelo
assunto "gramatica" (Vide Quadro 1V, pag.11). Mesmo tendo tido um peso muito
grande nestas duas aulas (2 e 4) analisadas, esta sendo trabalhada na lingua-
alvo, fixada em contextos variados e em ilhas de sistematizagao.

Pode-se citar, como exemplo de discussdo sobre um ponto gramatical
na lingua-alvo, o Exemplo 1, extraido da Aula 4, construida totalmente em
hebraico, menos no ponto 1475 da Fita 2, quando o adjetivo " complexo" foi
parcialmente explicado em portugués.



Exemplo 1 (Aula 2):

1-P-NAO SEI SE M FEZ.. OS VERBOS.

FRASES NO PASSADO E NO FUTURO
2-M-EH..EU..NO FUTURO MUITO MUITO...
3-P-NO FUTUROQ SIM, E NO PASSADO TAMBEM?
4-M-NO PASSADO. EH..FIZ..MAS..MAS.. NAQ 7727
5-P-NAO! NESTE SEMESTRE! COMO VOCE
SE SENTE?...VOCE SABE ISTO?

6 -M-SOBRE...

7-P-VERBO! VERBO NO PASSADO

E NO FUTURO, E ESTUDAMOS

UM POUCO O CONDICIONAL...VOCE ACHA QUE SABE?
8-M-EU SEI NO FU.. TURO..NA...
9-P-ESTRUTURA? EM QUAL ESTRUTURA?
10-M-EM QUAL ESTRUTURA,...AS NO.
PASSADO.. EU...EH..

11-P-TEM..TEM

12-M-TEM PROBLEMAS NO VERBO COM
...EH..."ha"

13-P-ENTAO PRECISAMOS RECORDAR,
NE? ELE FEZ O... TRABALHO

14-M-EU EU POSSO...EH...POSSO..CON...CON?
15-P-EU CONSIGO...

16-M-EU CONSIGO FAZER...ESCREVO...
EH..ESCREVER...MAS NAO NAO CONSIGO...EH...LEIO
17-P-LER? (espantada)

18-M-LER...

19-P-SIM?

20-M-EU NAO. NAO EH.

21-P-LER OU FALAR, M?

22-M-EH...LER E FALAR 22?2

23-P-QUANDO VOCE LE NO LIVRO

VOCE NAO SABE COMO SE FALA?

24-M-SE EU LEIO...

EH...EU FIZ NO PASSADO..

PASSADO. , MAS NAO NAO.. NAO CONSIGO
...EH FAZER EH PREPARAR O VERBO
25-P-0 VERBO

26-M-EH.. FAZER a vogal

27-P-AS VOGAIS, SIM..MAS

ISTO E MUITO IMPORTANTE...
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A negociacao de sentido para detectar o problema foi feita na lingua-
alvo. Houve espaco para exercitar a compreensao oral € alguma producéao oral

livre, mesmo que incipiente.
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O dialogo entre P e M teve como objetivo detectar a causa de um dos
problemas mais dificeis no ensino/aprendizagem de hebraico, qual seja, a leitura
consonantal. O aluno, principalmente no turno 16, esta se referindo a esta
dificuldade especifica. Ele sente dificuldade em ler as variagées do verbo
somente a partir das consoantes- o que requer um bom conhecimento/uso
gramatical.

Mesmo ndo sendo o exemplo uma ilustracdo de como se exercita a
gramatica em sala de aula, no meu entender, perceber qual é o problema ja seria
meio caminho para a solugdo do mesmo, através do encaminhamento da aula
para a reflexdo/exercicios em torno do ponto que se mostrou fragil. Resumindo,
no dizer de P:

"Anteriormente, as regras gramaticais, construidas conjuntamente com
0os alunos, em portugués, ndo permitiam exercitar, simultdneamente ao
aprendizado das mesmas, a compreens&o e a produg¢éo orais do hebraico. Nestas
aulas, isto esta podendo ser exercitado, s6 que o tema acaba sendo...a graméatica.
E questionavel porém, se este tema é realmente bastante significativo/relevante
para os alunos [como tema]”.

P também mudou o modo de lidar com a gramatica em sala de aula,
num movimento de aproximagdo com a A.C., ao tentar fixar a gramatica por
referéncia a contextos variados. Sua reflexdo, a seguir, mostra a sua
compreensao de que o conhecimento gramatical, assim como o lexical, teria que
ser replantado muitas outras vezes, em outros contextos, e que em seu uso ele
acabaria se fixando,e ndo como anteriormente, pela repeticdo mecanica,
automatizada, em exercicios descontextualizados.

A variagdo de contextos seria, na visao de P, frutifera para a fixacéao
das regras gramaticais aprendidas:

“Com a proposta de passar o texto "Como eu aproveito a vida” (que foi
primeiramente lido e entendido em sala de aula) para o passado e para o futuro,
em oulras pessoas e em oulras situagbes, como ligdo de casa, eu pretendia
variar, e portanto reforcar a contextualizagdo das regras aprendidas. O exercicio
ndo estava sendo feito de uma forma mecanica, previamente determinada, como
antigamente, tipo. hoje vamos trabalhar com tal ou tal estrutura...mas foi
decorrente de uma necessidade manifestada pelo aluno [ Exemplo 1, turnos 16,
24 e 26 principalmente], e exigiria criatividade de sua parte para usar os verbos
em situagdes que ele(s) teria(m) que imaginar”.

Esta atitude de P poderia ter surgido de seu dialogo com a fala de
Bakhtin (1988:102):



81

Para o falante nativo, a palavra nao se apresenta como um item de
dicionario mas como parte das mais diversas enunciagcdes dos
locutores A, B ou C de sua comunidade, e das multiplas
enunciacdes de sua propria pratica lingiiistica. Os nativos nunca
(ou quase nunca) percebem o carater coercitivo das normas
lingUisticas. Isto so acontece em momentos de conflito, momentos
raros e nao caracteristicos do uso da lingua (quase que exclusivamente
associados a expressao escrita).

A necessidade de se criar também em sala de aula espago para a
pratica linguistica, gerando interagdes espontaneas na medida do possivel, nas
quais houvesse necessidade de negociagdo de sentidos, com conseqiiente
fixagao "ndo coercitiva" do Iéxico e das regras gramaticais, levou P a inverter a
ordem do trabalho em torno da gramatica em sala de aula, ou seja - primeiro o
uso da lingua, depois,” ilhas de sistematizagao” (Almeida Filho, 1993):

"Nestas aulas em que trabalhamos demais a gramética, este trabalho
foi decorrente da necessidade surgida, ou seja, o foco na forma veio como
decorréncia de uma necessidade manifestada pelo aluno, de um problema que eu
tentei sanar levando-os a produzirem outros enunciados, em outros contextos, e
n&o a priori, como antigamente”,

Esta fala de P seria entdo uma réplica ao que Bakhtin (1988:102)
afirma:

A consciéncia linguistica dos sujeitos falantes nao tem o que fazer com
a forma linglistica como tal, nem com a prépria lingua como tal. Na
realidade, nao pronunciamos nem escutamos palavras, mas verdades
ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou
nao, etc. SO reagimos aquelas que despertam em nos ressonancias
ideologicas ou concernentes a vida.

Esta afirmagdo de Bakhtin, tdo importante dentro do processo de
conscientizagcao tedrica de P, também a influenciou quanto as suas aulas de
gramatica: .

"Como resultado de meu didlogo com esta fala de Bakhtin, que eu
compreendo como util ndo s6 para construir o sentido da palavra, mas tambem
para a fixagdo de alguma de suas formas gramaticais, também passei a usar
durante a aula de gramatica cangbes ja conhecidas pelos alunos, nas quais
formas do futuro aparecem. Deste modo, eles poderiam vé-las em outros
contextos, dentro de outros enunciados, talvez mais significativos para si".
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Outro ponto positivo que pode ser levantado nestas aulas "carregadas”
de gramatica foi que P procurou suavizar a aridez da Aula 4 procurando
‘contextualizar as formas gramaticais"”, também com brincadeiras:

I- com caracteristicas do aluno E: (Vide Exemplo 6, pag.98, turno 36, em que P
brinca com a predilecdo do aluno por livros de estatistica)

1722: ELE OUVIRA LICOES DE ESTATISTICA NO ... 1T NPPODVLD MWW YIY NIN
RADIO...

li- Com a situacao politica vivida na época:

1812: £ PRECISO PENSAR BEM, A QUEM VOCE N 921 ,9NaN M NN 10 IwND DO
ESCOLHERA, MALUF OU SUPLICY? POV

Isto gerou um pouco de "conversa" e desviou para fora do foco explicito
na gramatica. Fez com que ela "entrasse pelo canto do olho", conforme Almeida
Filho (comunicagdo em sala de aula), ou procurasse se relacionar mais com a
aquisicdo do que com a aprendizagem.

Em algumas outras consideragGes em torno da gramatica, no caso das
aulas 2 e 4, trabalhadas especificamente quanto & conjugacdo de verbos
irregulares no futuro, fruto do "dialogo" de P com a teoria explicitada acima, a
questdo da gramatica foi complexificada, ou seja, passou-se a trabalha-la de uma
forma menos ingénua, sem a ilus&o de que basta ensinar (mecanicamente) para o
aluno aprender (automaticamente).

Talvez a resposta dada por P a necessidade de conhecimentos
gramaticais manifestada pelo aluno represente também uma amostra de como ela
esta mais livre para lidar com o imprevisto, com a falta de "gradacdo”, com o néo
ter que ter "hora certa" para ensinar uma questdo, para se deixar guiar pelo seu
senso de plausibilidade, fugindo de um ensino mecanico (Prabhu, 1990). Esta
permissao interna, para o colega-pesquisador [RC], talvez tivesse como origem o
seu proprio processo de conscientizagdo tedrica :

97-J-Agora um ponto a refletir ai tambem é que as improvisacées ja
s&o o resultado dessa...conscientizagdo que vocé fala...porque...

98-P-Eu me permiti sair do gesso...

99-J-Exatamente, porque o que faz o professor improvisar na aula...que
é justamente... as tarefas que eu crio no momento da aula, elas ndo estavam no
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script...de repente vém a tona e sdo coisas, intravisées , vamos chamar de
Intravisées, que sdo decorrentes das leituras

105-J-Ndo, de forma alguma...essa improvisagdo, vamos colocar
entre aspas...ela é o resultado de intravisées que vocé teve a partir das
leituras...essas intravisées que permitiram vocé ...sair do script e entao
entrar nessa ...e mesmo que elas ndo déem certo, elas servem de base para
outras atividades, elas sdo como se fossem o que Cavalcanti chama de
“andaimes", tomando por base o Vygotsky, ndo é? porque de qualquer forma
elas foram um ...

106-P-Uma opgao, um caminhar...

107-J-Uma pressuposigdo que vocé faz a partir da leitura e dessa
pressuposicéo. ..

Assim como J na citagdo acima, acredito que a conscientizagao
advinda das leituras e discussdes torna o professor mais flexivel para improvisar
diante da “urgéncia de sala de aula” ( Cavalcanti, 1990 ), e para ensinar de modo
mais profissionalmente engajado.

Quanto aos alunos, houve reagbes variadas as duas aulas
denominadas de “‘gramatica”. Dos quatro presentes, um, que tem mais
dificuldades, parecia entediado, cansado, chegando a bocejar (1387), mas outro,
curioso, fez varias perguntas, seja para conferir verbos regulares (1295) seja para
buscar mais informagdes sobre os irregulares (1364, 1544, 1642, 1958), o que
demonstra que ha em classe variadas necessidades a serem atendidas. Ha até
mesmo aqueles que necessitam de gramatica explicita!

O texto "Como eu aproveito a vida", lido e depois comentado a nivel
pessoal (Vide Exemplo 6), foi utilizado para recordar e ensinar verbos no passado
e futuro n&o porque isto tivesse sido programado antecipadamente, conforme ja
afirmado antes, nem por ser proposto pelo livro tal exercicio, mas como uma
resposta quase imediata as avaliagdes do curso, em que foi percebida a
necessidade de mais sistematizacao do ponto de vista gramatical. O livro adotado
traz em boa parte esta sistematizagcdo, mas, como ele, ja fruto da conscientizacéo
tedrica de P, ndo é seguido ordenadamente, os alunos s&o introduzidos a muitas
questdes antes de vé-las esclarecidas, seguindo as necessidades que vé&o
surgindo a cada aula.

Um terceiro tipo de mudanga significativa de P, portanto, foi passar a
trabalhar com a gramatica somente em ilhas de sistematizacado, ou seja, trabalhar
os problemas detctados a posteriori. Por exemplo:
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Na Aula 1, a gramatica foi focalizada duas vezes. A primeira, por
percepgao da falta de entendimento de um aluno. A segunda, com o foco voltado
para uma explicacao de ordem cultural.

No Exemplo 2, um aluno nédo entendeu o uso de uma expressao que
corresponde em hebraico ao verbo ter, cuja concordancia (de género, no
exemplo) deve ser feita com o objeto, e questionou o emprego da mesma
expressao (no feminino) pela professora, quando esta complementava a fala de
uma aluna :

EXEMPLO 2: (Aula 1, 432)

H-ELES TEM... TEM...UM ANO BOM... .10 MVY...0NY...0NY ¥-n
UM ANO COM MEL...  ..W2TDY MY
P-UM ANO DOCE, NE?PARA QUE »123%),N7Inn Mmw-9
AS PESSOAS *“*TENHAM DYWIND TPINY

O verbo deve estar no feminino porque ano é feminino na L-A.

UM ANO DOCE... DD Y
E-AS PESSOAS "™ TENHA, TENHA M, DWIND-N

O aluno questiona P e insiste em usar a expressao correspondente ao
verbo no masculino

P-TENHAM UM ANO- HAVIA UM PR,MY MIN-9
HOMEM, HAVIA PESSOAS, HAVIA nnm ,l:'l’!).'ll’_(1 NN
UMA PROFESSORA, SIM? TENHAM mnn.ye ,mmn
UM ANO...NAO ** TENHA UM ANO MY N ND..MY
...TENHAM UM ANO DOCE... LLDPN0 Y PN

E-AH!..**TENHA UM ANO N LN L LR

O aluno E produz um AH! que parece indicar compreensao da regra,
mas sua ultima fala reproduz o0 mesmo “erro”. Parece que, do mesmo modo como
P em seu processo de conscientizacao teérica, ele tera que experienciar,
empregar muitas vezes em contextos diferentes esta forma tao diferente de sua
lingua materna, até internalizar com mais clareza o seu uso correto. Percebe-se,
como ja explicitado em 2.1.1, que pode ser estabelecido um paralelo entre o
processo de conscientizacdo tedrica de P e o processo interlinglistico de
aquisicdo de uma lingua estrangeira. Perceber seu proprio processo de
conscientizagao teorica ajuda P a nao insistir neste momento com o aluno E, que,
apesar da explicagao, nao entendeu a regra.



A segunda vez em que a gramatica apareceu em cena na Aula 1 foi por
iniciativa de P, mas com o foco voltado para uma explicagao de ordem cultural- a
relacao entre a palavra que designa o instrumento que é tocado na sinagoga no
ano-novo judaico e a raiz do verbo "aperfeigoar-se". Este tipo de "uso" da
gramatica € meio freqlente, devido a questées de ordem cultural mesmo, ja que a
raiz das palavras em hebraico é fonte de inimeras interpretagdes dessa ordem .

A guisa de conclusdo destas reflexdes em torno da gramatica, a
afirmacao de P:

"Eu acho que a grande modificagdo que aconteceu nos meus cursos €
a modificagdo na énfase que era dada a gramatica. Antigamente ela era a espinha
dorsal que sustentava todos os cursos, e mais, tinha que ser dada naquela
gradagédo estabelecida pelo material didatico. Afinal, ele tinha sido publicado,
carregava uma autoridade que tudo que gira em tormo de uma publicagdo
endossa. Hoje eu sinto necessidade da gramética nos cursos, mas ela aparece
bem menos nas aulas, em geral quando os alunos solicitam uma sistematizagao,
ou quando eu percebo que eles necessitam de instrumentos que ajudem na
comunicagédo. Expresso para eles meu espanto atualmente, pelas informagées de
ordem gramatical que ja sdo ventiladas na sala de aula desde os primeiros
contatos, sem aquela preocupacéo se estaria certo ou errado vir antes ou depois
do que o livro determina. Os topicos relevantes [insumo relevante, krashen, 1982],
antes assunto a ser decidido pelos livros publicados, passam a ser entendidos
agora como aquilo que interessa aos alunos que estdo presentes naquele
momento especifico da aula, e ndo algo que foi deliberado por outros e congelado
num livro por razées de outra ordem que nao o interesse dos reais participantes
da aula num dado momento. A questio do léxico e da gramatica a serem
experienciados na sala de aula vem se resolvendo de uma forma natural: eu sinto
que sempre ha enriquecimento lexical e sempre surgem questées de ordem
gramatical que serdo porém trabalhadas rapidamente, ou em momentos onde 0O
foco realmente estéd na 'forma’, durante o que Almeida Filho [1993] chama de
ilhas de sistematizagdo', mas ap6s o uso da lingua para/em comunicagdo. Isto
que esta acontecendo fica bem em contraposi¢do ao que era feito anteriomente,
guando antecipadamente eu preparava o vocabulario e as questoes gramaticais
ligadas ao texto que seria trabalhado na aula".

Também Castro (1994:133) percebeu esta diferenga no lidar com a
gramatica, quando afirma que, ja numa fase adiantada de seu processo de
conscientizacao teodrica

ndo se planejou a priori a tematizagdo de nenhuma estrutura

lingtiistica, mas, durante a interagéo, a a¢ao instrucional direcionou-se
para o treinamento de formulas "apanhadas” no momento.

Ao focalizar/avaliar a A.C. na citagdo abaixo, P complementa sua leitura
do papel da gramatica:
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"A grande mudanga da A.C. estaria, no meu entender, ndo em anular a
gramatica, excomunga-la dos cursos de linguas, mas de relativizar seu uso, ndo
deixar que ela ocupe o papel central que tinha na abordagem gramatical. Também
esta regulagem ndo é algo facil de se fazer ou de se definir Tenho me
questionado bastante, e ndo tenho uma idéia ja fechada, quanto a muitas coisas
da gramatica que acabam ficando de fora dos cursos, dado o espago das aulas
que é ocupado pelo imprevisto, pelo espontdneo. Acredito que s6 com o decorrer
de mcj;is analises de minhas experiéncias poderei ter uma nogdo mais clara a
respeito”.

A fala acima indica um caminhar de P nas reflexdes a respeito do
ensino de gramatica dentro de uma alegada abordagem comunicativa, e uma
posicao mais flexivel, para, em didlogo com a sua pratica, continuar em busca de
um equilibrio entre o que supde-se teoricamente ser certo quanto ao ensino da
gramatica e o que a realidade de sala de aula exige.

Apresentadas as questbes sobre a gramatica, analisarei em seguida
guestdes em torno da nocao de discurso. Esta nogao representa, juntamente com
a gramatica, ponto chave para compreender a trajetoria de P.

