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Resumo

As tendéncias educacionals humanistas, que visam & participagdo ativa do aluno, &
valorizagdo de suas experiéncias, 4 comunicacio interpessoal - aliadas 2 teoria dos atos de
fala, que apontam para o poder e agio inerentes ao enunciado - foram embasadoras da
chamada abordagem comunicativa de ensino de linguas. Eniretanto, a sua impiementagio é
dificultada pelas caracteristicas proprias do ensino formal e do grande grupo, pela assimetria na
relagfio professor / alunos, pelo padriio rigido de interagfio nesse contexto, pela pressio de
tempo / conteudo. O pequeno grupo surge como viabilizador de alguns desses principios
defendidos por essa abordagem, que sdo imcompativeis ao grande grupo da sala de aula. Long
¢ Porter (1985) argumentam que a sua utilizagio pode aumentar a quantidade ¢ qualidade na
fala do aluno, tornar a instrugdo mais individualizada, promover clima mais positivo e
motivador.

Com o objetivo de determinar os beneficios do trabalho em pequeno grupo, levou-se
em consideraglo trés questdes centrais; {a) a participacdo oral do aluno no pequeno grupo e na
classe toda, analisada em trés aspectos: quantidade, qualidade ¢ variedade; (b) 2 atitude do
aluno em relagdo ao trabaiho em pequeno grupo e, (¢) as diferencas individuais quanto &
preferéncia pela ago ou reflexdio que podem favorecer, ou nio, as questdes elencadas nos
itens (a) e (b).

Os dados, coletados no quarto semestre de um curso de lingua ingiesa, em uma
umiversidade, serviram aos seguintes propositos: {1} um questionario para idemtificar e
selecionar, como sujeitos, trés alunos com preferéncias nitidamente voltadas para a acdo e,
teés, para reflexo; (2) observagio para identificar as preferéncias individuais; (3) uma
entrevista pessoal e diarlo mantido pelos alunos para apontar os barreiras lingiisticas e
emocionais no processo de aprendizagem e revelar a sua ‘atitude em relagdio ao trabalho em
grupos.
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Os resultados obtidos confirmam que ¢, realmente, nos pequenos grupos que 0s alunos
tém participacio significativamente maior e mas rica, conforme predito por Long e Porter
{19835). Embora o desempenho oral dos alunos ativos tenha predominado, nas duas formacdes
de aula - pequeno ou grande grupe - a distribui¢@o das falas foi muito mais equilibrada nos
pequenos grupos. Quanto a atitude dos alunos ao trabatho em grupos, os alunos reflexivos,
que praticamente sO participam no pequeno grupo, (participaram muito pouco do grande
grupo) foram justamente os que manifestaram atitude mais critica e desfavoravel. Os alunos
ativos confirmaram o argumento de Long e Porter de que o trabaltho em pequenos grupos
promova ciima mais positivo ¢ motivador. Entretanto esse argumento nfo deve ser
generalizado, porque nfio se aplica a alguns alunos com acentuada preferéncia pela reflexfo.

Esses dados, mesmo constituindo uma pequena amostra, apontam para os efeitos
adversos de se adotar, qualguer que seja, um método padronizado e imposto a todos, sem
distingdo e respeito pela diversidade quanto as preferéncias individuais. A obrigatoriedade de
producdo oral imediata pode minar as atividades de reflexdio e de consideracfes lingiisticas,
importantes para os alunos reflexivos, e a insisténcia no aspecto social, interativo e pessoal,
pode causar constrangimento em alunos gue prezam a sua privacidade.
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Te takee all donts to meake 4 worid.
English Proverb

Com a divulgaciio da abordagem comunicativa para o ensino de linguas e sua tendéncia
humanista subjacente, o aluno passa a ser centrado ¢ a fer uma voz participativa, As
estruturas autoritarias dio lugar a comportamentos mais progressistas e democraticos e
favorecem a interacdo entre alunos e entre professor e alunos. Entretanto, a propria sala de
aula impde limitagdes sérias a esse modelo. O trabatho em pequeno grupo surge como solugdo
de aspectos priticos na implementa¢3o da abordagem e traz beneficios inegaveis; além de ser
recomendado por muitos autores (Rivers 1987, Brumfit 1984, Long & Porter 1985), passa a
ser atividade central em muitos livros didaticos.

Nio sabemos 40 certo, se o pequeno grupo favorece a todos os alunos, considerando a
diversidade de fatores cognitivos e afetivos, motivagio, idade, tragos de personalidade, habitos
anteriormente formados de estudo de lingua, entre outros. Intencionamos aprofundar nosso
conhecimento sobre os reais beneficios do trabalho em pequeno grupo sem ignorarmos suas

limitagdes, As perguntas que orlentam esta proposta sao:

1. Como os alunos participam nas atividades do pequeno grupo vs grande grupo?

2. Como os alunos aceitam a atividade em pequenos grupos vs grande grupo?

Lot

Ha caracteristicas individuais que favorecem ou ndo a participagio (primeira pergunta) ou
a aceitagio (segunda pergunta) nas atividades do pequeno grupo vs grande grupo? Ha

alunos que nfo se beneficiam com o trabalho em pequenos grupos?
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Adotaremos a pesquisa participante qualitativa, na qual estaremos envolvidos como
professora ¢ observadora, mas optamos por utilizar também uma analise quantitativa para os
dados que apresemiam a participagio oral dos alunos sujeitos. Essa participagio sera
apresentada ¢ analisada em trés aspectos diferentes: quantidade, qualidade e variedade das
falas. Os dados foram coletados em um curso de inglés, nivel intermediario, para universitarios,
com a utilizaclo de gravacbes em dudio e video, um questionario e uma entrevista com 0s

alunos.

Organizacio da Dissertagio

Esta dissertagfo esta dividida em seis capitulos além desta introducéio, que apresenta as
questdes e objettvos que direcionardo o trabatho, e um encaminhamento final. Os trés
primeiros capitulos buscam estabelecer o embasamento tedrico necessario & apreciacdo do
pequeno grupo como viabilizador de muitos aspectos praticos da abordagem comunicativa,
Assim, consideramos. no primetro capitulo, trés concepedes marcadamente diferentes do papel
da escola: o modelo de ensino tradicional, com enfoque na transmissdo de conhecimentos,
atribuindo aos alunos o papel de meros recepticulos do conhecimento que o professor,
enquanto detentor de saber € autoridade, devera transmitir, © ensino ensino nio diretivo,
centrado no aluno, considerando a importancia da intencionalidade, do significado construido e
negociado, levando em conta as relacles interpessoais na sala de aula {Rogers, 1975); o ensino
em sua relag@o mais ampla, ou seja, abrangendo as implicagbes socials, econdmicas e politicas
{(Freire, 1970 e Giroux, 1986). As duas Glimas concepgles de ensino delinearam novas
praticas pedagogicas que enfatizam a natureza ativa da participagdo dos alunos no processo de
aprendizagem e abrem espago para que falem com suas proprias vozes, comuniguem €
autentiquem suas proprias experiéncias em engajamento interativo e critico. Essas idéias
permearam o ensino de linguas, especialmente nos ultimos 30 anos, manifestando-se mais
claramente atraves da abordagem comunicativa. Fazemos um breve historico dessa abordagem
¢, concluimos o capitulo descrevendo seus principios e modo como se mamtfestam em
aSpectos praticos na sala de aula..

No segundo capitulo, expomos as dificuldades em implementar a abordagem
cormunicativa, considerando como barreira a propria natureza do discurso da  sala de aula.
Esse discurso €, inevitavelmente, assimétrico, caracterizado pelo desequilibrio ilocucionario,
isto é, enquanto ha uma ampla gama de atos de fala (Austin, 1962) realizados pelo professor:
inicar e concluir turnos, gerenciar tdpicos, informar, explicar, perguntar, corrigir, impelir
(Stubbs, 1983); aos alunos, no grande grupo da classe, as possibilidades sdo restritas e

dificiimente se podera abrir um espago para a manifestacio do principio apresentado no
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capitulo anterior: “falem com suas proprias vozes ¢ comuniquem de forma auténtica as
proprias experiéncias em engajamento interativo”. Outros empecilhos como o efeito auditdrio
(Barnes, 1976) e o padréo rigido da interagio em sala de aula (Sinclair & Coulthard,1975)
levam-nos a concluir que a aula no grande grupo néo € ambiente propicio para a fala interativa
e para a expressio plena do individuo.

(O trazbalho em pequenos grnupos € apresentado como uma forma de propiciar a
manifestacdo pratica de alguns principios da abordagem comunicativa. Este € o conteado do
terceiro capitulo, no qual citamos diversos autores que o recomendam (Brunfit, 1984, Rivers,
1687, Long, 1975), uma vez que a interacio ¢ considerada por muitos o ingrediente basico
para o processo de aguisicdo de segunda lingua e lingua estrangeira (Hatch, 1983, Krashen,
1981 Larsen-Freeman, 1986; Rivers, 1987, Long, 1975). Citamos, igualmente, autores gue
tém uma postura critica com relagiio ao trabalho em pequeno grupo € o véem com certas
restricdes, uma das quais, a sua mncompatibilidade com determinadas pessoas devido a
possiveis diferencas de temperamentos e estilos (Prabhu, 1987 e Hyde, 1993).

Com o proposito de avaliar preferéncias individuais e sua influéncia na atitude do aluno
em relagio ao trabatho e a participagdo no pequeno grupo, optamos por considerar a
dicotomia acfio / reflexiio, que compde o0s tipos psicoldgicos introversdo / extroversdo,
descritos por Jung, levados & aplicagdo pratica e divulgados por Myers e Briggs,
principalmente através do instrumento de identificacio de personalidade “Myers-Briggs Type
Indicaror”. Elencamos, no quarto capitulo, os tipos psicoldgicos apresentados no MBTI
apoiados nos estudos de Lawrence (1987),aplicados a educagio ¢ nos de Moody (1988) ¢
Felder & Henriques (1995), voltados para o ensino de lingua estrangeira.

O quinto capitulo inclui o método de pesquisa adotado, a delimitagio do local de
pesquisa, a descrigio dos sujeitos, os instrumentos adotados, a elaboragio do questionario, e
tambérn visa, mostrar, além da opciio por um modelo para analise do discurso na sala de aula,
o processo de conhecer, adaptar e convalida-io.

No sexto capitulo, apresentamos a resposta & primeira pergunta da pesquisa, ou seja, 2
participagio oral dos alunos sujeitos ativos e reflexivos no pequenc e no grande grupo, seguida
pela resposta a segunda pergunta concernente a sua reagdo a0 pequenc grupo. Concluimos o
capitulo mostrando as implicagbes da dicotomia de estilo agdo / reflexdo na atilizagio do
pequeno grupo, nas aulas de lingua estrangeira, e na escolha dos métodos de ensino e dos

procedimentos.



Capitulo 1

Concepgdes de Lnsino

A patawa ... {do discania na educacdo bancdnial
edeadgin - a2 da do do coneneld gue devia ten

o Drandformade em falaes sca. "
Freire J970:63

1.1. Tendéncias Educactonais

Desde 1930 ha um interesse crescente na criagio de alternativas ao modelo escolar
tradicional. Tais propostas buscando promover maior interacio entre aluno e professor e
alunos entre si, desenvolveram-se, em parte, com a preocupagio em  evitar  as
estruturas autoritarias que caracterizavam o ensino entdo vigente na sala de aula {(doravante
SA). A proliferacio de tendéncias educacionais progressistas ¢ mais democraticas,
decorrentes dessa busca de propostas alternativas, favoreceu investigagbes sobre maneiras
menos diretivas guanto 2 organizagdo de SA e o trabalho em grupos passou a ser enfatizado,
como uma alternativa mais eficaz de ensino.

Na visio tradicional. a escola é concebida de forma idealizada como fonte inerentemente
benéfica, ndo havendo, portanto, questionamentos quanto a seus conteudos, metodologia e
estrutura. Dentro desse modelo, os educadores sdo concebidos como detentores da
autoridade e do saber e como tendo a incumbéncia de transmitir conhecimento a0s
educandos sem considerar seus interesses e necessidades. Embora sobejamente conhecida, €
{lustrativa a analogia do copo vazio, representando o aluno que passivamente aguarda ser

preenchido pelo saber, e do jarro, ou seja. do professor, como “fonte do saber”
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Essa visio tradicional tem sido amplamente criticada nas propostas mais recentes de
educacio. De modo geral, poderiamos agrupar essas criticas em duas grandes tendéncias:
uma, mais centrada no aluno, mas espectalmente em seu papel na SA, e a outra, que concebe

professor e alunos em um contexto socio-estrutural mais ampio.