4.2. ANOGAO DE "DISCURSO" E SUAS CONSEQUENCIAS:

Um dos conceitos relacionados com a linguagem que foi se
desnaturalizando e reconfigurando durante o processo de conscientizagao tedrica
de P foi o conceito de "discurso". As varias seg¢bes que se seguem procuram
mostrar como ela, através de seu didlogo com as teorias explicitas em torno deste
tema, operacionalizou em sua pratica algumas mudangas que revelam uma nova
concepc¢ao de linguagem.

4.2.1 Usando a lingua-alvo

O Quadro VIII possibilitou uma visdo resumida da abordagem de
ensinar de P. Em seu momento A, percebe-se que o planejamento de seus cursos
baseava-se fundamentalmente em uma série de livros didaticos audiolingualistas.
E preciso salientar que, apesar de no audiolingualismo se usar a lingua-alvo,
evitando-se a tradugdo, na experiéncia de P entdo, embasada quase que
exclusivamente no livro didatico e ndo na teoria, havia muito uso da lingua
materna, principalmente para explicagdes de ordem gramatical/cultural, relevantes
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para os alunos. A lingua materna aparecia também traduzindo listas de palavras
antes de cada ligao.

A lingua-alvo era conhecida e fixada pela repeticdo mecéanica de
didlogos pré-estabelecidos, que visavam a exercitar principalmente questoes
gramaticais, e por perguntas simples cujas respostas se restringiam ao que ja
constava do material.

A partir deste quadro, é possivel entender o tom de "descoberta" e de
novidade implicito na afirmagao de P, em que ela associa a sua compreensao da
nocao de discurso com o "uso da lingua-alvo™

"Pensar em producéo a nivel de unidades maiores [nogao de discurso
da linha americana, quantitativamente maior- 'Uma frase & um discurso curto e um
discurso € uma frase complexa'-Harris, 1952), pensar que da tarefa de
compreender as relagbes existentes entre as proposigbes e atos expressos pelas
frases estas se convertem em discurso, me levaram, ap0s o inicio de meus
estudos, a entender que unidades maiores de linguagem, em nivel de discurso,
deveriam ser a meta a ser buscada- ndo mais palavras/frases soltas, escolhidas a
dedo, limitadas, pré-fornecidas, deveriam nortear os cursos que eu dava.

Portanto, para P, usar mais a lingua-alvo em sala de aula, e fazer os
alunos tentarem se comunicar na mesma a maior parte do tempo possivel,
poderia levar a uma produgdo maior ao nivel de discurso. Quanto a sua
preocupacio com o contetido desta produgéo, principalmente oral, algo que talvez
fosse um dos motivos de sua prolongada manutengao do material didatico usado,
ja que nao conhecia outros entdo, em parte foi se amenizando pelo que se
depreende de sua declaragao:

"Uma das minhas primeiras reacbes, diante da questdo trazida por
Widdowson de trabalhar com 'amostras discursivas’, e pela definigdo de Almeida
Filho de discurso, (principalmente a questédo de a linguagem ter que ter proposito,
ser aceitavel, a questdo da necessidade de manter relagdes sociais, conflitos,
movimentagdo de informagoes, negociagoes), foi a de tentar me comunicar o
maior tempo possivel, sistematicamente e com propdsitos razoaveis, na lingua-
alvo em sala de aula. Para que a aula ndo fosse mais uma coleg¢do de palavras
soltas, selecionadas antecipadamente como o ‘menu do dia’, visando alcangar no
méximo a construgdo/compreensdo de algumas oragdes, entendi que a melhor
solugdo seria tentar explorar ao méximo o tempo disponivel com 0s alunos na
prépria lingua-alvo. Afirmei 'com propésitos razoaveis' porque a esta altura , ja
instrumentalizada, eu havia analisado o material didatico empregado e entendia
que certas ligdes, cujo propésito era exercitar mecanicamente certas estruturas
gramaticais, tinham pouco valor comunicativo. Achei que a classe deveria ser um
lugar onde houvesse oportunidade para todos manifestarem aquilo que realmente
achassem que valia a pena comunicar. O uso da lingua para comunicagdo, como
comunicagdo; o comunicar-se comunicando-se; buscando enfatizar aquilo que é
relevante, que é significativo, que vale a pena comunicar; a lingua como meio de
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expressdo do real, do auténtico- qualquer assunto, qualquer tdpico, qualquer
tema, mas tmbanando com amostras de linguagem, com amostras de discurso
comunicativo e nao com itens em isolamento, sejam eles itens gramaticais ou

fungc“}es "comunfcativas, Tudo isto passou a ser um alvo norteador para 0 meu
trabalho”.

A nogao da distancia entre o seu querer usar a lingua-alvo e o seu
realizar de fato fol em parte investigada em um primeiro trabalho de pesquisa
microetnografica [RJ]. Neste trabalho foi analisado quando e por que P mudava
de codigo, e foram classificados oito diferentes tipos de interagdes que ocorriam
no inicio de seu processo de conscientizagao tedrica, nas quais ela passava a
usar a lingua materna. Apesar de P pensar que estava usando a lingua-alvo o
tempo todo, e que s6 mudava para a lingua materna ao final das aulas, quando se
sentia cansada, verifiquei que do total das transcricées entdo analisadas (aulas do
grupo |) 47% estavam em hebraico, 28% em portugués e 25% numa mistura das
duas linguas. P mudava de codigo nao so no final das aulas, mas, para esclarecer
duvidas quanto ao sentido de uma palavra ou de uma expressdao em hebraico,
para explicagdes de ordem cultural, para explicar ou comentar alguma atividade a
ser feita na classe ou em casa, para explicar algo da gramatica ou alguma
estratégia, para fazer um comentario ou chamada de atencao pessoal, ou para
fazer alguma brincadeira ou ironia. Portanto, RJ mostrou que nao bastava P
querer mudar para consegui-lo. Foi necessario um tempo para processar um novo
habitus em sala de aula.

Depois daquela pesquisa, mais consciente dos momentos em que
aconteciam as transicoes para a lingua materna, P passou a se monitorar mais
nesses momentos, € usa-los como conteldo para experienciar a lingua-alvo,
mesmo que para isto tivesse que ocupar mais tempo da aula. Sua preocupacao
deslocou-se dos conteldos/objetivos estabelecidos a priori para aqueles que se
revelassem importantes no momento da aula.

4.2.2 Negociando o sentido em contexto

Para poder construir as aulas na lingua-alvo, para usa-la de maneira
sistematica dentro de uma situagdo socio-cultural real, havia um problema
fundamental a ser resolvido. No dizer de P:

"Uma das minhas maiores preocupagbes era com o léxico da lingua
estrangeira, tdo 'ndo transparente’. Se eu quisesse ensinar na propria lingua-alvo,
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como fazer para ‘planta-lo e fixa-lo na cabega dos alunos?' Cheguei a mencionar o
assunto no inicio da pés-graduagdo como matéria para uma possivel
dissertagdo... Minha resolugdo de comunicar-me o maior tempo possivel na

lingua-alvo precisava se fundamentar em algum outro conhecimento teérico n&o
existente até entao”.

Este fundamento tedrico que P buscava foi encontrado na fala de
Bakhtin (1988:101), que afirma:

O essencial de um método eficaz de ensino de lingua estrangeira &
familiarizar o aprendiz com cada forma da lingua inserida num
contexto e numa situagao concretas. Assim, uma palavra nova s6 é
introduzida mediante uma série de contextos em que ela figure, o que
faz com que o fator de reconhecimento da palavra seja logo de inicio
associado e dialeticamente integrado aos fatores de imutabilidade
contextual, de diferenga e de novidade. O sentido da palavra é
totalmente determinado por seu contexto; ha tantas significagdes
quantos contextos possiveis.

A partir desta fala de Bakhtin, P passou a ver na parafrase e na
exemplificagao instrumentos eficientes para explicar palavras ou expressoes
desconhecidas; uma maneira mais eficiente do que a tradugao, usada a priori em
seu momento A, para colocar a palavra nova, o "alheio" (Bakhtin 1988:108),
dentro de uma situagdo concreta, dentro de outros contextos. Usando mais a
lingua-alvo, também produzia-se mais insumo.

Nos dois exemplos adiante, ilustro como uma palavra desconhecida em
um contexto é introduzida em outro, visando a iniciar a negociagao de seu
sentido. Afirmei “iniciar” porque nada garante que sera ja neste outro contexto que
o aluno conseguira calibrar o sentido procurado. Como no comentario do Exemplo
2, pag. 84, sera necessario experienciar muitas vezes o uso da palavra, em
contextos diferentes, para conseguir um ajuste gradual de sentidos.

O exemplo foi tirado de uma aula em que o aluno M (nivel Ill)
apresenta um seminario de livre escolha sua.

EXEMPLO 3: (Aula 5, 22/10/92)

159MQ PASSARO VOA. PARA ONDE TEM PA. PARA ONDE TEMMLLHO. 0.0 ¥ INDLD.Le \ND...NOY MAN....7 -Nn158
TR)PMILHO. PARA O LUGAR ONDE TEMMILHO. .00 11 YU DIPRY .00 -9159
160CMLHO? 1070 -0160
161)M-MLHO. O QUE A GENTE FAZ: Parmonha de Praccaba pamonha de Piracicaba....0w DMIRY NN .DP0 -D161
MLHO N

; 1-9 162
162PMILHO-E ALGO AVARELO, QUE SE OOVE SEMPRE. DDA DINY NN ""’:’j’g ?n-u o

DD 1. D0 0P OR -9 164

164P-PEQUENO PEQUENO. MLHO.. TA?._MILHO 1, NOYNN -016E

169MOPASSARO, O..
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Para explicar para C o que era milho, M traz outro contexto que poderia
despertar a associagdo com milho, cantarolando a conhecida melodia do
vendedor de pamonha da regido. P porém tenta explicar a palavra pela cor, pelo
tamanho, gesticulando, de uma forma ainda descontextualizada, redutora do
conceito de "negociagcdo de sentidos". A tenta entrar na construgdo de sentido,
conferir se entendeu, mas M toma a iniciativa de prosseguir com seu seminario, o
que talvez demonstre que a compreensdao exata da palavra milho naquele
momento do seminario ndo fosse de tanta relevancia.

Exemplo 4 (na mesma aula):

DU_DVNLY. NLNLaNd -0 322

322)M-NO INVERNO... A.. A.. N.. ANEVE.. NEVE
WY -9 323

323)P-NEVE

324)M-NEVE. CAIU NEVE. NO BRASIL TEM NEVE NO. NO RIO Y7220V ¥ 21711 90V 99) MOV -1 324
GRANDE DO SUL.. NO 2.7 17 TN
325)P-SIM. ESTA CERTO. EM SANTA CATARINA TAMBEM, NE? 132,03 NIVP NVIVI AT NT .30 -9 325
326)E-NEVE? 9w -y 326

327)P-NEVE.NEVE TEM SOMENTE NA EUROPA, NOS ESTADOS -TP12N MYINI ,NMNPNI P W1 0V 0w -9 327
UNIDOS. NEVE NEVE ASSIM.. QUE..NAO CA! CHUVA, CAI ALGO 122 YW 29)) ,0WA 991 NJ..W...N2D... 0V , 0V

BRANCO, DO CEU. .DMmwin M
328)?- NEVE Ww-r 328
329)M-EH..NO INVERNO... A NEVE CCAIU.. SOBRE. AN IY_.. DY 993 30U, 9N NIN-D 329
SOBRE O TELHADO, E.. O VENTO... BATEU NA PORTA 0T AT,

No turno 324, M, percebendo que os colegas nao entenderam a
palavra neve, tenta negociar o sentido da palavra localizando onde poderia haver
neve no Brasil; em 325, 327 P reforga a linha de explicagao de M, falando sobre
outros lugares onde ha neve e tentando parafrasear a palavra.

Quando em discussao com colegas (RM), foi perguntado a P se nao
teria sido mais simples traduzir a palavra que nao estava sendo entendida (milho
ou neve, nos exemplos acima); se ela nao traduzia por algum vestigio da
proibicao que havia quanto as tradugdes durante o audio-lingualismo.

Eis a resposta de P, que confirma a afirmagao de Fairclough (1989:11,
167) de que a compreensao € resultado de interagdes entre o que esta sendo
interpretado (no caso, por que nao traduzir) e representagdes internas
socialmente determinadas, diferentes de pessoa para pessoa e dependentes do
contexto histérico, social e cultural de cada um; confirma também a afirmagéo de
Bakhtin (1986:78) de que os sentidos ndo sdo transparentes e devem ser
pensados em seus processos historico-sociais de constituigao:
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"Quando eu dava aulas pelo 'método’ audio-lingual, havia tdo pouca
informagé&o/orientagdo quanto ao modo de usar os livros base dos cursos (que
ndo vinham acompanhados de um manual para o professor e eram na
verdade adaptados de outro material [RD] , trazendo antes de cada ligdo uma
lista de palavras novas acompanhadas de tradugdo para o portugués...) que,
apesar de ja entdo eu tentar dar parte das aulas na lingua-alvo, eu nao tinha
nem consciéncia de que havia uma tal 'proibigdo’. A minha idéia ao tentar ndo
traduzir (atualmente) € fazer o aluno nao ficar bloqueado quando n&o
encontrar uma determinada palavra; fazé-lo experimentar 'sair pela tangente’,
e, ao fazé-lo, ter mais oportunidade de experienciar a lingua-alvo, produzindo
mais insumo, usando de parafrases e outros recursos que eu mesma utilizo

para se fazer entendido. Héa problemas também com esta estratégia,
naturalmente".

P se refere na ultima observacao acima a algumas das digressoes
feitas por ela para nao traduzir: foram de tal modo extensas, que se perdeu o
fio do que estava sendo trabalhado. Esta questao sera discutida adiante, em
5.1- "O poder do professor" e em 5.7- "Imprevisto:o lado negativo”, e deixou

de ser "negociagao de sentidos" para se tornar aula expositiva.

No processo de tentar mudar seu habitus didatico no sentido de
trabalhar a um nivel mais préoximo do que entendia por "discurso”, P passou
portanto a enfatizar o uso da lingua-alvo para tentar explicar, como nos
Exemplos 3 e 4, palavras novas. Talvez haja nestes exemplos uma
simplificagdo do conceito de "negociagdo de sentidos em contexto”, porque
nao foram trazidos outros contextos onde esta negociagao tivesse
prosseguimento, evidenciando um trabalho aqui apenas iniciado, mas que €
imprescindivel, conforme se depreende da afirmagao de Bakhtin (1986:78) de
que o “sentido nao vem pronto, tem que ser construido, resgatado via
trabalho”.

Parece que as mudangas na pratica de P tinham uma ligagao
ingénua com sua percepgao da diferenca entre uso e forma e entre aquisi¢ao
e aprendizagem. Para P a questao se colocava do seguinte modo:

" Minha consciéncia sobre o que seja aprender ( com
conseqiiente influéncia sobre como deveria ser o ensinar ) comegou a
tomar forma mais nitida a partir da leitura e discussdo da teoria de
Krashen, meu primeiro ( e mais forte ) contato com uma teoria explicita a
respeito de um modelo de aquisicdo de uma segunda lingua. Ela me fez
vislumbrar pontos sobre os quais anteriormente eu ndo havia elaborado uma
reflexdo consciente. A hipétese que distingue aquisi¢do x aprendizagem
gerou em mim muitas expectativas. Eu dizia para mim : tenho que
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tentar fazer o aluno atingir um ponto mais proximo do que estou entendendo por
aquisicdo do que daquilo que a teoria afirna que é aprendizagem. Se
aprendizagem e algo para especialistas, focalizadores da forma, e meus alunos
néo sairdo daqui especialistas, gostaria de pelo menos ajudé—los a adquirirem a
lingua, a se sentirem confortaveis com ela, com seu uso, dentro dos limitados trés

anos que temos a disposi¢do, para depois, se quiserem, terem condigbes de
prosseguirem sozinhos”.

Pela fala de P & perceptivel que ela procurava constantemente
direcionar para a sua pratica tudo que achara relevante na teoria aprendida, o que
podera ser verificado no préximo exemplo (5) também.

Afirma Bakhtin (1986:78): (o negrito & para salientar os pontos
principais da fala do tedrico, que, no meu entender, estdo relacionados com a
preocupacao de P quanto ao léxico e quanto aos conhecimentos gramaticais
necessarios para operacionalizar suas aulas na lingua-alvo):

Sabemos nossa linguagem nativa-sua composicao lexical e sua
estrutura gramatical- nao por dicionarios nem por gramaticas, mas
por enunciados concretos que a gente ouve e que n6s mMesmos
reproduzimos na comunicagao viva falada* com pessoas que nos
cercam. Assimilamos formas de linguagem somente sob a forma de
enunciados e conjuntamente com elas.O discurso nao € mero conjunto
de oragdes, mas € uma totalidade linguistica especifica além da soma
das frases que o constitui.

P tentou operacionalizar a questao levantada por Bakhtin, de que
aprendemos nao por dicionarios e gramaticas, mas sim por enunciados concretos
que ouvimos e que reproduzimos na nossa fala, por exemplo, pela énfase que
passou a dar, ja desde os primeiros niveis, para conversar e contar na classe
coisas que ali aconteciam. Para conseguir isto, uma das atividades exercitadas ja
desde o inicio do nivel |, quando os alunos quase nao tém vocabulario para se
comunicar, constituia em passar pequenas conversas que estao no livro para o
discurso indireto.

Nao se trata de um exercicio gramatical, como a passagem para o
discurso indireto em alguns "métodos" pode ser interpretada. Ao contar o que
acontece no dialogo, o aluno experiencia o "uso" intensivo da lingua, ganhando
fluéncia, ja que tem que se familiarizar com o uso de conectivos e estruturas que
contribuem para experienciar a lingua "alheia" ndo como itens em isolamento mas
como amostras de discurso comunicativo. Este exercicio, conscientizando os

%2 Talvez esta fala de Bakhtin tenha também reforgado a énfase que passei a dar ao "falar" em sala de aula e
ao foco de minha atengao nesta pesquisa, conforme explicitado no Cap. |



alunos, pouco a pouco, sobre as diferencas entre discurso direto e discurso
indireto, gera a necessidade de produzir mais quantidade de insumo, insumo este
mais elaborado, principalmente em se comparando com os dialogos que
sustentavam a pratica de P no momento A.

O insumo & mais elaborado porque inclui mecanismos que tecem a
coesao textual (Koch, 1989).

A nogao de discurso é algo muito complexo, como pode ser visto no
arcabougo tedrico deste trabalho. Ter no entanto esta nogao como um almejado
guia norteador direcionou a pratica de P para construir os alicerces de uma
competéncia comunicativa: tentando levar o aluno a elaborar amostras
discursivas, numa linguagem propositada e aceitavel...mantendo relagbes sociais,
movimentando informagdes..."(Almeida Filho, 1991:2).

O exemplo que segue , um dos primeiros dialogos do livro utilizado, de
Kubliner, Chayat e Israeli (1990:4), visa a ilustrar que este nivel de discurso, antes
almejado/prometido para os niveis avangados, pode comegar a ser construido ja
desde o primeiro nivel, qguando os alunos vao paulatinamente aprendendo a fazer
algo que lhes € muito familiar na lingua materna, mas que precisa ser aprendido
de modo consciente na lingua-estranha, alheia: contar algo que acontece,
aprendendo a conviver com os elementos de coesao textual (Koch, 1989).