1.2, Proposta ndo Diretiva no Ensine Centrado no Aluno

Essa tendéncia ¢ apregoada por aqueles que t€m a convicgdo de que o autoritanismo
inibe a aprendizagem. Preocupados em desenvolver no aluno responsabilidade e senso
critico, consideram que a aprendizagem se da como resultado da interagdio entre as
reaghes afetivas e cognitivas do aprendiz, frente ac material e abordagens pedagdgicos a
que ¢ exposto. Tais idéias sdo fundamentadas no movimento humanista dos anos 60 ¢ 70, e
tém em Rogers (1975[1969]) um de seus mais expressivos representantes, Seus defensores
véermn com olhar critico a atitude impositiva e dominadora do professor, que favorece,
segundo eles, a estagnagdo na qual o estudante € persuadido, subordinado e ameagado, ndo se
valorizande a sua identidade, criatividade, reflexdo critica, e imiciativa. Dentro dessa nova
orientagiio, centrada no aluno, o enfoque se desloca do emsinar para o aprender. Rogers
considera que os professores sio, prioritariamente, criadores de ambiente propicio no qual os
alunos aprendem a aprender. A oriemtagio proposta por esse autor, particularmente,
contribuiu para que a comuricagio almejada entre professor e alunos fosse mais auténtica e
significativa. O aluno, fiberado do ensino diretivo, no qual tem que simplesmente Ouvir,
aprender, decorar e repetir o discurso pedagogico, pode assumir uma postura responsavel de
questionamento, critica, reflexdo. desenvolvimento de suas aptiddes, além de tornar possivel
a busca de sua auto-realizacio e seu engajamento social

Embora recupere a imporidncia do papel do aluno na situagéo de SA, Rogers discute tal
papel sem levar em consideracdo a influéncia que fatores sociais mais ampios podem exercer

na participagio dos individuos que interagem na SA.

1.3, Proposta para Interaciio na SA Vista em Contexto mais Amplo

A segunda tendéncia vé o ensino numa perspectiva que vai além da interacic dentro da
SA. ou seja, explora o caracter ideclogizante da educagio considerando suas implicagdes
sociais, econdmicas e politicas. Seus defensores descrevem a forma prevalecente da interagao
entre professores e alunos dentro de uma perspectiva social e politica, e entendem que a escola

reproduz as relagGes de poder vs existentes na sociedade de modo mais amplo. Além dessa
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critica, apresentam métodos alternativos que possam dimensionar a educagio formal, de modo
que esta possa contribuir para a restauragio e a transformagio social

Dentro dessa orientagio podemos incluir o trabalho de Freire (1970) e de Giroux (1986).
Freire, que classifica as relagdes entre educador ¢ educando como sendo basicamente
narradoras ou dissertadoras, denomina educacio bancaria a estrutura vigente, onde o narrador
sempre tem a palavra, € os ouvintes, sempre escutam. Educago bancaria, uma vez que o
educador deposita o conteudo narrado, cabendo aos educandos guardar, arquivar e,
eventualmente, devolver (repetir) tal contetido. O "deposito”, tal como o copo vazio, néo
pensa, ndo cra, ndo transforma, ndo contribue, ndo atua, apenas se deixa preecher. O
educador sabe, pensa, narra, tem a palavra, escothe o contetdo, que pode ndo SO estar
completamente divorciado da realidade do aluno, como também ndo passar de verbosidade
alienada e alienante.  Freire mostra que tal pratica da educagdo serve como instrumento
eficiente para os interesses das minorias dominadoras que,assim, preservam a ingenuidade dos
educandos e os mantém acomodados a0 mundo da opressio. Ele considera que os que tém
compromisso com a educagio libertadora néo podem conceber 0 homen como um ser "vazio”
e eventual deposito, mas como investigador critico que se sentird desafiado por uma educacio
problematizadora. O educador ndo ¢ apenas 0 que educa, mas ¢ educado em didlogo com ©
educando e, desta forma, passa a conhecer a realidade do grupo com o qual trabalha. A
educacio passa a ser, para ambos, um desafio.

Jé agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a st mesmo;
os homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo.  Freire, 1970:64

E assim que, para Freire, a abordagem da educagio ndo € um processo unifateral mas

dialético, em que educador e educando estio envolvidos numa aveniura de descoberta

compartilhada, ambos comprometidos com a libertagdo humana. O autor da Pedagogia dos

Qprimidos vé& no processo educacional um instrumento de transformagio da realidade do
individuo e do grupo. Ao contrario de Rogers, a sua € uma proposta mais ampla, na qual nem
aluno nem professor € o centro, mas ambos partilham um conhecimento, mas um
conhecimento social gerado no processo educacional, cujo conteudo passa a ser o elemento
que permite a relagio entre os participantes. A pratica educativa, escreve Freire (1991), ndo
deve se orientar no sentido da repetigio do presente ou da volta ao passado, mas almejar a
transformacio do presente visando o futuro. Deve, pois, englobar educadores e educandos,
desenvolvendo neles o conhecimento do concreto e do real

Assim como Freire, Giroux (1986) critica a natureza reprodutora da estrutura soctedade
dominante na educagio. Ambos convergem na sua critica a pedagogia internalizadora de

modelos geradores de sujeitos que continuem reproduzindo a sociedade e colocam como
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alternativa uma visdo critica que contempla possibilidades de envolvimento e luta. A essa
nova orientacio, denominada por Freire educagdo libertadora vem articular-se a concepgao
de resisténcia proposta por Giroux. Para esse autor, a escola ndo € apenas um local de
dominagio e reprodugio mas também um espago de resisténcia, de ensino, de conhecimento
¢ praticas sociais emancipatorias, um local proprio para a criagao de um discurso critico,
que fosse capaz de abrir uma brecha na muratha socio-econdmica permitindo a emergéncia
de principios que uma sociedade democratica poderia adotar  Essa nova orientagio ¢
norteada por uma racionalidade que tenta delinear a educagio para a cidadania, situando-a
dentro de uma analise que explora as complexas relagbes entre conhecimento, poder,
ideologia, classe e economia.

Niio é nossa pretensio fazer uma resenha exaustiva de concepgbes de ensino, nem €
nossa finalidade tracar um “estado da questdo”. Assim, optamos por resenhar a retrospectiva
critica de Giroux, ndo somente pelo interesse heuristico, como pela orientagdo préatico-tedrica
para este trabatho. De acordo com Giroux, 0s enfoques tradicional, liberal e radical diferem
radicalmente guanto a concepgdo do papel do professor, do aluno e do social na interagao em
SA. O enfoque tradicional mostra as escolas apenas como locais de instrugiio. Seu papel
fundamental ¢ a manutencio da sociedade existenie, reproduzindo sua estabilidade e sua
coesdo. Os valores passados s3o aceitos de maneira ndo critica, ndao guestionados e, portanto,
as nogdes de conflito e ideologia ndo se colocam. Conseglientemente. a educagio € reduzida
4 transmissio de conhecimento pré-definido.

No enfoque liberal, por outro lado, considera-se & importancia da intencionalidade, da
consciéncia, do conhecimento construido e negociado, levando-se em conta as relagdes
interpessoais na SA. Giroux mostra que, tambem peste enfoque, o estudo das estruturas
sociais ndo se coloca ¢ tampouco considera a possibilidade de que os significados construidos
sejam também reflexos da ideologia dominante.

No enfoque radical, de tradig@o marxista, 550 exatamente as questdes deixadas de lado
nos enfoques tradicional e liberal que sao problematizados. O processo de escolarizagio €
visto como reprodutor ¢ mantenedor das relagdes de dominincia, exploracdc e desigualdade
entre as classes. Combatendo a idéia da orientacdo tradicional de que as escolas transmitiam
conhecimento de forma objetiva, os criticos radicais desenvolveram teorias sobre o curriculo
oculto, identificando os interesses subjacentes as formas especificas de conhecimento e
mostrando que as escolas ndo s30 meras instituicdes neutras voltadas para a instru¢do, mas
que suas praticas estdo amoldadas ao interesse da cultura dominante. A proposta radical n3o
sugere uma alternativa para a educagao. Tal alternativa vem de uma retomada da

preocupacio humanista na educagdo. Tal orientacio busca pensar os individuos como agentes
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sociais sem excluir a consciéncia dos interesses maiores a que a escola serve, ¢ sugere um
nove modelo tedrico que inclua uma redefiniciio de cultura e poder e uma compreensdo maior
das contradicBes e mediagBes subjacentes & teoria e pratica educacionais.

Em termos praticos, a educagdo nfo teria o objetivo de ajustar os alunos 2 sociedade
existente, mas o de estimular suas paixdes, imaginagio e intelecto, de forma que eles fossem
" compelidos a desafiar as forgas sociais, politicas e econmicas opressoras e agir como se de
fato vivessem em uma sociedade democritica genuina e sensivel as necessidades de todos.

As colocacdes de Giroux nos levam a uma revisao das praticas pedagogicas, € apontam
para & importdncia de se enfatizar a natureza ativa da participagio dos alunos no processo de
aprendizagem. Isso significa que os modos de transmissio da pedagogia tradicional devem ser
substituidos por relagBes de SA nas quais os estudantes possam desafiar, engajar-se €
questionar a forma € a esséncia do processo de aprendizagem. Na opinifio do autor, as
relacBes em SA devem ser estruturadas de forma a dar aos alunos a oportunidade de produzir
conhecimento e aprender a pensar criticarmente para que s¢ 1ornem capazes de narrar sua
propria historia, mergulhar em sua propria biografia e sistemas de significados. A SA deve
dar 20s alunos a oportunidade de falar com suas proprias vozes, de autenticar suas
experiéncias e sua realidade. '

Em sintese, tanto Freire como Giroux véem a educagdo como instrumento que pode
possibilitar uma visgo que v além do imediato, em diregio ao futuro e 4 conscientizacio,
como viabilizadora da transformagdo social, e da criagio de um novo conjunto de
possibilidades humanas. Em comum com Rogers, percebemos suas criticas ao ambiente de
SA e instituicio escola e proposta de liberar o aluno do ensino diretivo de modo gue tenha
espago para desenvolver plenamente 0 seu potencial. O que isto significa ¢ que as metas da
educagdo passam a levar em conta as metas dos alunos e ndo apenas as da escola ou as dos
professores. Por outro lado, diferente de Rogers, a emancipagio apregoada por Freire ¢
Giroux nio se restringe as relagSes emtre visdo de individuos, mas tenta entender tal relagio
dentro de um contexto socto-estrutural mais amplo.

Essa reflexiio é pertinente, neste estudo, visto como a SA de fato reflete o desiquilibrio
do poder porque tem uma autoridade marcada. A vantagem educacional do pequeno grupo €
que abre um espago em que se delui o poder do professor e ganha poder a voz dos sujertos
que formam o todo na SA. A preocupagio geral com o aluno (a sua emancipagdo, a sua
participagio ativa, a valorizacdo de suas experiéncias, a comunicago interpessoal) foi
introduzida no ensino de linguas & embasou nova perspectiva de abordagem, novo enfoque
no material didatico e uma gama intetramente nova e diferente de atividades em SA. Isso

sera discutido no proxime capitulo.
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14 A Abordagem Comunicativa

Na secdo anterior, expusemos brevemente concepgdes humanistas do papel da
gscola.  Nesta, veremos como tais idéias tém sido  exploradas dentro da abordagem
comunicativa de ensino de segunda lingua e lingua estrangeira (doravante LE), especialmente
nos ultimos 30 anos. Veremos ainda, como tém sido incorporadas, de forma crescente, dentro
de suas versdes mais progressistas, no sentido de promover a emancipa¢io do aluno, a sua
participag3o ativa, a valorizagdo de suas experiéncias e a comunicagio interpessoal. No
presente estudo, entendemos gue a abordagem comunicativa nfio restringe a linguagem a seu
aspecto formal, promove a interacio, valoriza o gue € auténtico e verossimel, encoraja
metodologias que priorizam o aluno e valorizam sua experiéncia e conhecimento prévio,
enfoca mais o processo de ensino/ aprendizagem do que o produto. Uma reflexo mais
aprofundada dessa abordagem se faz necesséria dado que o trabalho em pares ou em pequenos
grupos € o procedimento central, especialmente para as atividades interativas dessa
abordagem.