EXEMPLO 5:

; 71
1- DAVID, EIS UMA CARTA. anon mn,
2- E DA AUSTRALIA? TI2I0DINND MY 2

3 NAO. E DA FINLANDIA ST ,ND 3

Ao ter que passar para o discurso indireto, o aluno é obrigado a
automatizar mecanismos que ajudam-no a adquirir fluéncia na lingua-alvo, dando-
lhe condigbes de producao de insumo. O seu discurso pode ficar assim:

*ALGUEM DIZ PARA PARA DAVID g&EEcgffgg Tﬂf bfARTA. AN XAV TYTY OMIN NN
DAVID PERGUNTA PARA ELE SE j
(ESTE)ALGUEM RESPONDE QUE NAO, QUEESTAEDA -1’20 DINNI 2NDNTM DX IMN INW T

FINLANDIA" CTIV»an MY, NOW INY INYN
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No Exemplo 5, os elementos de coesao textual seriam os referentes:
alguém, que, ele, ela, esta.

Para Fairclough (1989), o sentido de uma simples palavra depende
muito do relacionamento dela com as outras. Assim, ao invés do vocabulario de
uma linguagem consistir de uma lista ndo ordenada de palavras isoladas cada
qual com seu proprio sentido, ela consiste em grupos de palavras associadas com
sistemas de significado.

O exemplo acima parece uma leitura ingénua de "discurso". Pode ser
considerado, porém, como uma pequena amostra do que alunos recém
introduzidos a uma lingua “alheia” (Bakhtin,1988: 108) sado capazes de fazer,
quando o professor tem mais claro para si para onde quer direciona-los. No Grupo
2, onde aconteceram pela primeira vez os seminarios, que serviram tambem para
reforcar a auto confianga dos alunos, houve exemplos de conversas ja
espontaneas, onde "movimentagdo de informagdes e até mesmo de conflitos”
(Almeida Filho 1991:2) surgiram e foram trabalhadas em um nivel mais elaborado
(M e a discussao sobre a Africa [RM], Aula 21 sobre "bichos" [RQ] ).

A guisa de resumo, a declaragzo de P:

"A diferenga entre a visdo simplista de listas de palavras ingenuamente
traduzidas, decoradas e manipuladas em frases simples (porque repetidas sem
dar margem a qualquer criatividade), consideradas como espinha dorsal dos
cursos anteriormente dados, e a visdo de linguagem como algo cujo sentido tem
que ser negociado, trabalhado, construido junto, na lingua-alvo, e que depende
do esforco matuo e ndo automatico tanto do professor quanto do aluno , foi um
passo importante, uma mudanga da propria representagdo do que seja
compreender, geradora de um outro tipo de expectativas relacionadas com o
ensino-aprendizagem de uma lingua. Estas reflexées, principalmente em relagao
a questdo da negociagdo de sentidos, salientaram também a compreensao de
que hé diferentes tipos/niveis de compreensao entre as pessoas, e isto ndo s6 no
que se refere a ensino-aprendizagem de linguas, mas as inumeras leituras de
mundo (interpretagbes do que acontece nele) possiveis com as conseqlentes
dificuldades de comunicagcdo entre as pessoas. A importdncia deste fato, me
estimulou muito a continuar estudando, pois eu ndo estava me esforgando
somente para melhorar a qualidade do meu trabalho, mas os estudos estavam me
proporcionando subsidios que eu poderia extrapolar para outras questoes, para
mim vitais, de comunicagdo".

A fala acima aborda a questdo afetiva e motivacional do aprender.
Também o professor, para aprender mais, para aprender sempre, precisa ver em
suas acdes uma transcendéncia, precisa sentir que o que faz & importante para
além do que se constrdi em sala de aula.
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A importancia que P passou a dar para construir as aulas quase que
totalmente na lingua-alvo parece ter ligagao com o que Dabéne (1990:15) aponta:
a importancia da aquisigao informal anterior a aprendizagem propriamente dita, o
que aproximaria a aquisicdo da lingua estrangeira da aquisicdo da lingua
materna: Nao se entende tudo que falam conosco- é aos poucos que vamos
construindo o sentido e nos habilitando para nos comunicarmos, portanto, nao
haveria porque se preocupar com a monitoragao, a verificacdo se cada palavra
proferida durante a aula de LE & ou nao conhecida, como P fazia no momento A,
anterior ao inicio de seus estudos.

Do mesmo modo, em seu processo de conscientizagao tedrica, talvez P
estivesse, num primeiro momento, entendendo a nogao de discurso de uma forma
reducionista, associando-a ingenuamente com a questdo do uso da lingua-alvo, e
banalizando a questao da negociacao de sentidos. Porém, estes seus primeiros
passos em dire¢ao a uma almejada mudanc¢a em sua pratica didatica serviram de
pontos de referéncia para um trabalho embasado em reflexdo. Seus "erros"
podem ser encarados como o melhor que P pdde fazer naquele momento de seu
percurso de conscientizagao teodrica, tomando-se “erro” no sentido de Lajonquiere
(1992).

4.2.3 Fixando/ajustando o sentido com repeticao em contextos
diferentes - Resignificando o trabalho com as habilidades: um novo uso para as
cangoes.

Um ajuste gradual de sentidos passou a ser produzido por P em suas
aulas com auxilio da repeticdo nao mecanica em contextos, momentos e
situacdes diferentes, como quando ela remete os alunos a cangdes onde o
sentido das palavras, e para ela, as formas gramaticais também, poderiam ser
fixados via outros contextos, ou quando utiliza-se de uma gama variada de
recursos tecnologicos, inclusive e principalmente video, consciente de que esta
variedade poderia fazer com que a repeticdo se tornasse menos perceptivel e
mais criativa.

Quanto as cangées, eis o que P afirma:

"Foi de repente que passei a dar outro significado para o ensino, por
exemplo, de cangbes. Antes, eu as ensinava porque achava apenas que faziam
parte da cultura, porque os alunos gostavam e pediam, as vezes chegavamos até
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a dancar na classe algumas delas... S6 apés participar de um congresso em
Jerusaléem sobre uso de tecnologia para ensino de linguas, e de
comunicagbes, do InPLA, do Jele, etc. é que comecei a integrar os
conhecimentos tedricos que ja possuia e mudei a maneira de ensiné-las,
usando tecnicas que desenvolviam a compreensdo oral dos alunos,
estimulando a sua construgcdo de sentido do que estava sendo cantado,
conversando sobre as cangoes e como eles viam o assunto nelas tratado...O
mesmo com o video- o texto, no caso, oral, como pretexto para conversarmos
e experienciarmos a lingua-alvo. Como os alunos gostam muito de cangées ,
videos, acabam gravando as situagoes ali trabalhadas e fica facil trazé-las

para outros contextos, onde hé palavras/expressGes que aparentam ser
novas".

Essa afirmacao de P poderia talvez ser confirmada pelo uso da
melodia de "Pamonha de Piracicaba", (Exemplo 3, do "milho", turno 161)
como uma estratégia ja internalizada pelo préprio aluno M para se fazer
entendido durante a apresentagado de seu seminario. Em outras palavras: O
fato de M cantarolar uma melodia talvez seja uma evidéncia de que esta
utilizando uma estratégia de P para ajudar a construir o sentido de algo novo -
remeter os colegas a outros contextos, no caso, cangdes, em que a palavra
aparece.

P parece nao so6 tentar facilitar o contato linguistico dos alunos com
o hebraico, como poderia também estar desempenhando o papel de
mediadora quanto a estratégias metalinglisticas eficazes para lidar com a
L-A. Parece que, para compreender, construir o sentido do que o outro fala, &
necessaria a repeticdo, em varios contextos, em varios momentos, por varias
pessoas. Como se para compreender algo fosse necessario abrir varias
janelas e deixar entrar o conhecimento vestido com varias fantasias. Na
verificagdo do que ha de comum no meio de toda essa diversidade, chegar-
se-ia a identificacdo do sentido, ndo Unico, mas mais proximo dentro da nossa
perspectiva. Uma resignificacao elaborada para o trabalho de compreensao
de leitura sera explicitada em seguida.

4.2 .4 Redefinindo leitura

Também no que diz respeito a como passou a ser trabalhada a
compreensdo de leitura, parece que houve, a partir da experiéncia dos
seminarios e dos progressos na conscientizagao teérica de P, uma
modificagdo no seu habitus didatico. O exemplo seguinte tenta ilustrar esta
questao da resignificagao da leitura:
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EXEMPLO 6 -ita 2, 835 a 970 verificando os resultados de uma leitura - "Como eu aproveito a vida"

{Vide nota de rodapé 23) preparada anteriormente, em siléncio, durante a aula:

1-P-SOBRE O QUE SE FALA AQUI?

O QUE QUER DIZER APROVEITAR A VIDA AQUII?...
DE ACORDO COM ESTE TEXTO, M, O QUE QUER
DIZER APROVEITAR A VIDA PARA VOCE?
2-M-FAZER..EH.. IR . PARA...

3-P-PARA UMA VIAGEM? VIAJAR?

4-M-VIAJAR

5P _-VIAJAR...VIAJAR PARA ONDE?
6-M-EH...PARA...

7-P-E APROVEITAR A VIDA ...VIAJAR

PARA O GUARUJA E.. APROVEITAR A VIDA PARA VOCE?
8-M- 777?

9-P- SIM, PODE SER'!

10-M-{rindo) MAIS...PARA PARA. .EILAT!

11-P-PARA EILAT! VOCES SABEM ONDE FICA EILAT?
12-E-NO SUL!...

13-P-E NO SUL DE ISRAEL! AO LADO DE

QUAL MAR FICA EILAT?

14-M-EM ISRAEL?

15-P-SIM! ONDE FICA EILAT? E NO SUL DE ISRAEL...
16-E-MAR VERMELHO?

MODIATO NN IY-01
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17-P-MAR VERMELHO E COMO ESTA NO MAPA EM PORTUGUES! EM
PORTUGUES SE DIZ MAR VERMELHO! EM HEBRAICO SE DIZ MAR SUF
18-E-FIM?

MO -N-18

O aluno confundiu-se pela semelhanga fonética entre a palavra sof ,
que quer dizer fim, e o nome da planta ,suf .

MTYND .o D -9-19
NYW N0 NN 1., 100N vy

19-P- MAR SUF!...O QUE MAIS E
APROVEITAR A VIDA? VOCE CONTOU QUE NAO B
i oy ..noa7 Y
VEIO A AULA PORQUE FOI...COM PP M oW DanN
SEUS AMIGOS ...BEBER CERVEJA... ;-15 oM TRV

ISTO E APROVEITAR A VIIDA PARA VOCE?

P esta se referindo a um episédio que o aluno relatara em outro
semestre, em que participara da Oktoberfest.

20-M-E POSSIVEL, SIM? E POSSIVEL SiM!
21-P-SIM.PODE SER! BEBER CERVEJA,SIM? AS PESSOAS GOSTAM
DE SAIR COM AMIGOS...BEBER CERVEJA, SIM? O QUE MAIS, M,

199 IWON T 12 ,TWON -n-20
MmNz tneny 1 2 -9-21
DY IMN DVIND 12,7

VOCE GOSTA DE FAZER? ;T2 MDY ..DM12N DY NNN2
22-M-EH... NADA! (rindo) MY IMN NNR 0, TIY N0 12
MTOW AN D -
23-P-{rindo também)O QUEE E ISTO? 3
QUANDO NAO FAZEMOS NADA, COMO SE DIZ ISTO? 170 DI TN 12T DIV DI N BRINYI
24-A-F LAZER? My M-y -24

o oo NI INNONYD MY -9 -25
AN NRONWD Myl

12T DWW NENY NI NN

LY YN NN N DIDIN TN

25-P-£ OUTRA COISA! NO LAZER E PRECISO VIAJAR,
FAZER ALGUMA OUTRA COISA! ...MAS,

QUANDO VOCE NAO FAZ NADA,

COMO SE DIZ ISTO? VOCE SENTA SOBRE....
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_ P tenta fazé-los encontrar o verbo descansar pela semelhanca, em
hebraico, com a palavra "espreguicadeira”, lugar de descanso. Esta € uma das
estratégias gramaticais empregadas por ela com bastante freqiéncia nas aulas,
dada a rede semantica que se cria em torno da raiz das palavras.

26-E-UM SOFA? S g
27-P-NAO UM SOFA! NAO E ISSO . ADIN NI T N P90 N -8 -27
QUE ELE ESTA FALANDO...UMA .A-NDD
ESPREGUICADEIRA... N> 0¥ DNR
VOCES QUEREM DESCANSAR

P percebe que os alunos desconhecem a palavra e informa entao
como se diz “espreguigadeira” (kisse-noach), para focalizar a semelhanga com o
verbo “descansar’ (lanuach, mesma raiz).

 DESCANSAR...VOCE NAQ FAZ NADA, NE?
28-A-?77?

29-E-NAO PENSA NADA...

30-P-NAO .. PENSAR

31-E-NAO PENSAR NADA

32-P-SOBRE NADA...PENSAR SOBRE
COISAS..BOM, E VOCE, O QUE VOCE
PENSA QUE E PARA VOCé APROVEITAR A VIDA?
33-A-E VIAJAR NO MAR

34-P-E VIAJAR PARA O MAR...

35A-LER...

36-P-LER...O QUE VOCE GOSTA DE LER?...
QUAIS LIVROS? LIVROS DE MATEMATICA?
LIVROS DE ESTATISTICA? PORQUE OE,
PARA ELE, ISTO E APROVEITAR A VIDA,
NE? QUAIS LIVROS?

37-A-ROMANCES...

38-P-ROMANCES? VOCE GOSTA DE LER ROMANCES?
39-A-SIM.

40-P-ESTORIAS COMO AS DE BASHEVIS
SINGER, VOCES JA LERAM O LIVRO
DELE..... SATA EM GORAI?

41-A-SIM...O LIVRO... ESTA NA MINHA CASA!
42-P-NA SUA CASA?0 MEU LIVRO?

E TAMBEM O MEU FILME? OU O FILME VOCE JA DEU?
43-A-O FILME...EU...

44-P-EU JA

45-A-EU JA...VI...E EU JA. .DOU...DEI...
46-P-JA DEU...BOM, ENTAO SO O LIVRO...

O QUE MAIS VOCE LE? E VOCE GOSTA

DE VIAJAR PARA O MAR...

47-A- EH...

2T DWW N NZ NN LMD
111 -y-28
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A ri para aliviar a tens@o que sente pela dificuldade para se comunicar

em hebraico.



48-P-PASSEAR?

49-A- 727772

50-P-0 QUE? O QUE? COMO SE DIZ?

EU GOSTO DE PASSEAR, EU GOSTO DE
VIAJAR...VOCE GOSTA DE DANGAR...
51-A- (ri)

52-P-DANGAR...QUAL DANGA VOCE GOSTA DE DANCAR?

53-A- QUAL?
54-P-QUAIS DANCAS?
55-A-EU NAO GOSTO DE DANGAR! (rindo)
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107 -5 -48

1111-y -49

IDIOIN TN 1D D -9 -50
TIAMN N IM07 NIMN N
LTPY NIMN AN .0
-y-51

ITIPY NIMN N TP NOR NP2 -9 -52

MPN-Y-53
NP ON -9 -54
TP NIMN N2 IN -y -55

A parece ter encontrado uma estratégia para produzir fala: reproduz ,

em 55, rindo, parte da fala de P em 52.

56-P-VOCE NAO GOSTA DE DANGAR....
ELE GOSTA DE DANGAR, NE?

O QUE VOCE GOSTA DE DANCAR?
57-M-EH...ROCK!

58-P-E VOCE ?

59-E-OUVIR...

60-P-E VOCE, O QUE GOSTA DE FAZER?
PARA APROVEITAR A VIDA?
61-AN-EU?..VIAJAR...

62-P-TODOS GOSTAM DE VIAJAR NE?
63-E-SIM, E BOM......

LT NANIN N NN -9 -56
12,12 IMN NN

NP7 3NN NN NP

PN LR D 57

NN -0 -58

VDD - -59

MY IMN NN PP ,NNN -9 -60
mo»n My 1121

WMDIZ. PN )Y -61

P DY DIMN D7D -9 -62
LA NP N -63

64-P-E BOM M0 Nt -9 -64
65-E-LER ... NP0 N -85
66-P-LER TAMBEM... LDANIPY -9 -66
67-E-...LIVROS.. LDYH0.. N -67
68-P-QUAIS LIVROS? 1DM8D 1IN -9-48

69-E-LIVROS MATEMATICA .E..E.. (risadas)...

ROMANCES TAMBEM...
70-P-ROMANCES!
71-E-SOBRE INFORMATICA. ..

L2120 NPPONNN 190 -N -69
LDy DMINDN

1ONINON -9 -70
LNPODMOPN 7Y -N -71

Na préatica de P parece estar havendo uma redefinicdo do que seria
ler. Anteriormente, como pode ser verificado pelos registros de momentos com a
classe de nivel | [RJ], P, dentro da vis&o de leitura como decodificagé@o, solicitava
que os alunos lessem um texto do livro em voz alta, sem tempo prévio de preparo,
e interrompia constantemente a leitura dos alunos para explicar o vocabulario
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novo que fosse surgindo, ou para corrigir a pronuncia. Com isso a leitura ficava
toda entrecortada, e de tantas interrupgdes se perdia o objetivo principal, que era
entender e falar sobre o que o texto estava relatando.

Ha até um exemplo [RN] em que P solicita que a leitura fosse realizada
de baixo para cima, do final para o comego, como um exercicio mecanico, sem
preocupagao com o sentido! A leitura estava sendo entédo entendida a nivel de
decodificagao apenas.

Ja neste outro momento, com os alunos de nivel Ill, que parece se
constituir num momento de viragem, eles Iéem o texto "Como eu aproveito a vida"
em voz baixa, para compreender, e também para que fatores de ordem emocional
ndo os dominem ao terem que ler em voz alta. Depois disto segue-se uma
"conversa" (Exemplo 6) em torno do que seria "aproveitar a vida" para cada um
deles. O texto serve de pretexto para a conversa pessoal, o que no entender de P
teria mais chances de envolvé-los, j@a que segundo Bakhtin (1989:102) so6
aprendemos aquilo que significa algo para nds, e que desperta em nos

ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida.

Na mesma linha de pensamento esta a afirmagéo de Lajolo (1994:99):
"sO a partir da evocagéo de experiéncias vividas pelos leitores o texto encontra
seu sentido".

Comparando metaforicamente a leitura com a tecelagem (1994:104),
esta autora afirma (1982:62): "Todos (textos de alunos, de professores, alheios)
se tecem de palavras, todos tém seu ritmo. A relagédo entre eles € de dialogo: um
provoca o outro, o significado de cada um desfia e refaz o significado seu e dos
outros".

O Exemplo 6 seria portanto uma tentativa de trazer os alunos, dentro
dos limites de um terceiro semestre de hebraico, para uma interagdo menos
"engessada", mais proxima do nivel do discurso, convidando-os para um dialogo
com o texto lido. Nao ha duvida porém, que dada a fragilidade da competéncia
lingUistica dos alunos neste estagio, € P quem continua dona dos atos diretores
(SPRENGER-CHAROLLES, 1983).



101

A fala de P néo parece, porém, como anteriormente, estar monitorada,
visando um controle rigoroso do |éxico (conforme ja lembrado em "negociando o
sentido em contexto").

O vocabulario necessério para a elaboragdo do conteudo &
parcialmente controlado, ou seja, estdo sendo selecionadas construgées mais
simples e vocabulario conhecido, mas se aparecem palavras novas nédo ha mais
motivos para uma preocupagdo exagerada; supde-se, ou ha uma expectativa
mutua, de que elas serao inferidas dentro do contexto ou explicadas, caso os
alunos solicitem.

N&o ha uma preparagao prévia para o assunto com listas das palavras
que serdo utilizadas, mesmo porque os temas sao tratados com flexibilidade e
podem variar na hora da aula. P, nos turnos 11,16,19 deste exemplo 6, envereda
para informagdes de ordem geogréfica, cultural, ou até mesmo de conversa
anedética (lembrar a bebedeira do aluno na Oktoberfest, ja conhecida na classe)
como amostras, flexiveis, quanto ao tema "aproveitar a vida".

Como consequéncia da conscientizagéo tedrica de P quanto a nogéo
de discurso e da sua nova concepgao de linguagem, como algo relacionado
primordialmente com o uso, pode-se perceber uma resignificagcéo para o termo
leitura: esta dando margem a uma conversa, trivial neste Exemplo 6, mas que
enseja a oportunidade de se lidar com o imprevisto, cujo papel sera mais
elaborado nas reflexdes adiante.

Encerradas as reflexdes em torno das modificagbes que ocorreram na
concepgéo de linguagem de P, principalmente no qye se refere a gramatica e a
discurso, analisarei no Capitulo V questdes em torno de modificagbes em suas
concepgbes de ensino/aprendizagem.
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CAPITULO V- ANALISANDO O ‘MODO DE FAZER’

5. AS TEORIAS NA PRATICA: REFLEXOES EM TORNO DO
ENSINO/APRENDIZAGEM

No capitulo anterior, foram tecidas consideragoes em torno da
linguagem, principalmente no que se refere as mudangas rastreadas no habitus
didatico de P que foram geradas pela mudanga dos conceitos de gramatica e de
discurso.

Neste capitulo identificarei os movimentos de aproximagdo e de
afastamento entre o processo de conscientizagao tedrica de P e seu habitus
didatico (primeira pergunta de pesquisa) e verificarei as crengas implicitas que
interferem nesta relagdo dialégica (segunda pergunta de pesquisa),
desenvolvendo reflexdes sobre dois outros pontos do tripé que constituem a
abordagem de ensino focalizada: os que estao relacionados com o ensinar € 0s
que estdo relacionados com o aprender uma lingua estrangeira. Estes dois
pontos nao serdo tratados separadamente aqui. Eles se interrelacionam, sao
interdependentes, como faces de uma mesma moeda.

Nesta parte final da analise, pretendo refletir e explicitar algumas
teorias implicitas relacionadas com ensino-aprendizagem, que de um modo geral
estdo ligadas com a interagdo, modificada principalmente apés a implantacao dos
seminarios, com a questao do poder e dos papéis de alunos e professores em
sala de aula.

5.1 O poder do professor - o lado negativo
A respeito desta questao, o dizer de P:

"Uma das crengas subjacentes que estavam arraigadas @ minha pratica
era a idéia de que a sala de aula era um espago que o professor poderia e
deveria controlar integralmente, se planejasse bem as suas aulas. Isto traria um
maior ‘aproveitamento’ das aulas, ndo dando margem a imprevistos que poderiam
fazer desperdigar o precioso e exiguo tempo que se tinha para ‘transmitir' os
contetidos linglisticos estabelecidos pelas autoridades como relevantes. O foco
estava no produto final, nas ligées do livro que tinham que ser ‘dadas’ para se ter
a sensagao do dever cumprido. O material didético (leia-se: livro empregado)
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constituia a base principal em que se apoiava o programa que tinha que ser
cumprido”.

A analise das Aulas 1,24 (Hebraico Ill) mostra que elas estdo em
grande parte em hebraico. A escolha da turma do Hebraico Il para a analise mais
detalhada € muito significativa, porque quando P lecionava dentro da abordagem
gramatical, neste estadgio os alunos quase nunca produziam algo préprio,
espontaneo, na lingua-alvo; e, se surgia algum assunto de interesse cultural, em
geral ela atendia a esta necessidade na lingua materna. Na expectativa de P, a
produgé@o em lingua estrangeira era antigamente sempre projetada para um nivel
mais adiantado, o que provavelmente contribuia para "moldar" a expectativa dos.
alunos a respeito da questao da producgéo, limitando-a.

A Aula 4 (inicio do momento B, pré-seminarios) € na maior parte do
tempo controlada por P. Esta dirige totalmente os assuntos. As vezes um ou outro
aluno pega o turno para solicitar um esclarecimento, raramente para comentar ou
"brincar". Em geral responde a alguma solicitagéo (Vide Exemplos 1 e 6).

Talvez esta incipiente tomada dos turnos por parte dos alunos e exigua
produgao oral nesta fase se deva também a falta de conhecimento lingtistico®.

Este poder do professor & perceptivel também por varias interrupges
perturbadoras da reflexado, da construgao de sentido do texto, feitas por P durante
a leitura que os alunos tinham que fazer em siléncio, e para a qual precisavam se
concentrar, como em:

Exemplo 7:Turno 736 -Interrupgao para elogiar o trabalho de um aluno:

1- P-M! QUE BONITO! VOCE ESCREVEU
SOBRE O JORNAL! O JORNAL QUE EU ENTREGUE!!
2- M-

TAND NN 9P NON 1N -9 -1
1IN NINY NIV NHNYN DY

-n-2
3- P-PUXAININGUEM FEZ ISTO! R m— ’; i
NEM A, NEME.... 30 N
4-A-EUFIZ.. LITPUY NN Y -4
5- P-VOCE FEZ? SOBRE O JORNAL? 2 inyn oy ey NN -9 -5
6-A-SOBRE..O...JORNAL...MAS SN2V -Y -6
NAO SOBRE A PROPAGANDA..EH . IN.TMD9N 7Y N2
7-P-OUTRA HIST6RIA...MAS...DO AJANL NN BD -9 -7
JORNAL QUE EU ENTREGUEL... N INY WY
8- A-SIM, anincio MAS EU NAO... ...N2 1IN JaN anuncio, )2 -y -8
9- P-NAO ME DEU...MAS EU QUERO ISTO!... DTN X INDIN .09 I N -9 -9

LN JIN-Y -10

10-A-MAS...EU... .I703..anna -9 -11

11-P-NO CADERNO...ESTA BEM..

*_Atualmente tenho registros (RA,RB) que mostram tomadas de turno espontaneas na L-A, mesmo no nivel
Il, 1994, quando a L-A é ainda incipiente (Vide mais detalhes a pag.117 ).
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No exemplo acima constata-se também um aspecto negativo - a
citagao comparativa entre alunos (turno 3), que deveriam ser vistos em suas
individualidades. Parece que a esta altura P ndo estava ainda consciente de que
as diferengas entre alunos devem ser compreendidas e respeitadas.

Em 766 e 805- ha outras interrupgdes para comentar algo com outro
aluno. Estas interrupcdes poderiam atrapalhar a concentracido dos alunos. Uma
das alunas, mais velha, levou bastante tempo para se concentrar e comegar a ler,
conforme mostra o visionamento [RB], mas P nao foi questionada pelos alunos
sobre isto, 0 que demonstra que a sala de aula é um espago socialmente definido,
em que o professor detém um poder assimétrico que & previsto dentro do que
Cicurel (1990) chama de "ritual".

Este "poder" parece ter mais chance de ser questionado, dividido com
os alunos, de acordo com: quanto conhecimento linglistico os alunos tiverem;
quanta consciéncia tiverem de sua co-responsabilidade; quanto os professores
em sala de aula oportunizam a divisao deste poder.

Um exemplo: nesta classe, E é o aluno que mais se destaca por
iniciativas de tomada de turno (¢ o mesmo aluno do exemplo 2). Sua participagao
e constante na maioria dos exemplos desta Aula 4, arriscando-se muitas vezes a
ajudar P a negociar o sentido de um termo desconhecido para um colega, como

no turno 4 do exemplo abaixo, em que da outro contexto para M entender a
palavra que lhe é desconhecida:

Exemplo 8: (1132)

TnAMNM N YT INN-9-1

1-P-VOCE SABE O QUE E CHOZER (VOLTA), M? .02
2:M-hum. 191N INDY DV YO M -TNN -9 -3
3-P-CHOZER- EU VOU HOJE PARA SAO PAULO LI TN
E CHOZERET (VOLTO)NA SEMANA WY DV Nan
QUE VEM NA TERGA FEIRA.. TItN DN -N- ¢
4E-0S JUDEUS CHAZRU LN
(VOLTARAM) PARA ISRAEL... 19NWY 1IN DTN -8 -5

7MW DN 1NN 0
5-P-OS JUDEUS VOLTARAM PARA TN DY TRV N8

6-E-NO ANQ DE 48... LLTIM AT
7-P-MUITO BEM !...EM 48...TA, OBRIGADA...

Uma outra crenga implicita de P também transparece nos
procedimentos realizados na Aula 4 e em outras aulas.

A preocupagao de P parece que estava mais voltada para o exercicio
da compreensao da linguagem oral dos alunos do nivel Hebraico lll, que para a
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sua produgao oral, ou para a compreensao da escrita que estava sendo solicitada
na tarefa principal proposta nesta aula. Parece que havia uma crencga subjacente
de P de que a compreensao e a produgdo orais sdo mais importantes de serem
trabalhadas em sala de aula do que a produgao escrita, pelo menos durante a
aula. Parece que o siléncio em sala de aula incomoda P, como que indicando
auséncia de trabalho.

A falta de espago para a producgao oral dos alunos, lenta nesta fase,
talvez estivesse ligada também com a falta de leituras de P relacionadas com o
carater normal das pausas, hesitagées, e com sua voracidade em relacdo ao
aproveitamento do tempo, que sera tratada em "imprevisto: o lado negativo".

Nas gravagbes com as turmas de nivel |l e V' ja é perceptivel um auto-
monitoramento maior de sua parte quanto a este ponto. Como porém o foco desta
pesquisa esta mais voltado para a producéo oral, a discussdo da questao da
produgao de escrita ndo sera ampliada.

O que pode ser questionado aqui € o fato de a sala de aula "dever ser"
um lugar onde se "tem" que "doar" algo. Em geral, os professores é que "tém" que
fazé-lo, dado o conhecimento que possuem da lingua e da cultura alvo.

Ha que se levar em conta que os alunos estdo num terceiro semestre
de hebraico neste registro em audio: sdo muitas coisas novas ao mesmo tempo e
o "rolo compressor doador" de P acaba inibindo-os.

P mudou seu conceito de tempo bem aproveitado a partir da
explicitagdo de crengas implicitas tais como: o professor "tem" que passar, doar
informacdes; se nao houver producao oral na aula (até entao so vista como
produgao oral de P) nao esta ocorrendo aula, esta estaria sendo "matada"; o
professor tem que controlar tudo para nao se "perder tempo" na aula.

Esta mudanga decorreu de varias reflexoes em torno das
conseqléncias dos seminarios, conforme pode ser depreendido de sua
declaragao:

"Hoje o tempo esta sendo reavaliado por mim como algo cuja qualidade
torna-se palpavel no proprio processo e ndo projetada adiante nos resultados a
serem obtidos. Para mim, tempo de aula bem aproveitado € aquele em que
acontecem coisas que marcam a memoria dos participantes como experiéncias
validas de comunicagéo e de interagdo. Acho que estou sabendo dar tempo para
eles produzirem, ndo estou ficando tdo angustiada como das primeiras vezes em
que abri este espago e a coisa acontecia muito devagar"”.

Ainda relacionado com o "poder" em sala de aula: durante o
visionamento com os alunos [RB], realizado durante o curso de Hebraico V, em
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portugués, foi interessante notar como nas falas, o aluno que em hebraico lidera a
classe e domina o palco encontrou dificuldades para tomar o turno. Alunos e
alunas que normalmente cediam a vez devido as dificuldades para se expressar
na lingua-alvo aqui n&o deram mais chance e o aluno ja ndo conseguiu "lidera-
los™ tao facilmente, ja que o visionamento foi feito na lingua-materna.

No Exemplo 8 pode-se perceber que o aluno E, trazendo
espontaneamente um exemplo de outro contexto, teria metabolizado uma das
estratégias que P procura modelar nos alunos para a sobrevivéncia na lingua-
alvo. Conforme Cazden (1983:51) os adultos ndo devem esperar que as criangas
copiem os modelos, mas sim que aprendam com eles. Aqui ndo se trata de
criangas, dai que com maior razao ainda a contribuicdo de E manifesta ndo uma
repeticdo mecanica, como acontecia a época em que P usava a abordagem
gramatical, mas um aprendizado, que ele pode trazer de forma criativa para
ajudar na negociagdo em conjunto dos sentidos. No entender de P:

"Se o0 aluno € capaz de ‘criar' na sala de aula, se ele ndo sé imita, mas
se coloca neste espaco, trazendo seus referenciais, participando do processo de
ensino-aprendizagem, no meu entender ele esta sendo SUJEITO (no bom sentido

da palavra) [conforme Freire, pag.50] de sua aprendizagem, e isto para mim
representa de certa forma emancipacdo”.

Esta participag&o positiva do aluno, bem sucedida, na construgcédo do
saber, gera motivacdo para aprender, que por sua vez acaba alimentando a
aprendizagem. Afinal, o cognitivo e o afetivo parecem ser ambos faces da mesma
moeda.

5.2 Refletindo sobre o insumo e reequilibrando o poder do material
didatico

A quest&o da participagao maior dos alunos remete aos conteldos, aos
assuntos tratados, enfim, a tudo aquilo que servir para o aluno experienciar a
lingua-alvo, em sala de aula ou fora dela, ou seja, aquilo que neste estudo esta
sendo chamado de insumo.

A hipotese do insumo de Krashen, com a qual P entrou em contato no
inicio de seu processo de conscientizagao tedrica, a motivou a implementar uma
serie de experiéncias que ela considerou renovadoras no que se refere ao
material didatico, um dos primeiros pontos a sofrer modificagées na sua pratica de
ensino. No seu dizer:
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_" Ao ler Krashen, percebi que o material [didatico empregado nos
cursos] nao era interessante, néo era relevante, era sequenciado gramaticalmente
e nao dava o i+1 necessario para estimular os alunos. A maneira como passei a
me 'soltar’ do livro, ao qual era tdo presa anteriormente, confiando mais nas
minhas intuicbes, naquilo que eu achava que seria interessante, relevante,
desafiador sem ser dificil demais, contrabalancado pela resposta perceptivel dos
alunos, que eu sentia que passaram a usar de fato a lingua, e a gostar de estar
usando a lingua [filtro afetivo], e ajudando eles préprios a construir o insumo
veiculado em sala de aula, me deram uma sensagdo muito boa de estar
progredindo. Anteriomente, eu era tio obediente ao livro, que ndo me permitia,
por exemplo, usé-lo de uma forma néo linear. Lembro-me com horror de uma vez
que um aluno me pediu uma explicagdo sobre um verbo no passado, e eu solicitei
que ele aguardasse até a ligdo nimero x para obter a resposta!”

Lajolo (1982:55) comenta que "mesmo com um texto muito ruim se
pode fazer um bom trabalho...desde que se leve a sério a conquista, palmo a
palmo, de uma certa autonomia em relagéo aos textos didaticos". Esta autonomia
s6 foi conquistada por P através de um longo processo de conscientizagao
tedrica.

A sensagao de que os alunos gostavam de estar usando a lingua-alvo
mencionada por P na citagdo acima tornou-se perceptivel para ela principalmente
depois que os alunos viram que eram capazes e sentiam-se eficazes em se
expressar na L-A, o que foi comprovado com maior énfase durante a realizagao
dos "seminarios”, ja mencionados no "panorama" (3.1) como um "ponto de
viragem", e que serdo tratados na proxima segao.

5.3 Estimulando o envolvimento dos alunos e dando espago para
uma interacdo maior, menos engessada e mais espontinea- Seminarios
como "momento de viragem"

Para construir significados em sala de aula, ha necessidade de
envolvimento também dos alunos no processo de aprender/ensinar. Em outras
palavras, sem negociagdo conjunta de sentidos, sem participagdo dos alunos,
sem uma relagao dialdgica, esse processo nao acontece. Conforme Cavalcanti
(comunicacao pessoal, 1993), interagao sempre ha, mas é preciso examinar qual
a qualidade da interacao.

Entenda-se portanto a interagdo "engessada" do subtitulo acima como
uma interagdo em que alguém- geraimente o professor - forca o rumo dos
acontecimentos, que teriam que obrigatoriamente seguir um caminho
predeterminado para atingir um fim predeterminado. Seria o contrario de uma
interacao espontanea.
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A sala de aula € um lugar onde se vivencia relagdes sociais. Delas
dependem, segundo Fairclough (1989), as nossas representagbes, que Sao
geradas socialmente. A linguagem, forma mais comum de comportamento social,
mantém, conserva e transmite ideologias, e porisso esta vinculada ao poder. A
conscientizagao sobre esse poder da linguagem, entender como ele se processa,
€, segundo esse autor, o primeiro passo para a emancipagao.

Dar espacgo para o aluno desenvolver interagdes mais espontaneas em
sala de aula seria também um exercicio de abertura para a emancipagao, ja que
com isso estaria sendo questionada a ideologia que vé o professor como o Unico
detentor do saber em sala de aula.

O processo de ensino/aprendizagem deve mobilizar ambas as partes;
tanto professor quanto alunos tém que trabalhar ativamente no processa de
construgao do conhecimento. Nao existe ensino se nao houve aprendizagem.
Portanto, os alunos deveriam ter um espago para manifestar suas hipoteses sobre
o uso da lingua.

Para P, a questdao do maior envolvimento dos alunos no processo de
ensino-aprendizagem se colocava do seguinte modo:

"De uma maneira ndo muito clara, eu associei a distingdo de
Widdowson entre uso e forma, a nogéo de discurso, e a distingdo entre aquisi¢do
e aprendizagem de Krashen, mais as hipéteses do insumo, do filtro afetivo, e do
monitor e na minha pratica, isto tudo repercutiu principalmente na énfase e na

importdncia que passei a dar ao imprevisto, a fala espontanea, desde que
relevante, em sala de aula.

A significacdo conferida por P ao que foi explicitado acima, com a
consequente operacionalizacdo do que ela estava entendendo por abordagem
comunicativa, € o que sera reconstruido na analise adiante, que gira em torno do
momento de viragem provocado pelos "seminarios", vistos como uma maneira de
conferir maior responsabilidade aos alunos e, com isso, aumentar o seu
envolvimento e participagao.

ApOs as experiéncias que serdo parciaimente descritas adiante, P
passou a perceber que o ensino/aprendizagem (tanto no que se refere a lingua
estrangeira quanto a sua propria conscientizacao teorica) se efetua a partir de um
movimento conjunto de negociacao e de construgao de sentido dentro da lingua-

alvo, esforgco que por si s6 € um grande exercicio de comunicagdo, como afirmam
Breen et al (1979: ): "Melhor do que encorajar o aprendiz a aprender a lingua
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para poder comunicar, podemos encoraja-lo a comunicar a fim de desenvolver
sua propria aprendizagem".