Historicamente, as novas concepgdes de ensino ¢ a necessidade de capacitar os
aprendizes a falar com suas proprias vozes apoderando-se do discurso critico transformador,
levaram professores e linghistas a perceber as lmitagdes da abordagem tradicional
estruturalista.  Comegou, entfio a despontar uma nova orientaco para o ensino de linguas,
com novos métodos’ mais voltados para o uso. Dentro dessa nova orentagio, Wilkins {1976)
propds nova base e taxonomia para ¢ ensino de segunda lingua e LE, com conteado chamado
nocional-funcional, por integrar nog¢des estruturais e fungdes comunicativas. Pode-se dizer
que a proposta desse autor se insere na hinba de tedricos, da Gra-Bretanha, que privilegia uma
lingiiistica funcional voltada para a linguagem em uso no ensino de lingua; ao contrério dos
tedricos dos Estados Unidos, que tendiam a favorecer o estruturalismo e a teoria gerativa
transformacional. Brown (1987) escreve que a abordagem funcional teve suas raizes na visdo
do lingiiista F R. Firth  Segundo esse autor, ja em 1964. autores como Halliday, Maclatoch e
Strevens afirmavam que é através do estudo da linguagem em uso, que se podem enfocar todas

as suas funcBes e, portanto, todos os componentes constitutivos do sentido. Baseados nessa

' Para esclarecer a confusio termincldgica entre as palavras “abordagem” e “métoda”, Richards et al {1993}
mostram de forma hierarquica. abordagem como sendo as teorias da natureza da linguagem e de ensine-
aprendizagem de uma lingua; método. a maneira de se ensinar uma lingua; a técnica € a utilizagio de diversos
tipos de atividades na SA. Anthony (1963), em definigo cldssica. mostra a abordagem Como wm conjuuto de
pressupostos que inclui o conceito de linguagem, de ensino - aprendizagem: o método. como o planc geral
para se apresentar o conteddo: as técnicas. como a implementagio do método. As técnicas refletem o meétodo
que. por sua vez. estd embasado na abordagem.
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teoria, tais autores, tentaram produzir material didatico voltado para as intencSes dos falantes
os quais incluiam itens relativos & fungBes, tais como "pedir informacdo", “"expressar a
intengio”, "pedir desculpas”.

Seguindo essa nova orientagdo, Wikkins propSe uma jungio das funcdes
comunicativas as nogdes estruturais, comumente exploradas nos cursos de LE, uma vez que o
ensino restrito do dominio de estruturas lingiisticas, nfo capacitaria os aprendizes, a,
eventualmente, engajar-se em comunicacio. Ao delinear a nova abordagem, o autor expressa
claramente que seu fundamento deriva da comvicgdo de que o que as pessoas querem realizar
através da lingua é mais importante do que o dominio da lingua como wm sistema sem uso
(1962° ).

Percebemos igualmente, nessa citagdo, a influéneia recebida da teoria dos atos de fala,
exposta no livro How to Do Things With Words de Austin (1962). Esse autor op3e-se 3
no¢io de que a fungdo principal da hnguagem seja retratar o mundo, ou seja, referir-se a ele e
descrevé-lo. A linguagem € usada, em primeiro lugar, para realizar acSes através da forca
constitutiva do enunciado, denominada "forga ilocucional”.

A proposta de Wilkins de integrar as no¢8es gramaticais & nova concep¢do comunicativa
das fungBes locucionarias trouxe grande transformagio para o ensino de lingua estrangeira.
O contedo de ensino deixou de ter, como espinha dorsal, as esiruturas gramaticais, para ser
organizado em termos de fungdes, ou atos de fala. Este foi considerado o marco inicial do
movimento Comunicativo que continua até hoje.

Ha, pois, uma mtegracdo de dois aspectos distintos: o conhecimento sobre a
lingua e o conhecimento que possibilita ao aprendiz  agir ¢ interagir de modo funcional
através desta lingua, ou seja, saber regras gramaticais e saber usad-las eficaz e
apropriadamente em situagio concreta de comunicagdio.  Dentro desse modelo, o conceito de
"competéncia comunicativa”, termo usado por Hymes (1971), tem sido explorado para
acrescentar, ao conhecimento de regras gramaticais, ¢ conhecimento das regras da
sociolingiistica, ou seja, o fato de um enunciado "ser ou ndo apropriado” a uma determinada
situagiic de uso. O termo tem sido usado no contexto de ensino de linguas para se referir a
habilidade de combinar, com eficicia, o conhecimento das normas lingiiisticas ¢ os da

sociolingiiistica nas situa¢Bes de interacdes.

* As citagdes de autores estrangeiros serdo traduzidas para o portugués. A citagio original estard em notas de
radapé.

The basis for o netienal approach 1o language feaching drives from the conviction that what people want to
o through language is more imporiant than masterv of the longuage as an unapplied svstem.
Wilkins 1976:42
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Considerando-se o teor das propostas originais, nota-se que o movimento
comumicativo, no processo de sua evolucdo e aprimoramento, privilegiou, ac longo dos anos,
diferentes tendéncias & interpretacdes (Widdowson, 1978; Breen & Candlin, 1980, Littlewood,
1981; Prabhu, 1987). Entre essas ramificagdes poderiamos destacar o trabalho de Widdowson
¢ Breen & Candlin, por reflitirem mais claramente as tendéncias humanistas.

Widdowson teve um papel de destaque em uma dessas ramificagio mats
progressistas da abordagem. Ele apontou para a distorgiio entre os principios embasadores ¢ a
maneira como se¢ manisfestaram na pratica, argumentando a favor de uma volta as origens da
abordagem para uma retomada critica de seus principios, pressupostos e implicagdes. Criticou
a pratica, de simplesmente aiterar o curriculo, antes apoiado nas estruturas gramaticais, para
organizé-lo de acordo com itens de fungBes sem, contudo, propiciar os ingredientes
necessarios a uma situacio de linguagem em uso. Argumentou com clareza em favor da
distinciio entre forma gramatical (usage) e uso comunicativo (use), dentro de uma perspectiva
mais ampla das habilidades comunicativas que englobam o discurso como um todo. Tais
habilidades incluem, além dos elementos lingiisticos e fungdes, o uso apropriado, o©
desenvolvimento Hocucionaric coerente, a comunicacdo nio-verbal, a interpretagio e outros
fatores pragmaticos. A propostz curricular inovadora de Widdowson, para contornar a
artificialidade do ensino de linguas, foi associar o ensino de LE ao ensino de outra disciplina,
de modo a extrair da outra disciplina o contetdo para as aulas de linguas.

Buscando também aproximar as interacdes em SA das intera¢les do cotidiano,
Breen & Candlin (1980) elegem a comunicacio como o centro do curriculo, desde que tal
curriculo seja ditado mais pelo processo do que pelo produto. Isto significa, em termo
praticos, que, na aprendizagem de uma nova lingua, deve-se priorizar o processo dindmico da
aprendizagem no contexto de SA, utilizando de todo o seu potencial: seus recursos socials ¢
psicolégicos. Este autores sugerem que os alunos sejam levados a engajar-se liviemente em
interacio comunicativa, depois da qual, o professor podera trabalhar as areas que se

mostrarem necessitadas de instrugdo ¢ reparo.

" .em ver de encorajarmos os aprendizes a aprenderem uma lingua a fim de se
comunicar, possamos encoraja-los a se comunicar a fim de desenvolver sua propria
aprendizagem.” Breen et. al. 1979”7

Y« rather than encourage learners to learn language in order to communicate, we mayv encourage learners 1o
communicare in order to develop their own learning " Breen et all 1979 p. 4
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Embora essas duas orientacdes proponham encaminhamentos praticos distintos,
ambas convergem na énfase na linguagem em "uso”. Como coloca Richards & Rogers
(19868), o que parece comum dentrc do ensino comunicafivo a tais versbes € a visdo
comunicativa da linguagem, concetfuada como um sisterna para expressar significados, cuja
fungdo primaria € integragfio e comunicagdo e cuja estrutura reflete sen uso funcional e
comunicativo. Corroborando essa analise, Brown (1987) mostra que essa abordagem tem por
caracteristica basica enfocar todos os componentes da competéneia comunicativa, sem se
restringir & competéncia lingtistica e gramatical. Assim, a "forma" ndo € tida como coluna
principal para a orgamzagio e seqiéncia do conmtetdo. Disso decorre que a fluéneia, ©
fransmitir, o negociar, © construir o significado s#o prionizados acima da  corregdo
gramatical. Ao aprendiz € dada a oportunidade de usar a lingua de forma auténtica,
natural, nfo plangjada.

Na parte seguinte deste capitulo, apresentamos esta nova postura que foi e ainda
esta sendo gradativamente introduzida no nivel do planejamento de curso, do material didatico,
dos procedimentos e atividades em SA ¢ no conceito do papel a ser desempenhado pelos

professores e pelos alunos.

L.4.1. Implicagdes Prdticas

Em termos praticos, & ado¢do da abordagem comunicativa implica levar em
conta, nos objetivos do ensino, as necessidades e interesses dos alunos. O contendo deve ser,
portanto, relevante e, sempre que possivel, auténtico. Baseado em textos ou atividades que
contenham insumo compreensivel, deve promover o uso real da linguagem e refletir também
as interesse e as aspiracdes pessoais do aprendiz.

O ensino da gramatica, que tinha uma posigio central no Método Tradicional,
passou a ter, inicialmente, um status incerto ¢ quase fol abandonado devido & convicglo de
que © seu conhecimento n&o promove o usc. Atualmente, 2 gramatica vem sendo retomada
como parte essencial da competéncia comunicativa (Littlewood, 1981; Stevick, 1982). A
literatura nos mostra, entretanto, que esta questdo, sempre presente, ainda ndo foi bem
resolvida. A énfase recal, ora sobre a forma, ora sobre o conteddo, sem ter, contudo,
alcangando um equilibrio satisfatorio. Hoje se fala em gramatica comunicativa, que propse
integrar instrugio formal dentro de um modelo comunicativo.” Adeptos de tal abordagem,

concordam, no entanto, que, apesar de estruturas e vocabuldrio serem importantes, nio

‘ Encaminhamos o leitor interessado para: Breyer, P. 1984 GrammarWork: English Exercises in Context, Vol
4 Englewood Cliffs: New York: Regents Prentice Hall: Fotos. S. 8. 1994 “Integrating Grammar instriction
and Communicative Language Use Through Grammar Consciousness - Raising Tasks” 7TESOL Quarterty. Vol
1%, No 2 323-351; Kimn. E. & D.Jack 1990 4 Communicative Grammar New York: Mc Graw-Hill
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promovem por s $0s & competéncia comunicativa, a qual envolve tanto o uso correto na
forma quanto o uso apropriado em contexto social .

No tocante as atividade da SA, dentro da abordagem comunicativa, estabelece-se
como condicdo necessania, comunicagdo real, na qual a linguagem seja meio para realizacgio
de tarefas significativas, relevantes para o aprendiz, além de promover a aquisi¢lo.
Pressupe-se que a linguagem que é significativa para ¢ aprendiz sustenta a aprendizagem. A
mntencdo comunicativa € a caracteristica mais  marcante das atividades, e decorrendo dela a
opco por tarefas relevantes, significativas,  verossimeis e plausiveis, que promovam
interacio e tratem de temas que visam ao crescimento pessoal do atuno.

Quanto ao professor, sio muitos 0s papéis desempenhados por ele na abordagem
comunicativa. Para Breen & Candlin et al (1979), ele ¢ o facilitador do processo interativo
entre os participantes e atividades/textos, sendo ele proprio um participante. O professor
nic  negligencia  suaz aprendizagem e cuidadosa experimentagio com wvistas ao
aperfeicoamento de sua atuacio. Cabe também a ele tentar criar ambiente amistoso e
franco, de baixa tensfo, no gual inibigdes e grau de ansiedade ndo dificultem o processo de
aprendizagem.

Os alunos, por sua vez, sip vistos como comunicadores, engajando-se em
interaciio; negociando significados com colegas; tentando entender e fazer-se entendidos -
refletindo o principio de que é comunicando que se aprende a comunicar.  S3o considerados
respongaveis pela sua propria aprendizagem e pelo seu desenvolvimento parz a autonoma.

Seus erros sdo tolerados e vistos como sinais de evolugdo e progresso. O
tratamento dado ao erro é assunto controvertido, contudo, apresentamos a sugestio de
Hendrickson (1987) de que os erros que sdo estigmatizadores, os erros que dificultam a
compreensdc e OS erros gue ocorrem com freqiiéncia devem ser corrigidos, visto poderem
levar 2 fossilizagio. Este ultimo tipo de erro nos interessa, porque a possibilidade de
fossilizacdo, decorrente dos erros ndo corrigidos, € uma das restrigbes ao trabalbo em

pequenos grupos conforme apresentamos no proximo capitulo.

1.4.2. Criticas a Abordagem Comunicativa
Citamos os autores Tarvin & Al-Arish (1991) e Pennycook (1994) pela sua postura
crifica em relacdo 4 abordagem comunicativa. Tarvin & Al-rish (1991) argumentam que
muitas atividades que visam a competéncia comunicativa desencorajam a2 reflexdo.
Reconhecem que, embora alguns autores vejam a importancia de se promover a reflexdo nas
aulas de linguas, a maioria das atividades requer reagBes espontdneas e rapidas, e mede a

aquisicio subconsciente, automatica e intuitiva.  Os autores perguntam se essas atividades
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estariam beneficiando o aprendiz ativo e penalizando o aluno reflextvo.  Sem desmerecer o
valor das atividades interativas e intuitivas que reguerem participagdo esponténea, mostram a
necessidade de se proporcionar tarefas que levern em conta 0 tempo necessario para a mente
do aluno definir, categorizar ¢ abstrair o insumo recebido.