O proprio conceito de "seminario”, que P comegou a construir ja em
1992, foi sendo reconstruido multiniveladamente, de varias maneiras,
dependendo do que ela percebia no decorrer das varias experiéncias: temas
totalmente livres, temas sugeridos pela P, com/sem preparo prévio, com/sem
fixagdo a posteriori do Iéxico novo que aparecera e outras variagdes. O
embasamento tedrico destes seminarios s6 foi estudado por P em 1994, com a
publicacdo do artigo de Rodriguez (1994), que confirmava o que P percebera em
suas varias experiéncias. O exemplo seguinte ilustra a modificagdo de uma antiga
crenga muito simplista de P: a de que bastaria ensinar para o aluno aprender
(ensino como transmissao e nao como construgao de conhecimento).

Na andlise deste exemplo pode-se perceber que a aprendizagem
requer uma participagao ativa dos alunos. Durante o seminario apresentado por
um aluno (M), do estagio lll, sobre um conto do escritor italiano Verga, M conta a
histéria de Neda, personagem daquele escritor que representaria um modelo
universal de sofrimento humano. Seu colega C, envolvendo-se com a discussao
gerada pela exposigdo , comenta , totalmente em hebraico:

EXEMPLO 9 (Aula 5, S.M, turno 466)

C-EH.. M DISSE QUE... DISSE QUE..

VERGA.. EH.. ELE.. O EXEMPLO W INLY DN DN D

QUE VERGA ESCREVEU E.. E.. NEDA
EH.. TALVEZ ELA.. ELA.. ITALIANO..
MAS ELE.. ELA.. EH.. PODERIA*
PODERIA... SER BRASILEIRO..

OU SER.. EH SER..JUDEU.. OU SER...
NAO ASSIM, NE? EH.. FERNANDO
PESSOA EH.. ESCREVEU QUE..
FERNANDO PESSOA PENSAVA: EH..
AS VEZES EU QUERO ... EU QUERO..

VIAJAR PARA A CHINA, VIAJAR PARA..

PARA.. PARA A AFRICA, MAS.. O QUE
EU.EH. O QUE EU.. VER.. O QUE?
O QUE EU.. O QUE O QUE EU VER?

AQUI... EM PORTUGAL, EM.. EM LISBOA..

EU.. EU POSSO VER TAMBEM.,
EH.. NA CHINA E NA AFRICA, NE?
EH.. ENTAO.. EU NAO.. PRECISO..
EH.. VIAJAR.. PARA PARA..

PARA OUTRO LUGAR..

SYNN.NINLIN..TM
NTLNL.NT AN MY
LIPIONLNN LNOTDINLLIR
9197, NG NONL.L RN DN
LONDTI NPND D TN

LN I TN NPNY NPT N

Y9N 7D NO

LW ANDLNN NNIDDD

LN :2WN ANIDDY 1TNO
LI NN N DYYAD
50\ v) P IR vp B b 1) b
nN..22N NPPIaND..D

2 NN.MNIYLIN DAL INGIN
2 MmN N DD NN.LIN D

. )N2022.1 ,5N0N91...N9
..02 MINIZ 2107 LN

719 ,APPIONI N PO AN
TS LLND IN LN LN

.99 ..N00 LN

NN DR
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O seminario apresentado sobre Verga [RL] foi de livre escolha do aluno
M. A classe n&o havia sido preparada previamente, quanto ao tema ou ao Iéxico
novo surgido. Todos tiveram que se esforgar para entender a exposigao, inferindo
os significados pelo contexto, lidando com o imprevisto, em nivel de discurso. Em
outras palavras, M estava contando uma histéria que s ele conhecia até entéo, e
oportunizava a participagdo de seus colegas (houve 67 participagbes dos 4
membros do grupo), emitindo suas opinides (C-6 turnos: E-2: A-1) ou, no caso
acima (turno 466), estabelecendo/partilhando associagdes com outros elementos
de seu universo de conhecimento, transferindo estruturas lingtiisticas e funcées

comunicativas ja dominadas para outros contextos de forma criativa (Littlewood,
1981:44).
Neste seminario houve ainda interrupgdes de P visando focalizar a

acuidade, porém em numero menor. Conforme RL, houve 8 interrupgées para
corrigir o léxico e 12 para corrigir questées gramaticais, num total de 471 turnos.

A falta de fluéncia dos alunos era a principio causadora de grande
angustia na P, que nao se continha diante dos siléncios, conforme ja mencionado
em "o poder do professor". Atualmente ndo ha tantas interrupgdes da parte de P
visando preencher hesitagoes, ja que estas sdo interpretadas como momentos
que podem indicar processamento interno de informagoes e reflexao.

Esta tranquilidade de P veio, em parte, de uma comunicagéao no InPLA
("Conversando sobre a conversagao"”, 1993) e de artigo com o mesmo nome (Zink
Bolognini, 1993) onde se demonstrou como até mesmo na produgéo de fala em
lingua-materna as hesitagbes existem, e de artigo de Pennycook (1989) que
propde nao incentivar respostas automaticas em sala de aula.

Outros exemplos de alunos trazendo contribuicdo e enriquecimento
cultural, podem ser confirmados nas Aulas 6,8,9 quando houve contribuicées de
muito bom nivel, durante os ja mencionados seminarios. Resultaram em trabalhos
sobre: a biografia de Fernando Pessoa; o "Kibutz"; o livro biblico de Ester e o livro
"Resgate em Entebbe", que os alunos escolheram livremente e que P nao teria
ousado propor naquele momento, por achar que seria uma proposta muito dificil.

Este fato revela que ela os subestimava entao, e que tinha uma crencga implicita
gue os alunos nao seriam capazes de tais tarefas.
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Outros seminarios, nas Aulas 10,11,12,13,14, foram escolhidos por P,
apos verificar que a total liberdade que dera nas primeiras apresentagdes
carregava um problema extra: uma sobrecarga de léxico desconhecido, que
bloqueava a negociagao de sentido (i+n, Krashen, 1982). Estes seminarios foram
mais faceis para os alunos entenderem, porgue havia um livro comum a todos, ao
qual poderiam recorrer quando em duvida, mas ndo despertaram 0 mesmo
interesse e o mesmo empenho da parte dos alunos quanto os primeiros
seminarios que haviam sido de sua livre escolha.

Os seminarios das Aulas 17,18,19 e 20 basearam-se em textos
literarios de um autor israelense moderno- Aaron Megued. Mesmo sem as vogais
explicitadas, pareceram a P de contetdo mais acessivel.

Os primeiros seminarios, porém, criaram mais pontos referenciais para
outros momentos de aula, e parece que foram mais produtivos, porque
espontaneos, do que os das aulas 10-14, 17-20 sugeridos por P, fundamentada
em preocupagdes de ordem linglistica (vogais explicitadas ou nao).

No primeiro seminario apresentado, cuja gravagao foi perdida por um
erro técnico, o aluno C discorreu quase que fluentemente na lingua-alvo sobre o
poeta de sua predilegdo, Fernando Pessoa, apoiado apenas em um esquema de
datas e nomes, por cinquenta e cinco minutos, quando a proposta inicial,
conforme ja explicitado, havia sido de cerca de dez minutos de exposigao.

O aluno seguinte, M, discorreu sobre um conto do escritor italiano
Verga, apoiado em um texto em hebraico por ele preparado antecipadamente,
também durante mais de cinquenta minutos, com muitas dificuldades, mas
conseguindo manter a atencao e o envolvimento dos colegas.

Os outros discorreram sobre assuntos variados, ocupando em geral o
mesmo tempo que o primeiro aluno usara, pois este moldara as expectativas dos
colegas e de P.

Principalmente nestes primeiros seminarios, eles se deram a conhecer
como pessoas distintas, com interesses diversos, o que ajudou a criar um clima
de confianga na classe que serviu para fortalecé-los. Afinal, uns com mais e
outros com menos facilidade, todos conseguiram se fazer entendidos e
fortaleceram P, ja que, se o objetivo era se comunicar, e eles estavam se
comunicando ja num nivel lll, o caminho proposto por ela parecia estar certo.

Estes exemplos seriam evidéncias trazidas pelos proprios alunos de
contetdo ndo centrado no livro didatico, mas naquilo que  P/alunos entendem
como relevante/enriquecedor cultural e linglisticamente. O espaco para estas
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experiéncias seria decorrente da leitura de P, e consequente incentivo para

circulagao, de "discurso”, de "cultura" e de "comunicativo" dentro do ensino de
linguas.

9.4 Os seminarios e sua relaciao com a entrada do imprevisto em
sala de aula

Pouco a pouco, apés cada experiéncia diferente de P com os
seminarios, ela foi compreendendo o que estes poderiam trazer de interessante
para a sala de aula: a experiéncia de lidar com o imprevisto.

"Eu entendi que o envolvimento dos alunos deveria ser buscado
principalmente no sentido de trabalhar a/na classe com aquilo que acontecesse
na mesma, durante a propria aula, aceitando e até valorizando o desenvolvimento
de topicos imprevistos mas que fossem percebidos como relevantes para o
momento. Nestes primeiros seminarios, porém, houve mais exposi¢do, com
muitas interrupgbes minhas. Eu desejava subconscientemente que os colegas
participassem mais, mas nestes primeiros seminarios isto ndo aconteceu. Um dos
primeiros exemplos desse espago aberto para o imprevisto aconteceu quando M,
aluno de pés-graduagéo, apos ter apresentado uma palestra sobre a Africa em um
outro departamento da universidade, relatou™, alguns meses depois, na lingua-
alvo, sem preparo anterior (pois ndo se tratava de seminario) os principais pontos
dessa sua palestra, fazendo-se entendido pela classe, apoiando-se apenas no
andaime quanto a algumas palavras técnicas fornecidas por mim na hora da
exposigdo”.

Outro exemplo para a entrada do imprevisto em sala de aula, o que
com o grupo V'-1994 tornou-se uma tendéncia bastante forte [RA], pode ser
depreendido do seguinte relato de P:

"Em outra aula, quando estavamos lendo no livro um pequeno texto
sobre Janusz Korczak, um educador judeu polonés que salvou inumeras criangas
orfas durante o periodo nazista, um paralelo feito por esse mesmo aluno M,
comparando a atual situagédo tragica da Africa com o holocausto judaico na
segunda guerra mundial despertou em mim uma reagdo que gerou polémica
mantida totalmente na lingua-alvo, praticamente durante uns cinquenta
minutos...predominantemente por mim, claro, mas sendo eu entendida pelos
alunos, que né&o ficanam sem reagdo por tanto tempo caso ndo estivessem
envolvidos e entendendo a discussdo e sua relevancia”.

A polémica relatada por P na citagdo acima representaria uma amostra
de discurso, conforme definido por Almeida Filho (1991:2): .."linguagem

*_Nzo tenho documentagdo (filmada ou gravada em audio) deste evento, por tratar-se de algo imprevisto.
Este comentario, de ndo ter "documentagdo” deu origem a reflexao sobre o carater dialético do processo de
conscientizacao teorica, conforme 3.2.2.1.



propositada e aceitavel, marcada por diferengas individuais...necessidades de
manutencao de relagdes sociais, conflitos..."

E possivel perceber-se atualmente na atuagdo de P, como
conseqliéncias mais aparentes desta permissao de entrada do imprevisto em sala
de aula, do maior envolvimento (engajamento/comprometimento, segundo
Bizon,1994:169) dos alunos/professor com o que se passa dentro dela, uma maior
tolerancia e sensibilidade para com o outro, sua cultura em geral e sua cultura de
aprender especificamente, assim como também uma maior permissao interna
para a manifestagao da sua propria cultura, e da sua visao de mundo.

Isto tudo implicaria num ensino/aprendizagem em que as pessoas se
colocam e colocam seus valores de modo auténtico, sem uma neutralidade que,
pessoalmente, ndo creio existir. Implica também numa problematizacdo da
realidade. Ouvir opinides diversas revela o quao complexa € a realidade, o quanto
nao pode ser entendida de uma maneira linear.

A sensibilidade de P parece estar atualmente mais agugada quanto a
diversidade de leituras de mundo, incluindo-se aqui a sua propria percepg¢ao atual
de que ndo ha uma s6 forma de entender "abordagem comunicativa”, que ela de
inicio pensava existir e cuja '"receita" para ser operacionalizada procurava
encontrar.

Para P a questao se colocaria do seguinte modo:

"Essa 'permisséo’ que eu me dei, para ouvir/falar sobre coisas que a
gente sentia como relevantes na aula, desde que na lingua-alvo, para sair da
aula 'aula mesmo' considerada assim porque preparada antecipadamente, sem
me sentir culpada, néo foi assim uma coisa automatica. No comecgo eu tive muitas
duvidas se era por ai que eu tinha que enveredar, se ndo seria ‘'matar aula’,
simples conversa sendo entendida como comunicagdo. Mas meu embasamento
cultural, minha propria formagéo universitaria, me davam bastante respaldo- os
assuntos dos 'desvios’, por serem em sua maioria ligados a cultura judaica, que
eu domino bem, ja que foram o forte na minha formagdo, me pareciam
justificados. Explicando melhor: Se na minha formagéo estes conteudos foram
considerados relevantes, a ponto de muitos deles terem sido trabalhados em
portugués mesmo, eu passar a trabalha-los de alguma forma em minhas aulas,
ainda mais na lingua-alvo, mesmo que a um nivel limiar, me pareceu com o tempo
uma atitude bastante coerente. Era uma espécie de ‘ensino de lingua
interdisciplinar, s6 que nao planejado antecipadamente, mas atendendo as
necessidades surgidas no momento da aula. Também o fato de eu conseguir dar
mais espago para a produgdo dos alunos, nesta ultima fase, e eles estarem
produzindo mais e melhor, serve para eu considerar este procedimento seério”.
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Parece que neste ponto, ja estaria acontecendo o inicio de uma
competéncia aplicada (Almeida Filho, 1993), uma integragcao entre os
conhecimentos culturais/lingtisticos de P com sua competéncia teérica.

Essa "permiss@o" para a entrada do imprevisto considerado relevante
deve ser confrontada com a postura anterior de P, mencionada ao final de
"refletindo sobre o insumo...", quando ela no se permitiu a subversao do material
didatico sequer no que se refere a sua gradagao, nao respondendo ao aluno que
Ihe perguntara uma informagdo de ordem gramatical mesmo quando entdo o seu
curso se baseava na abordagem gramatical!

Esta nova maneira de encarar o imprevisto em sala de aula pode ser
atribuida também a revalorizagdo dada por P para os contetdos de ordem cultural
de sua formagao pedagédgica geral, que lhe deram embasamento para enfrentar o
imprevisto, pois, ndo se trata de preencher a aula com qualquer conteudo, mas
sim, com contetidos que se revelem relevantes para os alunos, parte dos quais
serao dominados por P, que estara preparada para lidar com eles.

5.5 llustrando o imprevisto

Desenvolverei em seguida mais reflexbes que se referem
principalmente ao momento B, tecendo nesta segdao mais algumas consideragdes
quanto a "permissao interna" de P, necessaria para a entrada do imprevisto em
suas salas de aula.

Diferentemente da rigidez quanto a seguir o material didatico ou o
programa existentes antes do inicio das reflexdes de P, as Aulas 1 e 2 mostram
um trabalho mais descontraido, buscando os temas na propria situagao vivida.

A Aula 1, por exemplo, comega com uma conversa sobre a primavera,
porque era dia 22/09, inicio da estagao. Era também uma semana antes do ano
novo judaico, portanto uma boa parte da aula foi dedicada ao significado e aos
costumes desta festa. Esta autonomia quanto ao tema e quanto ao que constituira
o tema, em parte foi gerada pelas leituras quanto ao vinculo entre o ensino da
lingua e o ensino de sua cultura®*, num movimento que valoriza a

*_Num sentido classico da palavra, cultura englobaria toda a criagdo de um povo, construida em sua(s)
lingua(s) identificadoras(s): filosofia, histéria, tradigdo, poesia, literatura, religido. Dentro da Linglistica
Aplicada, P deparou-se com uma nog¢ao diferente de cultura, mais voltada para as diferentes maneiras de se
expressar/comunicar/construir sentidos dos diferentes grupos sociais que compbdem o mesmo/diferentes
grupos lingiisticos



interdisciplinaridade: o usar a lingua para aprender contelidos relevantes na
construgcao / formagao da pessoa. O foco destas aulas estd no enriquecimento
cultural, construido com flexibilidade junto com os alunos a partir de perguntas e
respostas que revelam os conhecimentos que eles ja possuem e da apresentacdo
de fotos ou filmes estimuladores.

Para ilustrar esta entrada do aspecto cultural na sala de aula de LE,
pode-se tomar um exemplo, resumido em vinheta narrativa:

EXEMPLO 10 (aula 3, fita 1, ponto 3300):

Ao verificar uma leitura solicitada como tarefa de casa, P pergunta se
ha duvidas. Uma aluna diz n&o compreender determinada palavra dentro daquele
contexto (CHAVERA=amiga). P verifica que a aluna leu errado (deveria ter lido
CHEVRA= sociedade, companhia, grupo, turma). Ela inferiu a palavra como esta
aparecera na classe com maior frequéncia. No entanto, essa palavra, mudando-
se as vogais, tem varias possibilidades de leitura.

Um aluno, ao ouvir a leitura correta da palavra, associou com algo
similar que aparecera durante sua leitura de um livro de contos (em portugués)
que P lhe emprestara. P solicita que ele expligue o que entendera dentro do
contexto do conto. Sua hipoétese (“erro” refletindo uma hipdtese sobre
funcionamento da lingua, conforme Vygotsky, 1984) ndo €& confirmada. Ele
construira o sentido de uma maneira nao correta.

A mesma aluna que nao reconhecera a palavra no primeiro momento,
percebe entdo a que esta se refere, por ter pertencido a comunidade judaica e ter
em seu conhecimento prévio lembrangas do que significava aquele conceito-
CHEVRA KADISHA: grupo de pessoas da comunidade que cuida do cerimonial
relacionado com as pessoas mortas.

O grupo passa a solicitar informagées sobre estes costumes, e durante
dez minutos a aula envereda por uma questdo que se revela de interesse cultural
para os alunos, desviando-se a atengdo do aspecto linguistico.

Num movimento que pode ser considerado de aproximagdo com a
abordagem comunicativa, ha também na Aula 4 varios exemplos de momentos de
conversa espontanea, em varios momentos de aula, além daqueles antes da
formalizagdo da mesma, no que & chamado de aquecimento, em que a
espontaneidade € mais comum.
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Considero todos estes momentos como aula propriamente dita, pois se
esta exercitando a comunicagao, via interagao espontanea, nao planejada
antecipadamente, e ndo descri¢do da lingua ou memorizacao de algum repertério
pre-estabelecido. Da maneira como estou entendendo comunicagao, esta nao
pode ser totalmente prevista, pré-estabelecida. Este lidar com o imprevisto tem a
ver com "sobrevivéncia" na lingua-alvo, ao menos em nivel limiar.