Pennycook (1994) critica a trivializagio da abordagem comunicativa, no que
compreende a adogdo de idéias humanistas; a identificagio de aprendizagem de linguas como
prioritariamente desempenho oral; a importdncia dada ao ensino de lingua, necessaria apenas
4 sobrevivéncia, a énfase na linguagem funcional e pragmatica e o valor dado & interagéo
informal. O autor mostra a necessidade de se repensarem as implicagdes da adogio de uma
determinada abordagem,  luz do fato de que uma visdo de linguagem comum a determinada
cultura pode ser completamente inapropriada para outra. A abordagem comunicativa,
considerando algumas das caracteristicas acima mencionadas, ignora, por exemplo, o fato de
gue ha culturas nas quais o siléncio & preferido, e ainda o fato de que a pratica de algumas
atividades humanistas nas quais ha insisténcia no aspecto interativo e na troca de informagao
de cunho pessoal. € uma pratica que pode ser inadequada e ate ofensiva em deterrminadas
culturas, classes ou pessoas. Dai o risco de que a manifestago pratica, em uma determinada
cultura, do principio de centrar o aluno possa ser inapropriada em outra cultura.

O autor amplia suas criticas quando denuncia a propria lingtistica aplicada como
mantenedora de alguns aspectos do discurso colonizador na pratica de ensino de lingua
inglesa. A maneira como comunicamos. influencia e € influenciada pelas estruturas ¢ forgas
dos institutos sociais contemporaneos que sio imbricados no livro didético, no conteudo do
ensino, na abordagem e metodologias adotada. Juntamente com a pedagogia e conteudos
importados de outras sociedades, vém valores culturais, razio pela qual o autor faz um apelo
aos professores para que, uma vez conscientizados do papel da lingua inglesa em (ermos
mundiais, nfo apresentem a lingua divorciada do contexio socio-econdmico, cultural €
politico no qual estdo inseridos.

Pennycook argumenta ainda que a aprendizagem da lingua inglesa traz uma grande
esperanga para a descolonizagdo da mentahidade dos colonizadores, uma vez que o discurso e
o contra discurso interagem, criam-se condigbes favoravels para um trabatho de
conscientizacdo do proprio colonizador, O discurso de resisténcia tem mais alcance, quando

articulado na lingua inglesa.
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1.5, Conclusiio

Iniciamos este capitulo apresentando algumas concepedes humanistas e democraticas,
ral como foram adaptadas ao ensino de segunda lingua e LE, considerando especificamente, a
abordagem comunicativa.  Descrevendo sua influéncia nos diversos métodos de ensino de
linguas, Stevick (1990) mostra que a caracteristica mais humanista da abordagem comunicativa
¢ a €nfase no relacionamento, néo entre seniencas e seus significados mas, entre discurso e
vida, dar aos alunos razdes para comunicagdo, quando eventualmente o desejarem e nio
apenas instrugbes de como fazé-lo, valorizar sua realidade social ¢ mental; buscar o que €
genuino e evitar a artificialidade, com atividades que lhes sertam naturais em sua propria lingua
materna.

Quando Frewre (1985) diz que nio interessa aos objetivos dos que ditam o curriculo
propor aos educandos o desvelamento do mundo (ou da vida), mas, ac contrario, propor-ihes
que “Ada deu o dedo & arara”, esta mostrando alge semethante. Um exermplo analogo que
temos utilizado, em reunides de TTC (Teacher’s Traiming (Course) para professores de
linguas, foi tirado de um livro didatico de portugués para estrangeiros: “A senhora/senhor esta
aqui?” pergunta de conteudo vazio, a qual os aprendizes deverfio responder: “Sim, eu estou.”

A contnbuicio humanista, de linha rogeriana, para 2 redefinicio do processo
educacional ¢ a adaptagio dos seus principios ao ensino de linguas, segundo Brown (1987)
tem como conceito chave a centralizagio do aluno, o ideal de que o ele possa ter consciéneia
de seu proprio ego e comunicar esse ego, de forma transparente e auténtica, aos outros. O
papel dos professores, refletindo tendéncias marcadamente humanista, ¢ o de facilitadores que
provém ¢ contexto propicio para o desenvolvimento do aluno estando todos engajados nesse
empenho. Encerramos o capitulo expondo as cniticas de trés autores que argumentam 2 favor
da necessidade do respeito as diferengas. Tarvin & Al-Arnish (1991) falam de preferéncias
individuais, Pennycook (1994) de diferencas culturais. Mostrando influéncia de Giroux,
aphcada ao ensino da lingua inglesa, Pennycook examina formas de entender as implicagdes
culturais e politicas deste ensino, e a possibilidade de conscientizar educadores da lingua
mglesa da importincia de capacitar os aprendizes para um contra-discurso que conduza ao
dizlogo, € a emancipagio.

No préximo capitulo expomos as dificuldades na implementacdo deste novo
modelo devidas principalmente as barreiras impostas pela propria SA, uma vez que a assimetria
nas relacdes professor-alunos, padrio rigido de interagio e desequilibrio na distribuicio

ilocucionaria 530 inevitaveis.



Capitulo 2

Aros de _fala: luem tem “A Forea”
on Salo de SAula?

Desce Dews : Fata by, ¢ hauwe lug.
Genesis 1:3
2.1. A Estrutura Rigida do Discurso da S4 Conflitante com o Modelo Comunicativo
Uma dificuldade para a implementagdo do modelo comunicativo, que pode, a primetra
vista, parecer paradoxal ¢ a limitagdo e, por vezes, ate O obstaculo que a propna
organizagio e estrutura institucional da SA impde a manifestacio de seus principios. Neste
capitulo, pretendemos mostrar que a natureza do discurso da SA inviabihza aspectos
fundamentais da Abordagem Comunicativa. Percebemos que a sua estruturz limita nao
apenas a quantidade de produgdo oral do aluno, mas também 2 qualidade, Ha uma gama
muito restrita de funcdes e atos de fala abertos ao aluno. Levantando hipoteses sobre
o que prejudica ou impede maior participagdo oral, dos alunos, em aula. abordaremos,
neste capitulo: o ensino centrado no curriculo e a decorrente  pressdo do tempo, ©
monopolio do professor. a relagio assimétrica entre professor ¢ alunos, o padrio rigido de
mieragdo na SA a pseudo-comunicagio, a produgdo controlada e restrita do aluno, o efeito
inibidor da classe (efeito de auditornio).

No modelo estnmural, o ensino de linguas se baseava em um continuo, gradativameriie mais
corplexo, de sistemas sintéticos. A partir dos trabalhos de Austin (1962 e 1975) sobre a epria dos atos de
fla tem-se uma concepeio diferente para o ensino de lingua, que leva o enfoque para além do nivel da
sertenca, considerando as agBes que os falantes realizam ao utilizata A idéa austiniana de uma relagdo
necessaria enfre dizer e fazer (dizer € fazer) reconhece, na propria palavra uma forga que the € inerente
Na verdade, j4 no grego classico o conceito de logos, além de "palavra”, constini tambeém “sabedoria”,
"poder criador e direcionador”. Para s estéicos, significava a forca geradora e ativa  Tanto € assim que, na

tradusdo do Novo Testamertto, do original grego, para o Portugués, Jogos foi trachzida pela palavra "verbo”,
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provavelmente para enfatizar a nogdo de agdo. Assim, a teoria dos atos de fala traz para o
modelo comunicative, a dimensdo dindmica, ativa ¢ social do enunciado, reintegrando-a a0s
gstudos lingiisticos.

Com a divulgacdo e ampla aceitagido do modelo comunicativo de ensino de segunda
lingua e LE, veio, dessa forma, um interesse crescente em se pesquisar e verificar os
aspectos comunicativos ¢ as fungdes pragmaticas da linguagem para melhor compreensdo
de como se aprende uma lingua e a interagio na SA de LE {Larsen-Freeman, 1986; Richards
& Schmidt, 1983). Essa fot a intencdo de Long et. al. (1976), que interessaram-se em analisar
a producdo oral de alunos em pares, para averiguar os atos que realizavam. Consideramos
pertinente analisar o discurso da SA através dos atos de fala, uma vez que o proprio Wilkins
embasou ai a sua proposta de abordagem "funcional”, e muitos escritores (Wilkins 1978,
Widdowson 1976, Richards & Schmidt 19835) fizeram uso dela no seu estudo do ensino
comunicativo. Em Deuber (1993), observamos o ato ilocucionario na fala do professor e as
oportunidades dadas aos alunos de pratica-lo na lingua alvo.

Nesse estudo, analisamos, uma aula gravada em escola de lingua mnglesa, nivel IV
adiantado, 0 que corresponde a mais ou menos cinco anos de estudo. Eram nove alunos. Aqui
cabe dizer que o professor sujeito deste levantamento afirmou estar adotando a
abordagem comunicativa, consciente da importincia de centrar os alunos e de proporcionar-
thes oportunidades para que fossem comunicadores, engajados em interacdo e na construgo
de significados com colegas. Esse professor considera que ¢ no processo de uso da lingua, que

o aluno desenvolve sua competéncia comunicativa.

2.2. Assimetria na SA
O padric de romada de turnos que predominou nessa aula analisada, foi: Prof, Aluno,
Prof, Aluno,Prof, Aluno. O total dos turnos do professor foi 94, praticamente igual a soma
dos turnos de todos os alunos: 91 (ndo incluidas as falas simultineas ou nio indentificadas).
Nesta aula, ficou transparente o que ja foi confirmade inumeras vezes: a
organizagio assimétrica da SA. Pelos estudos e observagdes de Fanselow(1977), sabemos que
o modo de instrugio predominante € o tradicional, centrado no professor, chamado "lockstep”

{ordem unida)s  Esses estudos também indicam que o professor fzla pelo menos metade do

* Traduciio nossa para lockstep. A palavra "lockstep” é definida no Webster's New World Dictionary como: a
way of marching in such close file that the corvesponding legs of the marchers must keep step precisely. Long ¢
Porter {1985) a definem. em situagio educacional. como: the predominant mode of instruction in which one
person seis the same instructional pace and content for everyone. Em consulia a trés oficiais do Exército
Brasileiro. fomos informados de que a expressdo "ordem unida” designa a marcha na gual uma pessoa dita as
ordens que serfio obedecidas sumultaneamente por todos participantes da tropa em cadéncia perfeita. O grande
dicionario Aurélic traz estas duas definigdes: 1 formacéo normal de marcha, de reunido ou de parada dos
elementos de uma iropa, copr intervaios e distncias reguiamentares. 2.o exercicio desta formagde e, como
exempio em contexto: "infinitas instrucdes de ordem unida”.
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tempo de aula e, freqientemente, chega a dois tergos do tempo total. O professor,
independente da abordagem adotada, ocupa um lugar, que Ihe ¢ dado institucionalmente, e the
garante o dominio no discurso em SA. E considerado o especialista, o conhecedor, ¢ isso
parece criar no aluno de LE uma dependéncia que podera atrasar 0 seu progresso. Na
realidade, o aluno também tem seu lugar institucional e observamos que todos participantes
obedecem as regras ¢ expectativas mutuas em seus papéis designados.

Pécheux (1969 ) fala dessa expectativa, que denomina formagBes imaginarias,
como sendo o lugar, a imagem que os interlocutores atribuem a si proprios ¢ ao outro. O
professor e alunos, sujeitos deste estudo, estavam imbuidos de seus respectivos papéis ¢ suas
formacOes imaginarias, Ao professor coube. além do maior nimero de turnos, a designagdo

dos falantes e com isso. a monitoracdo de todo o discurso na SA.

2.3 Assimetria no Gerenciamento dos Turnos

O estudo dos atos de fala contempla todo o evento global de fala, incluindo inicio e
encerramento de segiiéneias de discurso. Muitos sdo os estudos sobre a tomada de turnos ¢
modo coma os falantes se organizam para falar. Em uma relacgo simétrica, um participante
toma o turno quando ¢ nomeado pela pessoa que esta falando ou quando se auto-nomeia.
Ha, freqiientemente, disputa e negociagdo pelo turno, ocasiio na qual os ouvintes ficam
atertos a brechas que lhes permitam apoderar-se dele. Pressupde-se que todos tenham
direitos iguais para NOMEAr OS OULTOS OU a S Mesmos. No entanto, uma anlise mais
profunda nos indica que o sistema de tomada de turnos adotado depende e faz parte da
relacdo de poder entre os participantes.

Na SA. a relagiio de poder ¢ acentuada: o controle ¢ do professor e o aluno raramente
quebra essa estrutura.  Alunos costumam tomar O turno  apenas em resposta a uma
pergunta dirigida 4 classe ou nomeando individualmente um aluno. O ato de designar o
proximo falante pertence ao professor e o ato de responder/reagir a uma pergunta ou
designacio pertence 20 aluno. Este normaimente no se auto-designa.

Nessa aula verificamos que o professor designou o proximo falante, de forma explicita,
poucas vezes. Entretanto, houve muitas nomeaches realizadas de forma discreta, como 3¢ 0
professor tertasse minimizar sua autoridade sem, contudo, ter alterada a forga flocucionaria
do enunciado. Houve casos em que o professor designou o proximo falante apenas com um

othar, o que exemplifica o fato de que o ilocuciondrio se efetua também de modo nio verbal.
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O professor, mesmo com tendéncias democraticas, exerce controle sobre as tomadas
de turno, independente de sua autoridade estar mascarada pela polidez. (Este é o lugar que o
professor ocupa na ordem umda} Nessa aula, houve um tGnico caso em que um aluno se
auto-designou apos solicitar permissdo para falar,

Observamos, claramente um esquema de discurso "pingue-pongue”, no gqual o
professor ficou em lugar de destaque em um lado da mesa cabendo-lhe o saque, enquanto os
demais participantes se revezam do outro lado. Além de sacar, bater, rebater ¢ estar sempre

com a bola, ainda €, ele proprio, o arbitro.

2.4 Assimetria na Escolha de Tépicos

Aleém da desproporgdo da fala do professor, ha outro aspecto no discurso da SA que
reflete ainda mais a assimetria: a escolha dos topicos. Cabe ao professor o ato de designar
guem fala e sobre o que se fala como escreve Fairclough:

Ndo apenas a tomada dos tnos € reduzida para os alunos mas, também, o
contetido dos turnos que de fato tomarem: que é, essencialmente, uma resposta
relevante as perguntas do professor. Ademais, os critérios de relevincia também
sdo do professor!  Embora professores fagam muitas perguntas, eles podem fazer
muitas oufras coisas em  seus turnos, diferentemente dos  alunos.
Fairclough (1989)°
Para Lorscher {1992), esse aspecto, ou seja, a escolha de topices, bem como a pratica
de tomada € 0 encerramento de turno sdo deficientes na aprendizagem e interacio do aluno
na SA.em decorréncia do papet passivo que lhe € atribuido. Enquanto em uma conversagio
fora da SA os interlocutores estruturam e re-estruturam o discurso, nesta aula, verificou-se o

que parece inevitavel: na SA. essa tarefa cabe ao professor. Os alunos nio mtroduziram

nenhum topico; falaram somente sobre o que o professor estipulou.

2.5. Pressio de Tempo
Quando se tem uma classe grande e um programa a cumprir, a pressio de tempo € um
fator que dificulta, mais ainda, a participago do aluno. Pesquisas de Rowe (1974), White &

Lightbown (1983) mostraram que, se o aluno hesita por um segundo e meio antes de

£

It is not only the taking of turns that is constrained for pupils, it is also the content of the s they
do take: they are exsentially limited 10 giving relevant answers to the teacher’s questions. And the criteria
for relevance are also the teacher's!  Although the i1ezachers do o lor of questioning they can also do
many other things in their turns, unlike the pupils. Fairclough 1989: 133

* (itados por Long ¢ Porter (19£3),
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comegar a responder, faz uma pausa durante sua resposta, ou erra, o professor intervém com
um destes atos: interromper, corrigir, repefir / parafrasear a pergunta, indicar outro aluno.
Vernficamos que nas pausas dos alunos, algumas vezes, o professor adiantou palavras
sem lhes dar a oportunidade de praticar e trazer estratégias que contornassem & falta de
vocabulario. Por outro lado, cabe ao professor ensinar vocabulario. Ha um equilibrio e um
limite sensato, ainda que sutil e dificil, que deve ser almejado pelo professor, para que nio

se crie no aluno inseguranga & dependéncia.

2.6. Padrio Rigido na Organizacio do Discurso

Wunderlich (1980} e Richards & Schmidt (1985) afirmam que os atos ndo  sdo
realizados  isoladamente. Normalmente s3o organizados, no em seqidéncia arbitraria, mas
em um padrdo variavel de discurso. Por exemplo, uma pergunta requer uma resposta; uma
proposta pede uma apreciacdo; uma designacio do turno solicita que a pessoa nomeada
assuma a fala. Widdowson (1978) concorda que as sentengas nfo expressam proposigdes
independentemente, mas assumem o valor ilocucionario em relago as outras proposigdes. A
interpretaciio da forga dos atos no contexto transacional do discurso depende também da
refacdo social entre locutor e interlocutor.

Uma investigacio dos atos de fala leva naturalmente 20 estudo da segiiéncia onde se
ingerem. Sinclair e Coulthard (1975) mostram um padrio muito rigido, seguido por
professores e alunos, na seqiéncia do discurso na SA.

Professor pergunita: a abertura
Aluno responde
Professor reage comentando / avaliando
0 traco marcanie que distingue o discurso da SA € que a iniclagio e a reagBo vém
sempre do mesmo participante. O "iniciar” do professor tem freqlientemente o objetive de
obter contribuicGes verbais do aluno. Esse iniciar sobressai em relagio ao resto da
segiiéncia.  Wunderlich (1980) aponta varias razGes para a valonizacio do ato de iniciar uma
sequéncia, pelos lingiiistas e filésofos nas andlises de atos de fala. O ato de fala que inicia
uma sequéncia deve explicitar seu conteudo proposicional e sua forga ilocucionaria.  Em
contraste, um ato de fala no interior de uma sequéncia pode fazer uso de parte do
conteudo proposicional do  enunciado mcial ou anterior. Sinclair & Coulthard (1975)
relatam que os alunos raramente fazem perguntas e quando as fazem, € para pedir permissio
ou esclarecimentos. Comentam, também, que s8o freqlientes as "pseudo-perguntas”, isto €,

perguntas para as quais ja se sabe & resposta sendo, portanto, feitas ndo para se obter



informacio, mas para verificar o conhecimento dos alunos. Quanto a avaliagio, o terceiro
momento do modelo, Lorscher (1992) e Gaies (1985) apontam para o fato de que pode se
basear em critérios puramente lingilisticos, ndo atentando ao conteudo mas 4 forma. Os
estudos de Sinclair & Coulthard (1975) sobre a interagio em SA confirmam que os alunos
geralmente tém o papel exclusivo de responder a "pseudo-perguntas” e raramente
interagem com os colegas em aula, uma vez que ela é centrada na figura do professor.
Evidentemente, essa utilizagio confinada da linguagem, mesmo em aulas de lingua, € muito
diferente da maneira como ela ¢ adquirida e usada fora da SA.

A sula analisada traz trés perguntas dos alunos sendo que uma ¢ de uma aluna pedindo
permissio para falar, outra, para pedir esclarecimentos a respeito do procedimento da
atividade proposta e, a Gitima, para pedir informag&o sobre o assunto tratado. O professor fez
38 perguntas. O ato de perguntar, e a fora ilocucionaria que carrega, pertence sem duvida ao
professor. Foi seu, também, o terceiro momento, o ato de avaliar, de dar o "feedback”
esperado. A participagio do aluno, na aula analisada naguela ocasido, foi responder e

reagir, fungdes que podem ser consideradas mais restritas.

2.7. Ato Metacomunicativo

A funcdo que Hymes (1971) denominou metalingtiistica ¢ particularmente relevante
na SA. E a linguagem que se volta para a propria lingua; que se refere a si mesma Stubbs
(1983) propde o rotulo “metacomunicagio” para toda comunicacdo sobre a comunicagdo.
Inclui - mensagens sobre o canal de comunicagio, averiguar se o canal esta e/ou continua
aberto, & controle sobre quem e quanto se fala (esta classificagdo se abre para inclurr
aspectos, ja abordados no item 2.3.). Numa SA, ¢ previsivel que 08 atos
metacomunicativos sejam freglientes.

Na aula analisada, a funcio metacomunicativa foi, previsivelmente, do professor.
Professores, ¢ especialmente os de lingua estrangeira, costumam constantemente conferir se
estio sendo compreendidos, além de monitorarem a fala dos alunos ao corrigir, ajudar,

parafrasear, sintetizar, definir.

2.8. Como Distinguir os Diferentes Atos
Visto que, nesta dissertacdo, intencionamos analisar a qualidade da produgio oral do
aluno pelas fungdes, esta distingho ¢ uma considerag3o relevante. porquanto ja prevemos a
dificuldade e complexidade envolvidas na tarefa de classificar, em atos, as falas dos alunos.
Uma questio bem articulada por Searle (1976) ¢ que os atos de fala ndo sdo

equivalentes a sentengas, tampouco a enunciados ou a nogdo de turnos. Um unico turno



monossildbico pode realizar diferentes atos, assim como uma longa sentenca pode realizar
apenas um. Tal elasticidade torna mais complexa a tarefa de se analisar o discurso da SA em
atos. Qurras dificuldades sdo: a necessidade de se levar em conta ¢ ato inserido em uma
sequéncia, a impossibllidade de se recuperar a intencionalidade precisa dos locutores, a
necessidade de se ter a percepglo da relacdo social entre eles, a ambigiiidade na interpretacio
dos atos, para citar as mais 6bvias. Desde ja afirmamos, portanto, gue gualquer analise deste
tipp sera mera aproximagio e dara apenas uma idéia geral quanto & variedade de fungbes
utilizadas pelos alunos. Passamos, agora, a descricBo dessas dificuldades.

Austin afirmou, no desenrolar da elaboracde de sua teoria, que tudo que se profere
é acio, quer o tipo de ato executado esteja expheitado com um verbo performativo, quer
nfio. Podemos, entdo, falar em ilocucdes diretas e indiretas, de forma que sentengas que nio
tenham qualquer indicador de forga ilocucionaria explicita podem ser usadas para agBes. A
semantica do ato de fala deve prever que todas as sentengas da linguagem sfio ambiguas, que
todos os enunciados sio multifuncionais. O exemplo de Austin (1958) ilustra bem este ponto:

“Declaro que ele nio fez 1sto.”

“Eu argumento que ele ndo fez isto. ”

“Sugiro que ele ndo fez isto. ”

“Aposto que ele nio fez 1sto. 7
ou simplesmente;

“Ele nio fez isto.”

Esta ¢ uma assercdo que pode trazer em si qualquer uma das ilocucles anteriores e
provavelmente outras. A teoria se torna mais complexa, visto que as condigbes de usos
adequados, ou seja, as condigdes de felicidade, deverfo ser diferentes, tantas quantas
forem as diferentes agdes que podem ser realizadas pela sentenca.

Alguns lingaistas viram & nova teoria semantica como uma promissora maneira de
oferecer uma explicagiio neutra para as formas niio declarativas de sentengas - as interrogativas
e as imperativas. As declarativas seriam usadas para dar informacao, as interrogativas para
pedir informaglio e as imperativas para pedir agdo. Tal designago, no entanto, € simplista e

ndo corresponde a realidade. Quando o professor disse, na aula entdo analisada:

{ ]

P why don't we spend a few minutes talking about our projects?
[ ]

P: all the projects are interesting, right Carolina?

[ ]
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Utilizou duas interrogativas - e nflo imperativas - que, contudo, nio pedem por
sugestdo ou por informagio. Na primeira, introduziu um topico, pediu ou estipulou a
colaboragio e, na segunda, designou o proximo falante. Vemos agui um exemplo de que
os falantes extraem da sentenga a informacdo quanto ao ato realizado e percebem o
ilocucionario indireto. Carolina sabia que n3o deveria responder, por exemplo: "Yes they
are" mas deveria falar de seu projeto, como de fato o fez. A perlocugio indicou o
significado entendido.

Searle (1969} traz consideracdes concernentes a ¢ssa percepgdio dos interlocutores e
apresenta regras subjacentes que fazem com que o enunciado de certas palavras, de uma
promessa, por exemplo, seja visto como tal. O referido autor equaciona as regras de
realizacio dos atos de fala, as regras de enunciacio de elementos lingiisticos, negando,
assim, a tendéncia a divorclar o significado da sentenga  da sitwagdio de uso.
Searle aponta, entio, para o fato de que os dispositivos convenclonais para prometer, pedir,
concordar, etc., incluem, além das ilocugGes diretas {uso dos verbos performativos), a
entonacio, tessitura, énfase ou acento dado as palavras dentro da sentenca, ¢ a ordem das
palavras. A analise dos atos de fala deve, portanto, mesmo gue idealmente, incluir também
as circunstancias, intencdes, € expectativas.

As dificuldades em distinguir os atos s@io trazidas aqui por duas razdes. A primeira,
parg introduzir ao leitor os problemas que serdo encontrados na analise e classificacio das
fulas dos alunos, apresentadas no capitulo seis. A outra razdo € mostrar que a situagio de uso
necessaria para a atribuicio de significados e conseguiente compreensfio dos atos ndo tem na
SA o meio ideal. Neste capitulo, foram apontadas restrigdes, na SA, que limitam a
possibilidade deste exercicio. As possibilidades se fecham ainda mais, quando o proprio livro
didatico ou o professor designam, de antem¥o, uma fungle que devera ser praticada.