O imprevisto também remete a Dabéne (1990:13,15), que afirma que
uma lingua deixa de ser estrangeira & medida que se avanca em sua
aprendizagem, e chama a atengdo para a importante e necessaria aquisicao
informal anterior a aprendizagem propriamente dita.

Ainda ligada a esta questao da fala espontanea, mais proxima de uma
conversa natural: durante o visionamento de uma aula em hebraico (RB), M
reflete sobre a producdo oral, mencionando sua preferéncia pela produgao
espontanea e ndo "engessada" por um preparo anterior, numa possivel critica
ao(s) seminario(s):

M- Em fungéo do... fazendo uma comparagéo do...sobre, como é que €
0 nosso desempenho...com...

P- Hebraico 11I?

M-N&o, num seminario, onde a gente tem um tema fixo, que a gente se
propGe a trabalhar, e , as vezes que a gente entra na sala e comega a falar, ai,
como quando eu fui doar sangue, ou a histéria que eu li no jornal, isso acontece
muito na turma, ja, ndo €? ....espontdnea..nananan...porque ndo sei quem nao
veio, ou a histéria que eu vi contar...e... € um desempenho diferente, né? a gente,
talvez por causa da tenséo de a gente fica preso a... né?

M informa, portanto, que os seminarios, de certa forma, "prendem" os
alunos, deixam-nos tensos, porque, entre outras coisas, ha um conteudo
programado a priori que "tem" que ser transmitido.

Durante este visionamento, ha uma dupla cena da "doagao de sangue":
aquela que aparece espontaneamente relatada em hebraico por dois alunos,
durante a aula gravada em video, e outra, em portugués, comentada pelo aluno
durante o visionamento. Nas duas cenas, o foco deste aluno esta realmente no
relatar a experiéncia vivida, aquilo que esta sendo chamado aqui, também pelo
aluno, de comunicagdo espontanea, para fins auténticos. Talvez porque esta
sendo dificil acompanhar a conversagdo em hebraico via video, M trata de
explicar o que eles estavam querendo transmitir naquela cena filmada.

Talvez isto confirme o foco mais voltado para o uso da linguagem para
a comunicacao, cf. Widdowson (1978) e uma autenticidade e espontaneidade que
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seriam mais caracteristicas de um ambiente comunicativo, com reflexao (Tarvin &
Al-Arishi, 1991) .

Os temas parecem ganhar importancia nestas aulas, ficando a lingua
em segundo plano, como meio de transmissao e nao como um fim em si mesma
(uso e forma, Widdowson, 1978).

Nesta fase inicial de implantagdo dos seminarios (M foi o segundo
aluno a realizar um seminario), P ainda nao tinha explicitado para si propria uma
intencionalidade que so se tornou clara com as experiéncias posteriores, quando
ela passou a esperar que os seminarios nao fossem somente uma oportunidade
para os alunos produzirem individuaimente a fala, mas sim que as suas
apresentacoes gerassem preferencialmente interagdes espontaneas de todos os
elementos da classe.

A Aula 21 - "Bichos" - documentada em vinheta narrativa (RQ) € um
exemplo deste objetivo sendo alcangado, como conseqiiéncia de um aprendizado
que foi construido pela reflexao sobre os pros e contras trazidos pelos seminarios.

H& evidéncias mais recentes de que o imprevisto em sala de aula ja
acontece naturalmente até nos primeiros estagios (RA, grupo de nivel I,
29/11/1994), como quando G traz espontaneamente questionamentos de ordem
linguistica/cultural na lingua-alvo, e P responde, dentro do possivel, na L-A; e
quando esta aluna da seqiiéncia a uma fala de P em lingua materna, porém, na L-
A. Isto demonstraria seu interesse e um habitus ja adquirido e valorizado de se
expressar a maior parte do tempo na lingua-alvo, ja “alheia-propria”
(Bakhtin,1988:108) .

Ha também nos registros (RB,RN-1/12/1994), no depoimento de S,
documentacdo em que o aluno avalia serem os momentos dos imprevistos os que
mais aprecia nos cursos, mais até do que aulas com videos, por exemplo.

5.6 Imprevisto: o lado negativo

Nem sempre o imprevisto & algo totalmente produtivo em sala de aula,
conforme comentado em 5.1-"0O poder do professor”.

Quando do visionamento das Aulas 1 e 2, a impresséo que ficou € que
os alunos falavam pouco nao sé pelas dificuldades linguisticas como pela falta de
visdo de P: envolvida com o assunto, com vontade de transmitir contetdos, ela
nao deixava espago para a produgao oral dos alunos ser exercitada.
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As Aulas 1 e 2 mostraram-se interativas, no sentido que P tentou
fazé-los participar, provocando a fala dos alunos, do mesmo modo como
ocorreu também no exemplo 6, turnos 1,5,7,11, e outros. P queria que os
alunos mostrassem o que sabiam, mas, na pratica, muitas vezes optou por
digressoes de ordem cultural.

Isto aconteceu mesmo durante alguns dos seminarios
apresentados pelos alunos, quando a finalidade primeira era dar a eles
oportunidade para falar. Motivada por seus proprios interesses, P interferiu
muito na fala dos alunos, fazendo digressées que, embora bem
intencionadas, talvez tivessem confundido ainda mais a negociagao de
sentido que estava sendo elaborada naqueles momentos e tolhido a
manifestagao dos alunos. No afa de “dar’contetdos, P tirava a voz e a vez
dos alunos, num exemplo de professor em relacdo assimétrica, “doador’de
conhecimento...mas que nao dava margem para o ALUNO experienciar a
lingua-alvo.

Pelo depoimento de H, no visionamento (falado em portugués),
apo6s o seminario com os alunos, torna-se perceptivel a inibicdo causada por
P na aluna H durante a apresentacao de seu seminario (RB, fita e arquivo
VISIONA, 09/11/1993):

A- Cé falou mais que eu na apresentagdo...nessa dai, né?

P- Mas vocé sentia isso legal?

A- Eu senti, porque encontrei a maior dificuldade, né? Eu fico super
nervosa....

H- Engracado, comigo foi o contrario, eu fiquei mais timida
ainda, a P falava, ai eu me perdia na historia, eu iembro disso...

P- Mas cé sabe por qué? Eu vi no filme, que como eu conhego
muito detalhe, muito comentario, do livro de Ester,...interpretagao, eu te
cortava...pra dar aquilo...que nem vocé falou [dirijo-me a M], “tenho que dar
vocabulério”, eu achava que tinha que dar...0..0..conteudo...assim..da
interpretagdo, que eu tinha que passar, aproveitando o gancho que cé tinha
trazido de Ester e ai, eu te cortava o fio mesmo....

H- Néo sei, porque o livro de Ester...era uma coisa muito...dentro
de mim, porque desde pequeninha eu adorava a historia de Ester, né, eu
lia....entdao, eu sabia os detalhes, mas o problema era o vocabulario...eu
nao sabia como passar. Quando vocé falava eu nao sabia exatamente se
vocé tava explicando aquilo que eu queria explicar ou nao...entao eu me
perdia... [a aluna esta confiirmando o quanto P a atrapalhou em seu
seminario].

Ao invés de dar menos conteudo, permitindo a aluna exercitar mais
sua fala, P ocupou boa parte do tempo exercitando a sua propria fala.
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Ha tomadas de turno espontédneas nas aulas e seminarios, mas a
dificuldade de expressar idéias € grande, e, como ja afirmado antes, P tinha,
nesta fase (inicio do momento B), dificuldades para lidar com o siléncio em
sala de aula; com o tempo necessario para os alunos processarem as
informagdes nesta fase em que a lingua-alvo lhes € muito mais alheia do que
propria (Bakhtin, 1988:108).

Parece que subjaz a esta atitude de P uma crenga implicita antiga:
a de professor com a fungcdo de “doador’de conhecimento, ao inves de
construtor de significados conjuntamente com os alunos. Uma crenga ligada a
caracteristica idiossincratica de P de voracidade quanto ao aproveitamento do
tempo, ja abordada em “O poder do professor”.

Ter consciéncia dos perigos que o imprevisto descontrolado pode
trazer ajuda a otimizar sua presenca em sala de aula. O depoimento de H
revela que mesmo com espago reservado para a produgao oral dos alunos
(seminarios), o habitus antigo de P ndo deixa de se manifestar. Do mesmo
modo que os alunos precisam exercitar sua fala na L-A, P precisa exercitar
seu siléncio.

5.7 Classe: Lugar s6 para o imprevisto ou também para "ilhas
de sistematizagcao?"

Na pratica, P tentou experienciar/operacionalizar a influéncia de
Bakhtin quanto as palavras nao serem entendidas isoladamente, fora dos
enunciados, criando/dando espago para conversas espontaneas, nao
previstas antecipadamente, e que diziam respeito aos alunos. Parecia-lhe que
aquilo que os envolvesse pessoalmente, como 0s seminarios, seria mais
relevante para eles.

Contrariando porém esta influéncia de Bakhtin, e num movimento
que parece ser de afastamento entre a sua conscientizagéo teérica da A.C. e
sua pratica, P sugeriu aos alunos, na Aula 4, fazer no computador uma lista
das palavras soltas, descontextualizadas, que haviam surgido durante as
aulas, que nao constavam do livro, pois eram fruto das conversas
espontaneas, para que eles pudessem estudar antes da prova, que foi
marcada nesta mesma aula. A sugestdo foi feita conforme a transcri¢éo
abaixo:
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Exemplo 11-A LISTA (ponto 264 da fita 2

1R EU FiZ UMA LISTA DE PALAVRAS... VOCE PEDIU NYP1 NN...DYIN SV MW TIWY N -9 -1
NA ULTIMA AULA... QUE EU ESCREVESSE MAIS ANV IMIN INY .. NINND Ny
SOBRE O QUADRO NEGRO—VOCE QUER QUE EU MINY N NN ...M2N Y

ESCREVA MAIS— VOCE NAO... GRAVA... TODAS

o <Ny N
AS PALAVRAS. . TALVEZ HAJA MUITAS PALAVRAS... PRI 00 Tt o

2 AEU ESCREVI..NAO CORRETAMENTE... LD MmN ¥ OINN.L..DYIDN
3 P.VOCE ESCREVEU... CORRETAMENTE... EU NI NT LTI DN Y -2
ENTENDI.. O QUE VOCE ESCREVEU!... NN LLNAND N9 -3

LTAND NRY N2 ..2T030

P volta-se para um aluno que faltara na aula
anterior

4- P- NA AULA ANTERIOR EU PEDI AOS ALUNOS DTRYNY MYP AN PWINND WY1 -9 -4
QUE ESCREVESSEM O QUE ELES PENSAM... QUE ..D°¢N DNY NP 1ANY
PRECISA APERFEICOAR... FAZER MELHOR...O

210N MYYY L. 9W0 DMINY
UE FALTA... O QUE VOCES JA ?
?— E-??7? P QR VORESDESE A 1A 19 ,07¥)7 DNMN DONY NN ... I0NY NH
6- P- CADA ALUNO ESCREVEU ALGO... O QUE HN-N-5
VOCE ESCREVEU, A? NN .ANYN AN TRIN 2D -9-6
7-A- QUE ... EU ... PRECISO... E ... PROFESSORA ... 7y, mno
NAO... SOBRE o

3 LIN LTIIY LOINLLY Y -7
8- P- ELA QUER... QUE EU ESCREVA MAIS TENR it~ 1) o gt
PALAVRAS... NAO MAIS PALAVRAS.. ESCREVER g
MAIS! PORQUE NAO ESCREVO MUITO! PENSO E MNP NNONY ...N¥T NN -9-8
FALO MUITO E ELA PRECISA VER AS PALAVRAS, NNIY ..DID NP N ...D9D
NE? ENTAO EU FIZ.. AGORA , NO DIARIO, TODOS TIYIN BN 113770 NIND N9 AN D N

OS VERBOS QUE ESTUDAMOS, TODAS AS

NN O N TN AT
PALAVRAS QUE ESTUDAMOS... NAO ESTUDAMOS NN ]

7 Y
MUITAS... NAO E DO LIVRO, E DAS NOSSAS U0y ...’mm: W™ .1; 0 7:::.'1
CONVERSAS... VOCES QUEREM QUE EU MNTN2Y O2YeN 73, yora
ESCREVA ISTO NO COMPUTADOR? INTERESSA NY ..o DN 92
PARA VOCES? 1 ,790710 N2 Nt ...N300 T

MINY DA ONN .02 MNwnn
0NV DN 72¢NHNA Nt NN 20N

Apesar do Exemplo 11, com sua proposta de uma lista de palavras,
poder configurar um movimento de afastamento entre o que P estava entendendo
como a teoria sobre a A.C. e a sua pratica de ensino, a proposta pode talvez ser
interpretada também como uma tentativa de sistematizar, a posteriori, as
amostras discursivas vivenciadas em sala de aula ao lidar com o imprevisto. Isto
seria necessario, ja que, nesta situagéo, ha um aspecto dificil a ser considerado:
aluno que falta ou chega atrasado ndo tem como recuperar nac sé o que foi
perdido, como também o contexto (importantissimo, conforme Bakhtin) no qual as
amostras discursivas foram esclarecidas.

Esta sistematizagcdo (Exemplo 11) pode portanto ter sido provocada
pelo imprevisto em sala de aula, pois aconteceu como resposta ao "pedido de

auxilio" de uma aluna, que nao podia assistir ao inicio das aulas, conforme RP
(25/05/93):
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H-...Estou tendo problemas com o vocabulario. A impressdo que
tenho € a de que apenas eu ndo consegui acompanhar tudo. Parece que
todos sabem mais [ameaga de "perda de face" segundo Goffman] e, as vezes,
acho que nada do que eu faga podera compensar a perda de alguns minutos
no comego da aula (as vezes até trinta minutos, por causa do meu horério).

Essa visédo da sala de aula como um lugar onde deve haver
espaco também para a sistematiza¢do do ensino transparece na fala do aluno
M, durante o visionamento com os alunos [RB, fita audio de 15/11/93], que
comenta uma das dificuldades que sentiu durante o seminario que
apresentou:

M-Eu acho também porque...eh...a preocupagdo da gente..Eu
porque tinha uma preocupagdo, como eu disse para vocé, que...eu achava
que, se eu tinha um texto que tinha informagdes, e..., um vocabulario, eu
devia passar este novo vocabulario, e ai isso era um problema adicional,
porque nao era um problema que a gente tem quando ta contando alguma
coisa ...

O aluno, o mesmo que aparentemente criticou anteriormente os
seminarios por terem "engessado" de certa forma a aula, estd novamente se
referindo as diferengas: entre uma conversa espontadnea e uma exposigao
previamente preparada, os seminarios, na qual ele, idealmente, "teria" a
obrigacao de passar informagoes.

Parece pois haver também entre os alunos um pressuposto, uma
idéia ou uma crenga implicita de que a sala de aula nao pode ser um lugar
para uma comunicagao espontanea, mas sim, que se "tem" que passar algum
conteldo, seja ele o préprio assunto em si ou a bagagem lexical necessaria
para transmiti-lo.

Os alunos querem saber o que esta errado, portanto, deve haver
espacgo para a sistematizacdo. Seria necessaria uma explicagédo a posteriori
das dificuldades mais marcantes que afloraram na sala de aula de lingua
estrangeira.

Ventilar a questionabilidade desta crencga implicita, de que se teria
que "passar informagdes" durante as aulas, substituindo-a pela compreensao
de que ha diferentes momentos para fazé-lo, talvez deixasse os alunos mais a
vontade nos momentos de pausas e siléncios que costumavam angustiar
tanto os alunos quanto P .



122

Parece pois que P esta, em sua pratica, chegando a um ponto de
equilibrio: se no momento A focalizava mais a gramatica, a forma, e numa
etapa do momento B de sua pratica foi para o extremo oposto de deixar a
comunicacao espontanea fluir, sem muita preocupacao de fixar o material
linglistico veiculado em sala de aula, num movimento pendular, P parece no
momento C estar chegando a um meio termo, em que ha espago para a
comunicagao espontanea, incluindo-se a produgdo oral dos alunos, mas
também para as chamadas "ilhas de sistematizagao".

5.8 Reconfigurando a relagao com os alunos

Nesta secdo desenvolverei algumas reflexdes sobre como a
mudanca da pratica de ensino de P, gerada por sua conscientizagao teorica,
principalmente apés o momento de viragem representado pela implantagao
dos seminarios, foi modificando outras crengas implicitas que antes
"amarravam" o seu trabalho. No dizer de P:

"Acho que aprendi a respeitar, admirar mais os meus alunos e ter
mais confianga em suas iniciativas a partir da surpresa que tive diante das
contribuicbes deles em sala de aula, contribuicbes estas que puderam
acontecer por causa da minha nova leitura quanto ao insumo; porque passei a
vé-los como pessoas também possuidoras de experiéncias valiosas, coisa
que anteriormente, quando eu seguia a risca as aulas planejadas, apoiadas
totalmente no material didatico [leia-se: livro], ndo tinha espago para
acontecer. Eu realmente fiquei espantada com o que eles demonstraram ser
capazes de produzir quando lhes foi dado espago de manifestagdo. Nunca eu
pediria a alunos de um estagio Il que falassem diante dos colegas por mais
de dez ou quinze minutos- e eis que eles falaram quase que a aula toda- e
seus colegas prestaram atengdo, numa demonstracdo de respeito pelo
trabalho do colega e de cooperagéo!”

Apés os seminarios, parece estar havendo, como fruto do processo
de conscientizagao tedrica de P, menos assimetria no relacionamento dentro
da sala de aula, pelo menos no que diz respeito a trazer assuntos que se
considerados pelo grupo como relevantes podem ocupar boa parte das aulas,
sendo considerados "também" como fonte de enriquecimento cultural e
lingliistico e ndao como "desperdicio” do tempo da aula, conforme ja ventilado.

Isto aconteceu gradativamente. Mesmo estando P conscientizada
pelas andlises de que queria dar-lhes espaco, isto aconteceu pouco a pouco,
com ela calibrando suas interferéncias a medida em que sentia, durante as



aulas, os resultados do espago para a produgéo oral que ela concedia aos
alunos.

A responsabilidade pelo ensino-aprendizagem parece estar sendo
distribuida mais igualmente e com confianga, entre P e alunos. Ha tentativas
conscientes de dar mais espago para ouvir o que o outro tem a dizer. Ha uma
humanizagéo desse dizer, no sentido de dar/criar espago para a expressao
de emocbes e de sentimentos e ndo so repeticdo mecanica de

comportamentos pre-fabricados, sugeridos ou nao pelo material didatico como
meio de "exercitar" a Forma.

Estes pontos parecem indicar uma aproximagao em relagéo a A.C.

5.9 Confundindo papéis

No percurso de mudanga de sua abordagem de ensinar, porém, P
confundiu papéis, acreditando que os alunos provavelmente aprendiam do
mesmo modo como ela propria aprendera. Projetou nos alunos a sua
perspectiva de quando era aluna e aprendia com facilidade e desinibigao.

E comum pessoas comegarem a lecionar a partir de suas
experiéncias pessoais, lembrando-se de como aprenderam, ou baseadas em
algum modelo de professor gravado em suas memorias. Isto acontece
também quando o professor nao teve oportunidade de acesso a formacgéao de
uma competéncia tedrica, principalmente no que se refere a modelos de
aquisicao de linguas.

Esta crenga subjacente de P, de que todos aprendiam como ela
propria aprendia, pode ser melhor entendida pelos exemplos seguintes:

Na Aula a, turnos 388, 446, 542, P fala sobre a "facilidade" de ler
em hebraico, na "facilidade" de fazer exercicios por ela considerados
mecanicos, por serem repetitivos. Estes mesmos exercicios sdo chamados
por ela na Aula b, turnos 778-782 de "negocinhos" mecéanicos, e na Aula c,
turno 712, diz: "néo € dificil, é...mecéanico,né?". Pede também na Aula a que

os alunos leiam como se estivessem "cuspindo carogo de melancia"
(fluentemente), e, coerente com essa sua visdo, pede para ler o texto, numa
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repeticdo, de baixo para cima, como se fosse um simples exercicio de
decodificagao (RF).

Baseada em sua perspectiva de professora, para quem a lingua ja
e familiar, a palavra ja4 ndo é alheia, mas propria, uma irma, no dizer de
Bakhtin (1988:108), talvez P estivesse naquela época julgando facil uma
atividade que para alguns alunos pode ser extremamente dificil.

A repeticao, considerada entao por P como “mecanica’, pode ser
algo necessario para a aprendizagem, principalmente no estagio inicial. Na
ocasiao, porém, P néo tinha essa visdo modalizadora de uma critica sua em
relagao aos exercicios, critica esta implicita nas palavras dos turnos acima;
também nao tinha uma visao alternativa, de como a repeticdo, necessaria
para a fixagdo dos conteudos linguisticos, poderia ser feita, sem ser
necessariamente de modo mecanico.

Havia portanto, entdo, uma projecdo negativa, porque nao levava
em conta as diferencas interpessoais, da cultura de aprender da professora
sobre a sua cultura de ensinar.

As suas expectativas em relagdo aos alunos ficavam em geral
frustradas, principalmente no que se refere a falta de assiduidade no
cumprimento das licoes de casa, porque eram medidas em fungao dos seus
préprios parametros.

A partir de novas experiéncias e reflexdes, atualmente parece
haver a percepcao das diferengas no grau de envolvimento pessoal com a
tarefa de aprender, além de haver uma compreensdo maior guanto aos
diversos modos de aprender e de ensinar, havendo como conseguéncia
menos choque entre as expectativas de P e dos alunos.

P também consegue perceber atualmente que ha significativas
diferengas quanto aos objetivos para o aprendizado na lingua-alvo, que
devem ser respeitadas.

Um exemplo desse respeito foi a atitude de P de auxiliar um aluno
que tinha como objetivo a leitura de uma complexa obra medieval, embora
nao considerasse seu curso apropriado para tal. O empenho de P deveu-se
ndo s6 a forca de vontade demonstrada pelo aluno, mas também a sua
consciéncia modificada.

Contribuiu para essa maior flexibilidade de P, a confiangca que
surgiu a partir de sua observagao dos primeiros seminarios apresentados por
seus alunos.
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Apesar de "saber" que professores tém que aceitar que diferentes
alunos aprendem coisas diferentes de modos diferentes em horas diferentes
(Breen & Candlin,1980), sé apds trés anos P passou a estar consciente do que
isto significa na pratica. Conforme Castro (1994:93), também ela foi "aprendendo
fazendo", ou seja,

experienciando novas formas de atuagdo, as quais me permitiriam
definir melhor os conceitos que eu tentava entender, construir e trazer
para a pratica instrucional.

S6 com o passar do tempo, e com o dialogo da reflexdo
tedrica com a pratica, os conceitos puderam ser internalizados. Castro

afirma (1994:142) a esse respeito:

O novo conhecimento sé foi aprendido (e efetivamente
aplicado) através de reflexdes que envolveram discussdes tedricas e
experienciagbes praticas sobre conceitos novos e conceitos
anteriormente discutidos e aplicados.

5.10 Aprendendo sobre o aprender

No ensino-aprendizagem feito por amostras discursivas, fica saliente o
papel importante que o aprendiz, como participante ativo do processo, tem na
constru¢do do saber uma nova lingua; fica saliente também que ensinar somente
nao garante aprender, e, como diz Franzoni (1991:8), "o alheio como novo gera
movimentos tanto do professor quanto do aluno em diregéo ao saber".

Em relacdo a complexidade dos fatores envolvidos no processo de
ensino/aprendizagem, nao mais percebidos de modo simplista, P passou a levar
em consideracgéo a afirmacg&o de Breen & Candlin (1980: 100 ):

No seu processo de aprender a aprender, o aluno tem
gue negociar consigo préprio, com o processo de
aprendizagem e com o objeto de aprendizagem aos
poucos sendo revelado. Conhecer algo e aprender algo
e sempre algo compartilhado. As pessoas procuram
confirmacgao de algo comunicando-se com outras
pessoas, o que é sempre algo de interpessoal.

Quanto ao papel dos professores dentre os fatores do processo
ensino/aprendizagem, afirmava P:
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"Acredito que a questdo do aprender a aprender mexeu muito
comigo. Me entusiasmou muito a idéia de que a gente como professor ndo
tinha apenas a fungdo de transmitir aqueles conteddos limitados. A gente
poderia ajudar o aluno a se tornar auténomo, a continuar sozinho, a tarefa
tinha chance de ser continuada e portanto ampliada. Havia nisto também a
questéo da divisdo de responsabilidades: Ndo dependia mais s6 de mim...era
um alivio pensar desta maneira. O ponto de partida era conhecido, mas o
ponto de chegada era algo potencialmente aberto”.

Como evidéncia da autonomia ha o caso de E, um aluno bastante
fluente, com consciéncia de uma série de estratégias para aprender, que
muitas vezes ajudava P em suas explicagdes, espontaneamente (Vide
Exemplo 8). Ele voltou as aulas do estagio V apés um ano de intervalo, e,
para a satisfagdo da P, nao havia regredido- continuara sozinho a estudar e
em seu desenvolvimento apresentava-se mais fluente.

A consciéncia desta imprevisibilidade quanto ao limite onde pode-
se chegar ja transparecia na afirmacao de P em RE:

"Abordagens que favorecem uma visdo humanistico-comunicativa
geralmente apresentam aos alunos amplas oportunidades para resultados e
atividades imprevisiveis e negociaveis".

O professor, dentro desta visdo de A.C. que esta sendo construida
por P, nao € o dono do saber e o aluno uma tabula-rasa, mas, o primeiro
pode ser o facilitador, o mediador daquilo que € o mais importante - aprender
a aprender.

A aprendizagem se processa em interagdo, cuja qualidade é
necessario verificar. Da minha perspectiva, a interacao esta sendo entendida
como co-participagao, co-responsabilidade.

Neste processo no qual o professor deveria ajudar o aluno a
aprender a aprender, o professor deve levar em conta a gramatica de
aprendizagem do aluno, que, segundo Besse (1984), é o conhecimento
efetivo dos aprendizes, em qualquer estagio. No dizer de P:

"Entendo "gramatica da aprendizagem" da seguinte maneira: cada
pessoa possui uma maneira unica, exclusiva para captar a parte do universo
da linguagem que lhe coube adquirir ou aprender, sem discutir aqui a
distingdo que o termo oferece dentro do discurso krasheniano. As estratégias
de aprendizagem a que recorre, conscientes ou ndo, seu conhecimento de
mundo, que lhe permite fazer inferéncias e associagbes Unicas, 0S processos
pelos quais passa, sdo tdo pessoais e unicos como as proprias impressées
digitais. Pessoalmente, vejo o termo ‘gramatica de aprendizagem’ mais ligado
a processo do que a momento. A definicdo de Besse me sugere mais um
corte estatico, ndo compativel com ‘processo’ de aprendizagem”.
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Para exemplificar como os alunos podem colaborar com sua
gramatica de aprendizagem, vide Exemplo 10 (e também Exemplo 8), em que
E traz sua colaboragdo para a construcdo de sentido de uma palavra,

baseado em uma leitura, enquanto A também colabora, a partir de
reminiscéncias pessoais.

O importante, porém, em relagdo a este conhecimento, sdo as
consequéncias que ele deve trazer para um ensino voltado, sendo centrado,
nos alunos. A consciéncia de que cada um aprende a partir de uma
experiéncia de mundo diferente, metabolizada em representacoes (Fairclough,
1989) unicas, que lhe permitem estabelecer associagdes tao diferentes das
dos demais, ao menos deveria levar o professor a respeitar mais os alunos
em suas respectivas individualidades.

Ainda ligada a esta questao da relagao professor-alunos em sala
de aula, caberia aqui explicitar algumas outras crengas subjacentes que P
acredita foram sendo modificadas a medida que se tornavam conscientes.
Afirma ela:

"Eu acho que tinha uma postura muito autoritaria em sala de aula, e
que esse autoritarismo escondia um mecanismo de defesa. Eu ndo sou
professora nativa, e minhas oportunidades de vivenciar em imersédo a lingua
que leciono foram muito reduzidas. Ao ser convidada para lecionar em
faculdades, mesmo sabendo que os alunos teriam apenas uma iniciagdo ao
hebraico (diferentemente da maioria das outras linguas eles comegam
realmente da estaca zero e tém apenas 3 anos de contato, praticamente sé
em sala de aula), eu sentia que eles queriam mais, que saiam frustrados, e,
sem uma consciéncia critica do que estava fazendo, ndo conhecendo outras
alternativas, eu me colocava defensivamente num falso e arrogante papel de
quem sabe o que & melhor para os alunos, no sentido do conteudo e das
formas de aprendizagem. Este papel estava ancorado, fundamentado, na
‘autoridade' do matenal didatico empregado. Em outras palavras, eu achava
que tinha que manter a qualquer custo a minha imagem de 'sabe-tudo’,
incapaz de encarar as minhas limitagbes. Acho que hoje vejo as minhas salas
de aula como um lugar de encontro de pessoas, cada qual rica de
experiéncias pessoais e de conteudos, e estou la para ajuda-las a se
comunicarem dentro dos limites do meu conhecimento (e deles também).
Quando néo sei algo, falo que ndo sei ou tento expressar o que nao sei por
outros recursos. Esta flexibilidade também os ajuda a ficar menos
amedrontados diante das naturais lacunas de conhecimento impostas pe.{a
vivéncia de cada um (lacunas que eu atualmente encaro com mais
tranqgiilidade, tranquilidade esta que talvez eu atualmente esteja transmitindo
também aos alunos)”.

A atitude acima apontada de P estd de acordo com algumas das
conclusbes encontradas em Giuliano (1994), e com os fatores
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afetivos/emocionais que devem ser levados em consideragdo em qualquer

situagao de comunicagao, principalmente naquelas que se desenrolam em um
ambiente de sala de aula.

5.11 Mudando a forma de avaliar e de lidar com o “erro”

Ao lidar com o imprevisto, o professor se defronta com um nimero
maior de duvidas e torna-se dificil uma "cobranga" detalhada de sua parte
com relagdo a "tudo" que circula em sala de aula, como era feito
anteriomente, quando tanto o léxico a ser ensinado quanto as estruturas
gramaticais eram previamente conhecidos. No dizer de P:

"O meu foco de atengédo voltou-se entdo mais para o processo em
si, para o que acontecia aula a aula, do que para os resultados finais (provas),
anteriormente decisivos para a avaliagdo. Esta passou a ser constante. Como
reagdo as teorias que explicitavam a construgdo conjunta de significados
mediada pela negociagéo (dentro da lingua-alvo) e a nogdo de 'aproximagéo’
de sentidos, e ndo de literalidade dos mesmos, comecei a preocupar-me
menos com o controle imediato e minucioso da aprendizagem dos alunos
(anteriormente 'dosado’, medido por listas de palavras ou oragoes
previamente selecionadas para oferecer aos alunos, repetidas de modo
mecéanico para serem 'internalizadas' , focalizando sempre a acuidade,
‘mensuravel’ unicamente numa prova bimestral), e passei a prestar atengédo a
sua participagdo nas aulas: suas tomadas de turmno, suas iniciativas para
trazer algo novo, para produzir insumo para a classe (por escrito, nas tarefas
de casa, ou produzidas na hora), seu ‘conforto' ao usar a lingua. Eu antes me
preocupava principalmente com ndo deixar passar nem um erro sem corrigir!
E acreditava que desta forma, com este foco na acuidade, eu estava ajudando
a preparar os alunos para, 'um dia’, usarem a lingua que estavam
aprendendo!”

Num trabalho de analise micro para verificagao, levantamento e
explicitacao da abordagem/abordagens refletidas em sala de aula [RL],
durante observacdo das intervengdes de P (classificadas em 19 tipos)
verificou-se que dos 471 turnos transcritos, 211 ficaram com a professora;
que, numa ordem decrescente de freqiéncia, esta apresentou como quarto
tipo de intervencao a corregdo da forma gramatical (12 vezes), como sétimo
tipo de intervencao, a corregdo relacionada com o léxico (8 vezes), mas em
décimo lugar, seis vezes deixou passar o'erro, deixou de corrigir o aluno para
nao comprometer ainda mais a fluéncia da comunicagao. Segue exemplo de



129

um destes turnos, em que varios erros, assinalados por sinais explicitados
no quadro de convengdes, n&o foram corrigidos®.

EXEMPLO 12 (Seminario de M, aula 5, fita 2):

99)M-........DOISDIAS™...... EH
..MULHERES, HAVIAM, HAVIA NN....DYNOY..... -D 99

MULHERES QUE.. DANCAVAM, DANCAVAM, mn,en,owl....
QUE.. QUE.. CANTO ..CANTAVAM.. -V W)
Rairamairal

CANTAVAM.. E.., MAS NEDA... NAO..
MY.V.LLLLY

FA.. ZIA... NADA. ELE.. LONGE... O AN, AT
ELE. ELA ESTAVA LONGE DE.. ELA.. PN 2T DWW LY
SO PENSAVA™. .. PENSAVA PENSAVA ML PN NN NN
PENSAVA MUITO. AS PESSOAS EH... mMwn NIwn.awn 7
F. FALAVAM PARA ELA: NEDA, EH... ..M DWINA .10 NAwN
POR QUE VOCE VOCE POR QUE POR QUE TN, : N2 INLN

nnY NNY NN NN NNY
N9 N NN DY INN NN
LIMYWLY DYV MYLNY.LY
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C..CANTA...CANTA CANCOES NOS..NOSSAS?..

5 p
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EU NAO QUERO** QUERO? NADA, NADA. 227 0W 12T DIV NN N ND IN
ELA PENSOU**, PENSOU*. .SOBRE y..aun avn NN
SOBRE...A SUA MAE..E..UM 1.0 NOND..DY.
HOMEM DISSE**: EH..NEDA..NEDA.. LITTYLLTLLING: TN UON
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DO..DOENTE. DOENTE DOENTE MESMO.

Este exemplo, extraido do segundo seminario realizado, mostra varios
“erros’ sendo relevados, por ndo chegarem a perturbar a construgdo do sentido
daquilo que o aluno estava tentando contar. As pausas e hesitagdes s&o aceitas
mais naturalmente p[or P, que ja levava em consideragdo que era um aluno de
nivel 1ll tomando a palavra diante dos colegas pela primeira vez na lingua-alvo
por tao longo tempo.

Essa mudanca de enfoque de P, néo mais dando relevancia a acuidade
e a "fluéncia", provavelmete contrapds-se a uma crenca antiga da mesma, em
relacdo a existéncia de um sentido tnico e literal passivel de retengao por
automatismos e passivel de verificagdo por "provas".

Esse sentido unico, que denota falta de flexibilidade, nao se limitava sé
4 aprendizagem da lingua alvo em si e do seu léxico, mas denotava uma rigidez
quanto as varias maneiras de aprender de um modo geral, conforme ja explicitado

36 \jide no Exemplo 6, pag.98, turnos 32 e 34, duas corregdes feitas rapidamente por P para nao atrapalhar
o foco no sentido.
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em "reconfigurando a relagdo com os alunos". De certa forma, talvez esta rigidez
estivesse ligada também a uma outra crenga subjacente e antiga, de que ha um
s6 caminho verdadeiro, aquele que a Ciéncia conhece.

Quanto a corregdes de trabalhos escritos, uma solugao diferente,
baseada em uma comunicagdo de Shimazumi (1991), no 2° InPLA , intitulada
"Efeitos de variagdes de retorno escrito em composigées”, vem sendo utilizada por
P: "dialogar" por escrito com os alunos, apontando-lhes ao final os lugares onde
ha problemas, para que eles os corrijam ou ao menos entendam porque erraram.
Ao mesmo tempo, neste didlogo, é construido mais insumo na L-A.

O aluno é estimulado a reelaborar seus trabalhos, se necessario véarias
vezes, nao so “passando a limpo” o que P anteriormente corrigia. Propde-se este
continuo refazer também com um outro propésito: publicar trabalhos interessantes
num jornal mural, para que outras pessoas possam lé-los, além de P.

Os ‘“erros” sado tratados como fonte de reflexdo a respeito do
funcionamento da lingua, as vezes alimentando temas para discussdo conjunta
com a classe. Nao sao interpretados estaticamente como resultados definitivos.
Sao encarados de um modo dindmico, como "o mais perfeito que um sistema
pode dar de si mesmo num momento e circunstancias determinadas”
(Lajonquiere, 1992:20), evidenciando foco no processo de aprendizagem.

5.12 Retrocessos no modo de avaliar

Ha ainda, porém, contradigbes acontecendo, o que confirma que as
mudancgas no habitus didatico ndo sao automaticas, tipo estimulo-resposta.

Apesar de saber que a compreensdo se da em processo, que Sao
precisos contextos diferentes para verificar se estd acontecendo o ajuste de
sentido, P sente necessidade de aplicar uma ou duas vezes por semestre uma
"prova" do tipo classico, em que se focaliza também a gramatica, a forma. A razao
para esta prova talvez esteja no sentir-se insegura diante de si propria e diante da
instituicdo  quanto  a seu  julgamento  mais  descontraido  do
rendimento/aproveitamento dos alunos.

Existe a dificil questdo do avaliar de um ponto de vista da criatividade
do aluno, o que sem duvida revelara um numero maior de "erros", que se
contrapde a avaliacao de resultados limitados, porque "cercados", previsiveis, do
que foi alcangado ao nivel de forma.
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E preciso levar em conta a diversidade de perspectivas: o que/como
cada um internamente acredita que seja avaliar.

Finalizada a analise, passo no Capitulo VI as conclusées e implicagdes
para a formacao do professor.
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CAPITULO VI- CONCLUSOES E IMPLICACOES PARA O
PROFESSOR

Neste trabalho, defini conscientizagdo tedrica como um processo de
reflexao/explicitacao das relagdes implicitas na linguagem, processo este
embasado numa analise critica que pode levar o professor a uma agdo menos
ingénua, menos magica e mais consciente de sua condicdo de produtor de
sentidos.