Desta forma, consideramos que, apesar de a contribuigio de Wilkins ter sido valiosa e
de os principios norteadores serem validos, na pratica da implantacio, a nova maneira de se
organizar o contetido a ser estudado, em um curriculo funcional-nocional, néo deu conta de
refletir todo o idealismo apregoado. A malor parte do material didatico preparado, segundo
esse modelo, conceitua o processo de ensino/aprendizagem como algo externo ao aluno, algo a
the ser fornecido (a idéia do recipiente do primeiro capitulo). Em uma aula os alunos
aprendem a reclamar; em outra, a pedir desculpas, a convidar, e assim po diante. Com o
predominio desse padrio faz de conta, os alunos ndo costumam interAGIR, de fato, e ndo ha
ACAQ reciproca: tornam-se bons atores de didlogos pré-fabricados ou, quando muito, criam
dislogos para praticarem fungbes pré-determindas, ao invés de serem participantes em

imterACAO. Nesta abordagem, o que deveria ser "ato de fala" passa a ser "ato de fazer de
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coma” e este passa a constituir a experiéncia mais freqiente do aprendiz. na lingua alvo. A
linguagem que usamos tem origem nas raizes de nossa pessoa e personalidade. Se a0 aluno
ndo ¢ dada oportunidade de fazer um elo entre vocabulario, estruturas, fungdes aprendidas e a
espresssio do sua subjetividade, do seu “ego”, as limitagdes decorrentes sio dbvias' ndo ha a
pratica de comunicacio real; os atos de fala sio representagdes de ’script' do outro; a
competéncia estratégica ndo € ativada; a caracteristica interativa dindmica e criativa da

linguagem fica prejudicada.

2.9. Conclusiao

Neste capitulo, mtroduzimos um resumo da analise dessa aula para demonstrar o que se
verificol ao longo do trajeto de nosso estudo. muitos dos pressupostos da abordagem
comumicativa sfo invidveis pela propria estrutura institucional da SA  Aqui vemos a
confirmacdo de que os esforgos no sentido de fazer os alunos participarem mais diretamente
no discurso da SA; a necessidade de se ensinar uma lingua como uma ferramenta social, a
centralizagio do aluno; a liberdade e flexibilidade para os alunos dizerem o que desejarem dizer
- ¢ ndo o que o professor prescrever, ndo tem trazido efeito significativo para efetuar
mudangas caso se mantenha o molde tradicional de aula, centrada no professor. A ordem
unida parece que leva, invariavelmente, a assimetria, qualquer tipo de interagdo em SA.
Aqui vemos que a boa intenclo do professor nfo foi suficiente para alterar este padrio. A
fala do professor, no GG, tem caracteristicas da fala do lider em um estio distinto. Rojas
{1987) escreve que:

o discurso pedagogico tradicional tende para @ monossemia, procurq ser univoco;
tem um agente exclusivo - o professor - e aponia para uma unica diregdo: a prevista,
Sos A partiy do momenro em que o professor fecha a porta da sala de aula com um
mimero X de alunos, ambém se fecha, sobre esta situagdo tdo especifica, o cerco das
condicdes de dialogia. Rojas, 1987:28

Stubbs mostra que € uma fala que apresenta, também, grande variedade de funcdes.

A fala do professor é caracterizada por uma alta porcentagem de enunciados que
realizam certos atos como: informar, explicar. definir, perguntar, corrigir, impelir,
ordenar, pedir. E também caracterizada por seqiiéncias de discurso raramente
encontradas fora do contexto de ensino. Stubbs, 1983 *

* Teachers’ talk is characterized by a high percentage of utterances which perform certain speech acts
inciuding - informing, explaining, defining, questioning correcuing, prompting, ordering requesting. I is
also characterized by discourse  sequences which  have few, If any, porallels owside teaching.
Stubbs 1983: 44



Ora, a autoridade lhe ¢ delegada pela propria instituigio, logo, a assimetria maior se
manifesta no controle do diretto de falar. O professor tem o direito de falar e, nahora que
desejar, sobre o topico de sua escolha, dirigir-se a qualquer pessoa da classe, preencher
qualquer siléncio; pode usar 0 volume e o tom de voz que desejar; pode interromper ou
restringir o turno de qualquer outro participante e, mais ainda, avaliar e criticar a sua
contribuico. Cabe a ele exercer essa autoridade com equilibrio, de modo a favorecer o
aprendizado,

Entretanto, apesar de confirmarmos haver na ordem unida: assimetria, padrio rigido de
mteragdo, controle de todo discurso ¢ autoridade institucional do professor, concluimos que
esta assimetria € inevitavel O discurso da SA tem suas caracteristicas proprias. A ordem
unida nfo é ocasido oportuna para fala interativa. O desafio seria, pois, promover a interacio
¢ centrar 20 alunos sem que a aula se torne cadtica. Na aula, o aluno dificilmente podera
praticar os diversos atos que realiza normalmente em uma conversa fora da mesma porque este
& um ambiente distinto ¢ precisa ser respeitado como tal.

Na verdade, ha caracteristicas distintas na imteracdo de qualquer grande grupo. A
interagdo no pequeno grupo difere basicamente daquela do grande grupo. Embora no pequeno
grupo, mesmo aquele composto por apenas duas pessoas, haja assimetria nas relagdes de
poder, a mnteracio no GG € diferente, porque a assimetria € inevitavel.

Penso que uma situagdo andloga tustrativa € o esquema de interaciio que ocorre em
uma festa. Quando um numero pequeno de até quatro ou cinco convidados esta presente, uma
conversa espontanea pode surgir. Todos falam, alguns mais, outros menos: alguns gostariam
de falar mais, porém permanecem silenciosos por dificuldade em tomar ou manter o turno,
outros preferem ouvir. A medida que convidados e o nimero de pessoas aumenta, 0s
convidados se dividem espontaneamente em grupos menores, nos quais poderdo manter o
mesmo padrio de interagdo. Caso haja necessidade de fazer um comunicado a todos, o padrio
vai se alterar. Quando, por exemplo, o anfitrifo vier anunciar: "O jantar esta servido," por
exemplo, ele provavelmente elevarad a voz, e tomara um lugar de destaque, de lderanga. Para
qualquer comunicado, organizagdo ou interagio deste grupo como um todo, qualquer que seja
o motivo, uma pessoa devera inevitavelments liderar. Amado & Guattet (1978) escrevem,
scbre dindmica da comunicagdo no pequenc grupo, que a medida que o grupo se torna mator,
a coesdo e o acordo entre os participantes se toram mais dificeis.

E de se esperar que a interacio que ocorre em SA seja diferente das que ocorrem em
outros ambientes, mas, o problema, que lhe € peculiar, é que nio propicia os ingredientes
contextuais e mteracionals que fazem do uso da lingua um empreendimento relevante (Van

Lier, 1988). Equivale a aprender a nadar em terra firme. Na sua proposta de um ensino
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comunicativo de segunda lingua, ao apontar a importincia de enfocar, além da forma
gramatical, o uso comunicativo, Widdowson (1978) explicita 0 que seria 0 “uso”
O uso da lingua em discurso é essencialmente um empenho criativo o qual
envolve o usudrio da lingua no elaborar o desenvolvimento proposicional e
ilocuciondrio. ’

Seria, portanto, mais sensato aprender uma lingua, ndo como um curriculo repleto
de funcdes mas, como meio de comunicacio, como meic de realizar agles, um meio de
expressar e construir identidades e relagdes sociais. Faz-se necessario trazer aos alunos
atividades em que eles possam se envolver no tipo de interacio semelhante ao natural, com
uso criativo e espontineo da linguagem, onde possam praticar a lingua alvo: iniciar e
encerrar turnos, sugerir topicos, contradizer, discordar, perguntar, ¢ nao apenas responder,
concordar. Este é o desafio que nos leva auma busca de uma perspectiva equilibrada para
uma sttuacio que julgamos séria.

Neste capitulo, vimos certas barreiras & realizagio de alguns principios da abordagem
comunicativos, na SA. No proximo, apresentamos o trabalho em pequeno grupo, como uma

solugiio, como uma possibilidade viabilizora de alguns desses principios.

% The use of language in discourse is an essentially creative endegvour which involves the languuge user in
working out propositional and tiecutionary development. Widdowson 1978:32



Capitulo 3

Plequenos grupos

e most effective formar fon otudents s develof
theos oral damguage sbdls <o the smakl gnoug.
Weissberg 1988:6

3.1. O Viés Comunicativo do Pequeno Grupo

Nos capitulos anteriores apresentamos as concepgdes humanistas na educagdo, sua
infludneia no ensino de segunda lingua ¢ LE dentro da abordagem comunicativa; as
dificuldades na sua implementacdo pelo carater assimétrico do discurso da SA. Neste
capitulo, desenvolveremos dois historicos: © primeiro, o histérico que situa nosso mteresse
pelo trabalho no pequeno grupo (doravante PG) e o irajeto que nos traz a esta dissertagdo, o
segundo, o da introdugdo do PG na pratica educacional, dentro de um paradigma humanista e,
posteriormente, sua introdugio no ensino de linguas como viabilizador de muitos principios da
abordagem comunicativa e recomendado por muitos autores (Brunfit, 1984 Rivers, 1987,
Gaies, 1985). Esta pesquisa tem seu ponto de apoio nos argumentos pré trabalho em PG em
aulas de linguas de Long & Porter (1985). Concluimos o capitulo citando autores que
apresentam restricdes a seu uso e questionam seus beneficios (Prabhu, 1987 e Hyde, 1993).

Como trabatho de fim de curso para a disciplina “"Compreensio e Produgdo Oral em
Segunda Lingua e Lingua Estrangeira”, do programa de mestrado do Departamento de
Linguistica Aplicada na UNICAMP, em 1989, deveriamos desenvolver reflexdo teorica,

coletar e analisar dados sobre um problema na pratica de ensino de lingua. O problema
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coletar e analisar dados sobre um problema na pratica de ensino de lingua. O problema
escolhido para aquele estudo na aprendizagem de LE foi a pequena participacio do aluno na
produgdo natural e espontlnea em SA. As aulas eram, entdo, baseadas num intenso controle
pelo professor. Essa situacdo perdura até hoje, pois, conforme apresentado no capitulo
anterior, 0s alunos normalmente ndo costumam iniciar o discurso; sdo argitidos em questdes
para as quais ja se conhece a resposta, e a eles ¢ dada margem muito limitada de iniciativa
individual na produgiio oral Ora, esse ndo ¢ o ideal previsto no paradigma comunicativo,
conforme exposto no primeiro capitulo.

No inicio dos anos 70, ainda dentro do paradigma estrutural do método audiolingual,
orientavamos os professores em treinamentos, a abrir um espacgo, nas suag aulas, para que os
alunos pudessem se engajar em comunicagdo auténtica  Naquela ocasifio, tinhamos a
convicglo de que mesmo que tivessemos reahizado tudo o que o livro didatico nos propunha,
ou seja, repeticBes de sentencas basicas, exercicios de substitui¢Ses, perguntas e respostas ~ o
nosso ensino estaria incompleto, a menos que déssemos aos alunos oportunidade de utilizar
toda aguela bagagem lingiistica em produgfio natural e genuina.

Tendo em vista que a interacdo na lingua alvo deva ser prionizada para que os alunos
desenvolvam as habilidades comunicativas e considerando-se o potencial e a importdncia
da cooperagio e colaboragdo entre alunos tanto para a aprendizagem quanto para o
desenvolvimento cognitivo, optamos por refletir na ocasido sobre a interacio e produgio oral
em SA.

Em nosso trabalho intitulade "Participagio do Aluno em Grupos Pequenos na
Aprendizagem de Lingua Estrangeira”, observamos a contribuigdo oral dos alunos na SA,
em grupos maiores, isto é, toda a classe (doravame GG) e em PG, com a intengdo de
verificar como se dava a interagao entre eles em cada uma das situaces. A analise dos dados
nos surpreendeu. O trabalho em grupos pequenos proporcionou ao aluno oportunidade de
participagio significativamente maior; possibilidade de producio mais variada e a pratica
de maior gama de fungdes, além de maior engajamento na negociagio dos significados.
O dado que mais nos impressionou foi a participacio de uma aluna que, em entrevista
informal, nos tinha adiantado, voluntariamente, que tinha enorme inibic3o ao ter que “falar
em inglés"; ficava muito tensa nas aulas, gaguejava e, com isso, apresentava uma producao
oral muito aquém das suas reais possibilidades, A raziio, segundo ela seria, provavelmente,
o medo de errar e de se expor perante colegas supostamente mais fluentes. De fato,
verificamos na aula analisada que, no GG, essa aluna ficou com um Unico turno, varas vezes
interrompido pelo professor:

P yes?
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B: hum, they shouldn't be punished?

E: yeah shouldn't be punished because the:: He steals uh:: to necessity to to
life, to live in the city, I think  the government uh would be:: change the:: estrutura?

P structure?

E: structure uh 10:: give the to give the::

P people,

E: the people uh::

P: condition of

E: condition

P: o survive,
k: SUFVIVE.
P: very good.

No entanto, no PG de quatro alunos, essa aluna liderou a atividade, tendo a maior
participagdo, com 43% do total. Naturalmente, o PG, menos inibidor, e a auséncia do
professor, foram fatores propicios para sua lideranca.

Em Deuber (1991} cuja proposta foi verificar a coeréncia entre a abordagem adotada e
intencionada pelo professor, no caso, a abordagem comunicativa e.seu procedimento em SA
observamos uma ocorréncia paradoxal: a0 analisar uma aula, verificamos que os momentos que
a caracterizaram como comunicativa foram agueles em que os alunos trabatharam em PG e sem a
presenga do professor, Foi curioso constatar que esse professor, que tencionava dar uma aula
comunicativa, conseguiu-o de maneira mais plena, justamente por sua auséncia. Entendemos o

que Brumfit (1984) quer dizer ao falar do potencial comunicativo inerente ac PG.

3.2. O Trabalho em Peguenos Grupos

As duas linhas humanistas de educacgdo, expostas no primeiro capitulo, convergem em
uma perspectiva unica, fazende do PG um amplo campo de estudo, uma vez que atende a
retvindicacdes de ambas as linhas, E significativo o fato de que tanto Rogers quanto Freire
tém, nos grupos de encontro, um meio de viabilizar as suas propostas.

De acordo com Rogers (1978), a aprendizagem ¢é facilitada quando se estabelece um
relacicnamento interpessoal mais genuino, mais auténtico e transparente. Visando propiciar
comunica¢fio mais auténtica entre as pessoas, o autor criou os grupos de encontro, os -
groups, compostos de um PG ¢ no qual, na presenga de um "facilitador” e em clima de

hiberdade de express@o, cada participante ¢ encorajado a deixar cair as suas defesas e mascaras

3 - a4 4 . . L
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possibilidades pedagégicas desse encontro pessoa-a-pessoa e mostra que ¢ justamente nas
mstituigdes de educacdo que os grupos de encontro poderdo dar origem a mudancas mais
criativas.

Freire, por sua vez, trabalha com os grupos operativos onde ha discussdo  de problemas,
e cuja intengdo, como O propric nome indica € operar, isto ¢ provocar mudancas e
transformagio. No ambiente de SA, esses dois aspectos podem se encontrar, uma vez, que
além de ajudar os alunos a interagirem de maneira mais auténtica, o PG prové um veiculo
para O pensamento critico ¢ para a solugdo de problemas. O aluno é liberado do papel
institucional a ele designado, pode se expressar mais livremente e pode usar a lingua, ainda que
nio a domine, de modo criative.

Como 12 pudemos observar, a propria estrutura rigida da interacio na SA torna dificil a
aplicaco dessas novas concepgbes de ensino. Quanto maior o grupo, mais tende a inibir a
individualidade, criatividade e possibilidade de ¢ aluno se colocar como individuo. O desafio
que temos que enfrentar €, portanto, o de maximizar a liberdade do aluno ¢ promover sua
individualidade enquanto mtegrame do grupo. Em outras palavras. de manter as

caracieristicas pessoals do individuo quando em sociedade.

3.3, Trabalho em Grupos no Ensino de Linguas

Ao adaptarmos as idéias de Rogers para o ensino de linguas, passamos a ver a importéncia
de dar ao aluno a oportunidade de comunica-se de maneira livre e nio defensiva. Referimo-nos
a defesa contra o fracasso, frente as criticas e frente a competicio, O ambiente almejado para
a 8A deve ser amistoso e propicic para o desenvolvimento e expressdo do aluno.  As
atividades e o material didatico proporcionam, idealmente, oportunidades de comunicacdo
espontanea, nas quais os alunos se engajem e interajam como seres pensantes.

Mais recentemente, e de modo crescente, tem havido muita discussdo quanto ao uso de
trabalho em PG no ensino de segunda lingua e LE. S3o muitos os autores que o recomendam.
Na apreciacio dos diversos autores, o PG deve ser situado em relagio as outras formagdes de
SA: ordem unida, trabalho individual, trabatho em dupla ou interacdo professor / aluno. Os
autores abaixo citados comentam o PG em relacfo a ordem unida.

Krashen & Terrell (1983} afirmam que o PG ¢ utll para muitas atividades do
método que propdem, o método natural, especialmente para as que visam 4 aquisicio. A
medida que os alunos progridem, insumo oportuno pode ser provido pelos colegas nos
£IUpos.

Rivers (1987) considera que a aprendizagem entre colegas significa compartithar,

encorajar e aceitar a responsabilidade pela sua propria aprendizagem e a2 dos colegas. Uma
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interacio envolve mais que expressar as proprias idéias, inclul também compreender as idéias
dos outros, negociar significados, interpretar, criar.  Atividades partilhadas devem ser
ytilizadas desde o inicio da aprendizagem de linguas. A autora fala da im;ﬁorta‘mcia da
interacdo na SA, fato muttas vezes ignorado pelos professores de linguas, e mostra que € na
interacdo que os alunos podem usar o gue aprenderam em uma troca auténtica com real
significado. Rivers vé a dificuldade em se implantar este modelo na ordemn unida, visto que as
aulas/atividades no GG, pela sua prépria natureza, ndo sio interativas,

Compartifhando dessa mesma opinido, Gaies (1985) sugere a utilizagio dos proprios
alunos como modelos. fontes de informacgio, e fontes de insumo, de tal forma que o
aprendiz assuma , por vezes, o papel e a responsabilidade normalmente dados ao professor.
Q autor compartithando das idéias expostas no capitulo anterior, afirma que:

“Pela natureza da instrug@o no grande grupo, sob o controle de uma figura
dominante, as condi¢des necessdrias para aquisigdo de linguagem geralmente
deixam de existir. """

Sua solugdo proposta € envolver alunos em programas de "tutela” a colegas. Mostra
que o envolvimento entre colegas, no ensino de lingua estrangeira, traz beneficios tais como:
insumo mais individualizado de acordo com as necessidades, o interesse e a compreensio do
aluno; maior oportunidade de comunicagdo genuina; o desenvolvimento do relacionamento
interpessoal com colegas: maior motivagdo; inibicdo reduzida; fortalecimento do sentido da
auto-percepedo e do auto-direcionamento. Essas orientagBes sdo igualmente associadas a
aprendizagem bem sucedida de linguas.

Brunfit (1984) faz consideragBes sobre o PG como base de atividades para a fluéncia e
como "meio lingilistico natural®. Para ele, o maior valor do trabalho em grupo estd no fato
de que estimula a pratica da lingua alvo de maneira natural, em discussdo e conversagdo, €
cria o contexto para atividades que promovam as demais habilidades.

Kramsch (1985), como Brunfit, percebe o clima interacional do PG e 2 maneira como 0s
participantes tém a liberdade de tomar o turno ou evita-lo: manter o turnc ou abrir mio dele;
iniciar, desenvolver ou concluir um tdpico. Kramsch, como Rivers, pondera sobre as kmitagdes
da SA convencional, e observa que o controle do professor, na designagiio dos proximos
falantes, desestimula o aluno a ouvir 0 gue os colegas dizem, porque precisa, antes, estar
atento ao professor para n3o ser pego desprevenido. Esse autor (1987) ressalia que, apesar de

bem intencionados no sentide de aumentar a comunicagio na SA, professores e alunos frustam

W "It s in the nature of large-group instruction under the controf of the dominant figure of
the teacher that the necessary conditions for language acquisition will generally foil 1o exist.
" Gaies 19858
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os ideais comunicativos, porque seu padrio de interacdo fica restrito ao modelo institucional.
Somente ampliando as opgBes de discurso na SA, os alunos poderfio tornar-se arguitetos
ativos na mteragédo.

Fm Deuber (1993), vimos confirmadas as limitacdes do discuros padronizado, apontadas
por Kramsch e Rivers Entendemos que a fluéncia requer mais do que a habilidade para
responder a perguntas, ocasionalmenie fazer um relato, uma descricio, ou dar uma
informaciio. A versatilidade de formatos de interagio, nos quais a lingua alvo é praticada,
deve vir ao encontro das necessidades e propdsitos dos aprendizes. Restringir a interacdo de
SA a fala com auditorio, monitorada e dominada pelo professor, na qual muitos alunos
respondem a pseudo-perguntas, nio é apenas reduzir desnecessariamente o potencial
interacional da classe mas, ignorar as dimensdes sociais na aprendizagem de linguas.

Relatamos a seguir, as pesquisas relacionadas ao PG em aula de segunda lingua ou LE.
Pica & Doughty (1985) testaram diferentes tipos de atividades em ambas as situagbes: PG e
GG, Com relagiio aos erros cometidos no PG, constataram que a produgdo dos alunos
permanece tio gramaticalmente errada ou acertada como na interagio com o professor. O
PG proporcionou oportunidades para negociar significados e a pratica oral na lingua alvo, €
receber o “feedback™ da eficicia ou ndo de sua producio. Reconheceram, entretanto, que o
uso constante do PG pode himitar o insumo gramaticalmente correto, e levar a fossilizacio.
Esse argumento fol posteriormente retomado por Prabhu (1987).

Na mesma época em que Pica & Doughty concentraram suas observagdes no tipo de
atividade que propicia major negociagio entre alunos. Gass & Varonis (1985) investigaram o
tipo de interlocutor - nativo ou nio narivo - que propicia maior interagdo. Observaram que
dois falantes ndo-ativos, quando em comunicacio ndo planejada, se engajam em maior
negociagio do significado, do que na interagdo de um falante ngo nativo com interlocutor
nativo.

Bejarano  (1987) também constatou o elo entre a abordagem comunicativa e
aprendizagem no PG, em uma pesquisa sobre técnicas de aprendizagem. Os efeitos de duas
técmicas, utilizadas no PG e no GG, foram apreciados mediante avaliagGes. as quais oS
sujeitos foram submetidos. Os resultados indicaram maior progresso na COmMPreensao oral

dagueles que participaram da aprendizagem em PG.

3.3.1. Argumentos Pré Trabalho em Grupos
Na revisdo bibliografica, encontramos em Long et al (1976) uma leitura muito
apropriada 2 este estudo. Os pesquisadores relataram maior variedade de atos de fala dos alunos

trabathando em PG que na situacio de ordem unida. Juigaram mais significativa a constatagao
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de maior qualidade, que quantidade, na produgdo oral no PG. O sistema idealizado por esses
autores parz a andlise do discurso dos alunos, foi o escolhido para esta pesquisa, ¢ sera
apresentado no capitulo cmeco desta dissertacio.

Encontramos, igualmente, em Long & Porter (1985), os argumentos mais coerentes
prd trabalho em PG Os autores apontaram as razdes da inadequagio da SA tradicional para
prover comportamento lingiiistico  natural e publicaram resultados apontando cinco

argumentos pedagogicos para o trabalho em PGr

« Aumenta 3 quantidade do uso da lingua.
Sustentam que, possivelmente, uma das razdes principais do baixo rendimento de muitos
alunos de lingua estrangeira seja o fato de nio terem oportunidades suficientes para

pratica-la.  Este problema se torna mais sério, quanto mator for a classe.

s Aumenta a qualidade na fala do aluno.

A aula centrada no professor favorece a conversa padronizada e convencional ndo
encontrada fora do ambiente de SA O trabalho em grupo foge do padrio tradicional de
ordem unida tradicional e propicia comunicaciio face a face, num contexto mais natural de
conversagdo. Os alunos podem se engajar em seqiéncias maiores que envolvam coesio e
coeréncia, desenvolvendo, assim, a competéncia no  discurso e nfo  se limitando &

competéncia gramatical.

¢ A instruciio mais individualizada.
Por serem mais flexiveis, os PGs permitem aos alunos trabalhar simultaneamente naquilo
em que tém mals dificuldade e no que seja do seu interesse, evitando-se, assim, um trabalho

desnecessario, e que venha a desinteressar aqueles que ndo tenham a mesma dificuldade.

» Promove clima mais posiivo.

Ao contrario do ambiente publico de uma SA no sistema tradicional, a atividade em
grupos proporciona aos alunos clima mais intimo, dando mais apoio ao falante ainda
inseguro na nova lingua. A ansiedade aumenta com a preocupag8o em falar corretamente. O
PG traz a vantagem de permitir ao falante ser relativamente incoerente ¢ nfio explicito,
porque da ac aluno a liberdade de tentativa e erro. Ndo ¢ apenas o tamanho maior do
grupo que é desfavoravel a um clima mais acolhedor; se os relacionamentos se tornam
muto  formais, aproximando-se de rifuais, também desfavorecem o -pensar alto’, as

tentativas e erros, o ser relativamente incoerente.