Para chegar a compreender a conscientizagdo teérica como um
processo ativo e dinamico, instavel e mutavel de reconstrugdo multinivelada,
percorri um caminho sinuoso, como o caminhante da cangdo do espanhol Antonio
Machado- quando ndo havia caminhos abertos "faz [fez] caminho no andar". Soé
através da reflexao e da articulagado pela linguagem este caminho foi tomando
forma e clareza, servindo-me de exemplo vivo de como a linguagem (em especial
a fala) constitui o pensamento.

Neste caminho, feito ao andar, adotei como hipotese direcionadora a
existéncia de uma relagdo nao linear, mas sim dialégica, entre o processo de
conscientizagdo tedrica e o habitus didatico. Em outras palavras, a
conscientizagao tedrica se integrou como aprendizagem significativa somente no
didlogo com a pratica.

O habitus didatico de P, experienciando o didlogo intra/interpsicolégico
com as teorias explicitas ou implicitas, foi lenta e gradualmente se modificando,
num movimento em que a agao cada vez mais acontecia fundamentada na
reflexao, realizada quase em tempo real, no que poderia ser chamado de
"reflexagao”. Em outras palavras, com a experiéncia de refletir, baseada nos
estudos mas também nas trocas, nos questionamentos despertados por colegas e
professores, em que surgiram o confronto e a oposi¢ao, a reflexao comega a se
tornar "fluente".

Fontao do Patrocinio (1994:17) confirma esse tragado, ao afirmar que
"quando posigées contraditérias se sobrepdem, fornecem a base para a
consciéncia e a reflexdo, sendo que estas conduzem a problematizagao e a
mudangas”

Neste capitulo final, sintetizarei os principais movimentos de
aproximacao e de afastamento entre a conscientizagao tedrica de P e seu habitus
didatico (6.1), e que giram em torno do momento B. Em seguida farei varias
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propostas para outros estudos, a partir das limitagbes deste trabalho (6.2).
Finalizando, trarei algumas implicagées para a formagéo de professores (6.3).

6.1 Movimentos de aproximagio e de afastamento entre a
conscientizacao tedrica de P e seu habitus didatico

A hipotese dialogica foi verificada no decorrer do estudo, pelas analises
que se referem em especial e mais extensamente ao momento B. Gragas ao
amadurecimento do processo de conscientizagio tedrica, houve uma renovagao
principalmente das técnicas e procedimentos realizados em sala de aula. Os
movimentos de aproximagao e de afastamento entre a conscientizagao tedrica de
P e seu habitus didatico ocorreram principaimente em torno de guestdes tais
como:

a) Uso da lingua-alvo, negociando os sentidos em contextos variados.
Foi percebido que nem sempre P usava a L-A, e nem sempre negociava os
sentidos em contextos variados. Houve momentos em que essa negociagao era
feita de modo descontextualizado, através, por exemplo, de listas de palavras
(Exemplo 11).

b) Espago para a produgao oral do aluno, respeitando os siléncios
necessarios para sua reflexao. Na ansia de dar contetdos, P muitas vezes os
"atropelava". Por nao entender nem o lado positivo do siléncio, nem o processo
interlinguistico de aquisi¢do de uma lingua, P, angustiada pela falta de fluéncia
dos alunos, preenchia todos os "vazios".

c) Ensino nao baseado primordiaimente na gramatica, nem engessado
pelo livro didatico. Houve momentos em que o livro didatico ainda graduava as
aulas e nao era explorado com criatividade.

d) Gramatica trabalhada na L-A, em ilhas de sistematizacao, e fixada
em contextos variados. Verificaram-se alguns retornos a abordagem gramatical,
com algumas aulas inteiramente dedicadas ao assunto, na ilusdo de gue a
exercitagdo mecénica, o foco na forma, sem variacdo de contextos, levaria os
alunos a aprender.

e) Leitura entendida como atividade interpretativa, exigindo
envolvimento e compreensdo de estratégias, e nao simples decodificagao.
Enquanto P nao entendeu ela propria os processos de compreensio de leitura,
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nao pdde mediar seus alunos em relagdo a leitura em um sentido mais
transcendente.

f) Avaliagdo mais dinamica, voltada para o processo e nao para o
produto final. "Erros"entendidos como fonte de crescimento, ndo s6 para os
alunos como para o professor. No comego do processo, P media o progresso do
trabalho apenas pelas notas das provas finais. Os erros eram considerados
negativamente, porque interpretados estaticamente. Em outros momentos, P
deixou totaimente de fazer provas e quase ndo sistematizava os contelidos
surgidos em sala de aula (fase de euforia).

g) Relagbes menos assimétricas em sala de aula, incentivando a
participagao ativa e a contribuicdo dos alunos. Enquanto P se sentia insegura,
tanto do ponto de vista da competéncia linglistico-comunicativa quanto da
competéncia tedrica, precisava de 'total controle" do que era veiculado em sala de
aula. Adotava entdao uma atitude rigida, que nao permitia a interferéncia dos
alunos.

h) A interferéncia dos alunos era cerceada para ndao dar margem ao
imprevisto e ndo provocar situagées em que houvesse perigo de "perda de face"
para P. Em outras palavras, a rigidez pode estar associada com a inseguranga e a
flexibilidade com a seguranga advinda da conscientizagdo tedrica.

O momento de viragem de P tornou-se perceptivel com a implantacao
dos seminarios, nos quais o imprevisto comegou a ser vislumbrado como meta a
ser alcan¢ada. Aprender a lidar com ele representou o ponto mais importante do
processo de mudanga da abordagem de ensinar de P.

O imprevisto passou a ser considerado positivamente a medida que a
linguagem deixou de ser entendida como restrita a contetdos pré-determinados e
passou a ser vinculada a constituicdo do pensamento, da consciéncia. Como tal, a
linguagem assumiu diante de P um carater transcendente, como instrumento de
emancipacao (Fairclough), de transformagao (Freire), e de participagcdo no capital
cultural de um povo (Lajolo). Essa concepg¢édo de linguagem fez com que P
encarasse de modo diferente sua profissdo: professor ndo mais como simples
"dador de aulas", mas como agente facilitador de possiveis mudancgas sociais.

O quadro IX, que apresenta os pontos extremos do processo
(momentos A e C), proporciona uma visao do contraste entre as crengas que
configuravam as abordagens de ensinar de P pré e pos reflexao.
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O fato de ter explicitado suas crengas em relagdo a linguagem e a
ensino-aprendizagem nao significa que jamais ocorram retrocessos e infiltragtes
de antigas atitudes no fazer novo de P. Habituar-se porém a refletir a respeito das
suas crengas, resignifica-las, pode nortear e tornar mais consciente doravante a
pratica de ensino de P, ajuda-la a desgarrar-se de comportamentos
"naturalizados".

E preciso lembrar que a construcao dindmica e mutante da
conscientizagdo tedrica n&o acontece como nos edificios projetados por
engenheiros, linearmente, previsivelmente, com um roteiro e resultados garantidos
antecipadamente. A cada momento, pode-se construir uma realidade a partir de
outros elementos, elementos diferentes, que, em relagdes de polifonia (Bakhtin,
1986) vao reconfigurar o flexivel edificio de compreensao cuja estrutura estava
sendo erguida.

Ao associar a conscientizagao tedrica com o processo de constituigao
de fatos (ao invés de focalizar somente os resultados acabados, estaticos,
cristalizados, ou seja, o produto), é possivel enxergar ndo s6 o projeto
arquitetdnico, o resultado final, como também a engenharia, como se chegou
aquele resultado final do edificio que estd sendo pesquisado. Conhecer a
engenharia de um edificio vivo, quer quando pensamos no edificio da
conscientizagao tedrica quer quando pensamos no edificio de aquisicao de uma
LE, & algo que permite melhoramentos, revisitacdo constante e compreensio
cada vez mais profunda. Permite, também, a comparacdo com processos
semelhantes analisados e/ou vivenciados por outros pesquisadores na mesma
area.

6.2 Propostas para outros estudos

Aqui caberia colocar algumas limitages/dificuldades deste trabalho,
que serviram também como propostas para futuras reflexdes visando
complementa-lo:

a) Apesar de fundamentado numa analise da parte visivel da
abordagem de P, ou seja, a operacéo global de ensino de linguas, este trabalho,
por ser voltado para um processo de modificabilidade interna e ser auto-reflexivo,
traz uma grande dificuldade: selecionar os dados mais relevantes dentro da
quantidade de fontes disponiveis, em constante mutacdo, e apresenta-los nos
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moldes concisos que a escrita académica exige. E complexo descrever/interpretar
um processo € apresentar os resultados do trabalho sem se perder no
emaranhado deste desenovelar. Mais trabalhos voltados para analisar processos
internos, sem perder de vista a perspectiva social em que eles se inserem,
poderiam contribuir para uma compreensao melhor do assunto.

b) Este trabalho foi elaborado dentro do que chamei de condigées
ideais- classes pequenas, formadas por adultos desejosos de aprender, acesso
livre a aperfeicoamento, a professora-pesquisadora com desejo de busca, de
formagao continuada. Provém também deste desejo/abertura de P a riqueza de
detalhes que permitiu trazer a tona e interpretar aspectos mais subconscientes de
sua atuagao. Como seria 0 acesso a esse tipo de dados e de interpretagao caso
fosse outro pesquisador que estivesse em aula registrando e analisando? Haveria
a mesma abertura? Haveria mais confronto diante de alternativas de
interpretacao, talvez oposigcdes? Talvez houvesse mais crescimento, numa
pesquisa que incluisse mais didlogo na ag¢éao?

c) As possibilidades de mudanga possiveis em salas de aula com
poucos alunos, ideais para um ensino comunicativo e com espago para a reflexao,
seriam possiveis com turmas maiores?

d) Neste estudo P segue as turmas ao longo dos varios niveis. Como
seriam resolvidas as questdes decorrentes de toda a produgdo gerada pelo
imprevisto caso houvesse sempre outro professor em cada nivel?

Este trabalho pretende contribuir com reflexées para, junto com outros
trabalhos, esclarecer alguns pontos que subjazem ao fazer dos professores.
Destacadas suas limitagdes, e feitas algumas sugestées para complementa-lo,
passo em seguida para a parte final deste capitulo.

6.3 Implicacoes para a formagao de professores

Acredito que o professor pode, "mediado" pelo especialista, aprender a
observar e analisar suas aulas, adquirindo o instrumental préprio para isto,
fornecido pela linguagem, que instrumentaliza, que possibilita nomear o que
acontece em torno/no processo de ensino-aprendizagem.

O professor pode, como sugere Pennycook, esforcar-se para convalidar
outras formas, formas localizadas de conhecimento sobre linguagem e ensino,
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que ndo as de um discurso universal e totalizante, vindo de uma autoridade
externa e desconhecedora das especificidades da sala de aula "real".

O professor deveria lutar contra a falta de reflexao e contra respostas
automaticas, Unicas, autoritarias, buscadas quase sempre fora dele mesmo, e nao
dentro de suas experiéncias pessoais. Para incentivar a criagdo do habitus de
refletir em sala de aula, talvez valesse a pena dedicar os minutos finais de cada
aula para uma reflexdo por escrito, tanto do professor quanto dos alunos, que
sintetizasse alguns aspectos do processo vivenciado, anotando idéias sobre o
aprender a aprender (e a ensinar). Talvez estas anotagdes pudessem alimentar
saudavelmente as agendas de reunides pedagodgicas, dando consisténcia para
uma reforma ambiental, baseada no dialogo e na troca, e ndo “estabelecida por
decreto”. Mudangas implicam reflexao constante e continua, e esta implica numa
visao critica que se constréi a partir do desequilibrio provocado pelo confronto
com outras alternativas, pela analise das contradigbes, pelo conflito provocado por
visoes diferentes.

O professor deveria lutar contra a tendéncia de buscar receitas prontas,
gue sdo como mascaras que se veste e que nao configuram nenhuma mudanga
estrutural, interior. A integragdo de conhecimentos novos com os antigos pode
gerar novas configuragdes que mexem com a visdo, com a perspectiva da
pessoa, gerando uma modificabilidade no préprio modo de pensar. Atuando com
o seu senso de plausibilidade, o trabalho do professor pode vir a se constituir num
ensino real e nao mecanico (Prabhu, 1990), gerador de uma aprendizagem
significativa (Ausubel, 1978).

Seria importante ressaltar a diferenca da natureza do trabalho do
tedrico em linglistica aplicada e a do professor de linguas. O primeiro lida com
uma realidade congelada (inclusive pelos recursos tecnologicos a sua disposigao-
tais como video, gravadores) em seus registros, a qual pode voltar centenas de
vezes, e discutir, consigo proprio ou com colegas, a interpretagdo que pode ser
dada- a posteriori- aos fatos ali estabilizados. Ja o professor, mesmo aquele com
um bom embasamento tedrico, embasamento que deve estar sempre se
aprimorando, se modificando, se pensarmos em uma formagao continuada e em
reconstrugao multinivelada, sem ser um especialista, pois divide o seu tempo com
o lecionar, tem que lidar com uma realidade dinamica, mutavel, dependente de
uma miriade de fatores, internos e externos, de toda ordem, aos quais tem que
responder no ato, na chamada 'urgéncia de sala de aula' (Cavalcanti, 1990).
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Esta dificuldade, porém, nao deve levar o professor a esmorecer. Se
ele atua de modo mais consciente, mesmo que na urgéncia de sala de aula nao
tenha condigbes para analisar a priori ou no ato (reflexagdo) a coeréncia de cada
gesto seu de um ponto de vista teérico acurado, tem a vantagem sim de construir
aos poucos um saber que o leva a identificar a que determinados procedimentos
levam, né@o aplicando-os ingenuamente, como uma camisa de forga. Aos poucos
este saber o tornara mais consciente de quais procedimentos sao necessarios
dentro de certos momentos especificos de seus cursos, e reflexao e agao estarao
cada vez mais préximas uma da outra, acontecendo quase que simultaneamente,
numa “reflexagao”.

O professor precisa, assim como ja afirmei antes, 'desestrangeirizar' as
teorias. Como? Experimentando técnicas e procedimentos que ele, a partir das
leituras tedricas, que nao costumam operacionalizar o que acontece em sala de
aula, intuir serem plausiveis. Assim como fazem os alunos, na interlingua que os
leva a familiarizarem-se com a lingua estrangeira.

E preciso experimentar, permitir-se até “errar”, para poder aprender a
partir do “erro”. Por isso, acredito que, idealmente, se o trabalho de lecionar, no
qual se vive/experiencia o ensino/aprendizagem de linguas, puder ser sempre
acompanhado pelo trabalho de analisar, e este for de preferéncia um trabalho de
equipe, onde os “acertos/erros” e ajustes puderem ser examinados de varios
angulos, de uma perspectiva diversificada, se as criticas levantadas forem
modalizadas pela compreensdo que a evolugao se da em processo, as chances
de evolugao serdao muito maiores.

Franzoni (1991:87) menciona a "dificuldade de 'descolar' a pratica do
professor de sua pratica de investigador como uma das questées mais
complicadas e angustiantes que se apresentam ao lingtista aplicado..." e afirma
que "ja nao pode haver a figura do puro pesquisador quando se impée ao seu
trabalho uma finalidade pratica imediata, 'imediatez' esta que obriga o professor a
olhar 'a altura dos olhos' aquilo que, enquanto investigador, deve olhar 'de cima™.

Em muitos trabalhos que i (entre eles Bizon, 1994:108) e conversas
que tive em minha busca de uma forma de operacionalizar a abordagem
comunicativa, ouvi criticas ao que é chamado de 'monstro', 'Frankenstein',
referindo-se ao ecletismo com o qual alguns professores trabalham, misturando
técnicas/procedimentos em sala de aula que seriam incompativeis do ponto de
vista tedrico. Todas essas atitudes sao atitudes/experiéncias que, de certa forma,
dentro do contexto histérico-social de cada pessoa, podem contribuir para a
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descoberta de novos caminhos para desnaturalizar o habitus antigo e
operacionalizar abordagens que podem ser mais frutiferas. Ao invés dessas
tentativas do professor em processo de conscientizacao tedrica serem tratadas
como erros, "Frankensteins", talvez devessem ser interpretadas como "hipoteses
nao confirmadas nos caminhos de descobertas" (Vygotsky, 1984), ou, conforme
Lajonquiére (1992), como "o mais perfeito que um sistema pode dar de si mesmo
num momento e circunstancias determinadas".

Voltando ao paralelo que tracei entre processo de conscientizagao
tedrica e processo de aprendizagem/aquisigdo de uma lingua estrangeira, tanto
um quanto outro precisam de "mediadores", facilitadores que ajudem na
negociagao/construgdo de sentidos da palavra ainda alheia (Bakhtin, 1988), na
interlingua em que esta se tornara primeiramente alheia-propria, e depois
automatizada e familiar como uma palavra prépria.

Assim como um aluno nao deve deixar de arriscar-se, esperando
conhecer bem a "lingua-estrangeira-toda", para s6 depois arriscar-se a se
comunicar, o professor em formagao continuada, que ainda ndo domina bem
aquilo que esta sendo processado em sua conscientizagao teérica, nao deve por
este motivo deixar de usar o seu senso de plausibilidade, acionado pelos estudos
cientificos, deixando para depois comegar a trabalhar de modo mais consciente.

Do mesmo modo como sdo necessarios tutores, mediadores, para
atuarem na zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky,1984), que serviriam de
andaimes no processo de aquisi¢do de qualquer tipo de aprendizagem, também
no processo de conscientizagao tedrica esta mediacao feita por aqueles que tém
uma leitura mais abrangente e uma visdo mais panoramica da area (visdo "de
cima") torna-se imprescindivel para "balangar as certezas" no caminho para a
autonomia no que se refere a formagao continuada do professor.

Formag&o continuada implica processo continuo de reflexao, dentro do
qual "cursos de reciclagem" sédo apenas uma etapa. Para tornar-se um habitus, a
reflexao através da troca e do confronto de opinides deveria ser constantemente
experienciada desde os cursos de graduagao.

O processo de conscientizagao teérica de professores interessados em
formagéo continuada & um processo de reconstrucdo multinivelada, ativo,
dinamico e instavel. Esta instabilidade nao deve ser fator de manutencao das
rotinas de trabalho. Muito pelo contrario, deve ser fator motivador de constante
renovagao, num dialogo constante com as teorias explicitas, tentando esclarecer,
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dentro do possivel, e pelo dialogo, as crengas implicitas que podem interferir
neste processo de continua formacao.

Em resumo: Com acesso aos instrumentos que a ciéncia oferece, e
pelo dialogo intra/interpsicolégico, é possivel a todos examinar partes do
“caldeirao do feiticeiro", lembrando, porém, que das colheradas examinadas
podem escapar detalhes, j& que ninguém prova o “caldeirao” todo, e os resultados
nao vém com garantia absoluta.

Se a meta de P de refletir/explicitar as relagdes implicitas na linguagem
nao foi totalmente alcangada, tera servido de guia, de luz norteadora no fundo do
tunel, e s6 o caminhar ja tera valido a pena. Como dizem Tarvin & Al-Arishi
(1991:21,23), em relagé@o as suas varias sugestées em prol do desenvolvimento
de reflexdo no ensino comunicativo de linguas: "Ndo ha sempre respostas
definitivas para tudo, mas ha sempre a busca..." e "um hurra para aqueles
estudantes [professores] que comegam a sentir que a jornada em si propria é a
coisa mais importante" .
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