Barnes (1976) denomina “fala exploratdria”, estes primeiros passos em direco a definir
os pensamentos ¢ emogdes, a0 coloca-los em palavras. Barnes argumenta a favor da “fala
interior”, este mondlogo audivel com que se comenta, interpreta, guia e revisa. Tal fala-que ¢
mais para nés mesmos que para o outro, conduz a CONStrugao do significado. Bares
apresenta a linguagem de dois modos: a linguagem para a comunicagdo e a linguagem para 4
reflexdo (a interior).e propde que haja interacio entre ambas.uma vez que as funcdes sociais

da lingnagem caminham simultaneamente com a construgao de significado.

« Motiva o aprendiz.

Em grupos, ha maior envolvimento ¢ o ensino alcanca nivel mais pessoal, tornando
os alunos mais livres e desinibidos para participar. Por todas as razdes pré PG, expostas nos
argumentos anteriores: maior quantidade ¢ variedade na pratica oral, pratica mais adaptavel
as diferentes necessidades individuais e clima mais positivo, 0 PG €, na opinifo dos autores,

mais motivador para o aluno.

3.3.2. Visde Critica do Trabalho em Grupos

Quando o ensino é baseado em tarefas, como € o caso do conhecido projeto de
Bangalore, no qual o trabalho em PG foi evitado, Prabhu (1987) tem opinido diferente de
Long & Porter em relago a utilizagio do PG e aponta falhas em argumentos articulados por
sous defensores. O autor destaca dois aspectos no desenvolvimento do processo interno do
subconsciente ao extrair, do insumo, as estruturas lingiisticas basicas. Um, € 0 processo no
qual o sistema interno esta se firmando e, o outro, 0 processo no qual esta sendo revisto ou
estendido. Este segundo processo ocorre quando ha uma incompatibilidade entre o sistema
interno € a amostra de linguagem a que o aprendiz esta sendo exposto; isto é, quando o
sistema interno encontra “dados superiores”. Uma vez que, segundo 0 autor, 0 insumo mais
correto, mais rico é importante para o aprendiz, porque leva & revisdo e a extensio de seu
sistema interno; © insumo supride por colegas no PG ¢ considerado, mats pobre e menos
desafiador e até menos correto, ¢ assim, pode aumentar o risco de fossilizagio. Justifica,

entiio, a ndo utilizagio do PG explicando que:

Haverd entdo o risco de fossilizagdio, isto €, de o sistema inrerno dos alunos se tornar
muito firmado, muito cedo ¢ menos receptivo & revisbes subseqiientes, guando
expostos a dados superiores. Prabhu
19871t

11 There will then be a risk of fosstlization - that is to say of learners internal svstems becoming (oo firm too
soon and wuich less open 1o revision when superior data are available.” Prabhu 1987:82
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Um outro argumento questionado por Prabhu, € o de que 0 PG prové um ambiente de
apoio reciproco. Alguns aprendizes consideram mais humilhante errar perante os colegas do
que perante o professor. Tal objecio, ac nosso ver, ndo pode se aplicar 4 comparacio do PG
vs GG, uma vez que, no GG, o aluno estaria errando perante maior numero de colegas.
Prabhu coloca outras objecdes, como a preferéncia de alguns alunos pelo trabathoe individual,
a inibicdo de alunos mais timidos ou individualistas, o gostar ou ndo dos colegas de grupo. O
referido autor considera que, provavelmente, um ambiente mais acolhedor seja aquele no qual
o aluno possa ter a opgdc de trabalhar em grupo ou ndo. Quanto aos dois argumentos: o
aumento na guantidade e qualidade na fala dos alunos no PG mostra que ndo tém relevancia
para este projeto.

Hyde (1993) desenvolve algumas questdes levantadas por Prabhu, ao analisar o trabatho
em pares, a partir de uma perspectiva mais ampla que inclul aspectos pedagdgicos, culturais,
sociats e psicologicos. De forma critica, o autor compara o trabatho em pares e PG com 0
trabalho dos alunos em outras formagBes da SA e escreve sobre a incompatibilidade de
nersonalidades entre colegas parceiros no trabalho em par, o insumo “inferior” do PG, o fato
de haver alunos que preferem trabalhar individualmente e outros que preferem escother o
topico. para conversagdo.de seu agrado. Realga, ainda, aspectos relegados como menos
importantes na aula e se resumem a questdao da fala do aluno - o que fala, quando fala, com
guem fala. Pondera que, no trabalho em pares, mais do que no PG, direitos basicos individuais

de escolha podem ser infringidos.

3.4. Conclusdo

Em estudo recente e contextualizado para a situac3o brasileira, Abrahdo (1992) verificou a
intera¢io aluno vs aluno e descreveu como agem nas atividades em pares e em grupos na aula
de lingua estrangeira, para fornecer subsidios teoricos que poderiam ser utilizados na formacgio
do licenciando ou professor. Seus dados confirmaram que o trabatho organizado em grupos,
para atividades comunicativas, propicia aos alunos mais oportunidades de se expressarem de
forma criativa e significativa na lingua alvo. A autora aponta duas varidvels determinantes na
construciio da interagdo: a formag¢3o dos grupos e o tipo de atividade. A formacie dos grupos,
que envolve aspectos pessoais como personalidade, temperamento e nivel de proficiéncia dos
alunos, nio entrou no escopo da pesquisa, embora Abrahfo considere que talvez seja ¢
aspecto de maior influéneia na construgdo da interacdo pelos alunos no grupo.

Sio os aspectos de tragos de personalidade e estilos de aprendizagem, mais
especificamente a preferéncia pela acfo / reflexdo, que pretendemos averiguar. COmo €sses

alunos reagem ac PG e como participam nessa formagdo de aula e no GG. Gostariamos de
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ver o PG de perto ¢ verificar como ele pode atender as rervindicagdes das novas concepgdes de
ensine, colocadas no primeiro capitulo: as propostas ndo diretivas, a concepglio de gue o
autoritarismo inibe a aprendizagem. a liberdade do aluno para refletir, gquestionar, criticar,
participar, contribuir e interagir com prbfessor e colegas . Pretendemos averiguar se, de fato, ¢
para diferentes alunos .~ manifestam-se no PG, aspectos que refletem essas concepgdes.

Pelas leituras, reflexdes, observagdo, & pelo depoimento de alunos e colegas,
percebemos, cada vez mais claramente, o  potencial comunicativo do trabalho em PG
Todavia, temos também observado e conversado com pessoas que preferem ndo participar no
trabalho em grupo. Dos seus depoimentos, alguns dos quais haviamos pedide por escnto,

trazemos algumas objecdes que transcrevemos abaixos:

Os alunos #m ritmos diferentes, metodologias diferentes; as conversas paralelas e
barulho arrapalham ... me refiro a um siléncio que permita trabalhar de uma forma
refletida na sala de aula.
Resposta de um aluno ac ser indagado por gue.
freqitentemente.  trabalhava s6.  enquanto oS
colegas estavam em grupos.

Ha grupos que me fazem sentir bem, e, independente da proposta de trabalho, me
sinto empolgada ¢ participo com vomtade e dnimo. 500 grupos cujas pessodas me
atraem; existe uma afinidade entre os infegrantes. E£m outros grupos, participe
contrariada, por merq obrigagdo. (Quando uma pessoa resoive tomar as rédeds sem
ouvir ow esperar a opinido e contribuicdo dos demais, sinto-me irritada; também ndo
gosto quando o grupo ¢ apdtico ou quando o rumo da discussdo vai para algum
aspecto que ndo me afrai ou do qual ndo conneca nada. O grupo deve ter pessoas
que democraticamente saibam ouvir: se sdo todos iguais ou muito diferentes, as

Pessoas ndo conseguem enlrosar muito bem
Aluna de psicologia falando sobre vérias
dindmicas de grapo. dos quals participot

Sinto escassez de nsumo num grupo pequeno porgue sei que aluno {como eu} erra.

Preciso de insumo mais conficvel para poder aproveitar.
Lingista. poliglota. excelente aprendiz de lingnas

Prefiro trabalhar sozinho, pois minha educagdo “infelizmente” foi direcionada para
a perspectiva de que o homem é capaz por st 56 e, fruto do sistema capitalista de
sobrevivéncia, direcionada para a capacidade individual e a competicdo. Gostaria
que essa mentalidade mudasse, afinal, o sey alicerce provém da “educagdo
bancdria” que ndo nos permite uma integracdo maior e visdo de capacitagoes

coletivas. .
Aluno de teologia em curso de ingiés instrumental

As respostas acima, t3o divergentes, refletem diferentes formagdes, diferentes estilos de
aprendizagem, diferentes motivagbes. Compativeis com estas diferencas individuais, séo os

motivos apresentados para as restricdes ao PG razbes pessoals, razdes interpessoas, razdes
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que levam em conta aspectos praticos do seu funcionamento, razdes lingiiisticas ¢ mesmo
razdes filosoficas.

Intencionamos, pois, investigar mais a fundo.os beneficios do PG no ensino de linguas, sem
ignorar suas inadequagBes, especialmente em relago a diferencas individuais.

Neste capitulo, vimos como ¢ interesse pelo PG e sua utilizagio ganhou forca no sistema
educacional e, mais tarde, no ensino de segunda lingua e LE, como alternattva ac modelo
tradicional e por vir ao encontro de novas tendéncias humanistas de ensino nfio diretivo,
menos autoritario. No proximo capitulo, devemos estabelecer os conceitos teoricos para o
estudo das diferencas individuais, enfocando, de forma especifica, a preferéncia pela manewra

ativa / reflexiva de processar informagio.



Capitalo 4

Difevengas Individunis

T a man docs wof hieet pave with bis conefanions.
pevbags i is because be heana a diffenent duncmen.
Let i oes to the music whick ée bears.

Henry David Thoreau

4.1, Estilos de Aprendizagem
No capitulo anterior, apresentamos os argumentos de autores favoraveis ao trabatho
em PG em aula de LE de outros que questionam a sua eficacia. Ha alunos que nfio apreciam
esta formacio de SA. Neste capitulo, apresentamos alguns fatores individuais que podem nos
trazer subsidios para melhor compreensio da reagio dos alunos ao PG e sua participagio nele.
Uma questio que nos preocupou duranie muitos anos, na nossa pratica de ensino de
lingua estrangeira, foi a procura da mefhor maneira de ensinar / aprender uma lingua, ou seja,
da melhor abordagem. Depois de muita tentativa e erro, concluimos que € um esforgo inutil.
Hoje, mais experientes e maduros, estamos convencidos de que a busca do melhor metodo €
vi, e por uma simples razdo: as pessoas sdo diferentes. A apreciacio de que esta ou aquela
abordagem ¢ a melhor, alguém ja observou: "Melhor para quem?" 12
As pessoas diferem, fundamentalmente, umas das outras. Diferem quanto a0 gosto,
a0s propositos, As motivagdes, aos valores, aos impulsos, as necessidades, as crengas, 4
cognigio, 4 percepgdio, & compreensdo, as emogdes. Diferem basicamente quanto a
personalidade, visto gue esta, segundo Krech & Crutchfield (1971), pode ser definida, de
maneira abrangente, como a totalidade da constituicio psicologica do individuo, que inciul
tragos, habilidades, crengas. atitudes, valores, motives e formas habituais de ajustamento do

individuo e a maneira como tudo isto se organiza na pessoa.

12 Para leituras paralelas sobre o assunto ver N.S.Prabhu {1990) “There is no Best Method - Why?" TESOL
Ouaterly, Vol 24, No 2: 161-176 ¢ H.S. Wrigley {1993} "One Size Does not Fit All; Educational perspectives
and Program Practices in the U. 8." TESOL Quateriy. Vol 27, No 3. 448463



Com relagdo a ensino / aprendizagem / aquisigio de linguas, qualquer método que
esteja bem adequado para atender a alunos de um determinado conjunto de tragos e estilos,
devers, sem divida, gerar frustragdo, irritacdo e dificuldades em alunos cujo estilo tenha
orientacio oposta. Conseqilentemente, ndo ha um método que se adapte perfeitamente a todos
os aprendizes.

E cada vez mais aparente que os elementos de personalidade e estilos dos alunos
exercem influéncia sobre seu desempenho na SA e, portanto, representam um campo
promissor para a questdo de diferengas individuais e instrugio adequada. Pesquisadores na area
de educacio (Keefe 1987, Keefe & Ferrell 1990, Lawrence 1987) e na area de ensino /
aprendizagem de linguas (Moody 1988, Carrell & Monroe 1993, Ehrman & Oxford 1990,
Felder & Henriques 1995) estdo se interessando por estudar o papel que o0s estilos cognitivos
tém na pedagogia e relevincia que as diferencas individuais tém no grau de eficacia dos
diferentes  meétodos de mstrucio. Temos que reconhecer que a aprendizagem € um

empreendimento pessoal de cada aprendiz, e respeitar 2 singularidade de cada um.

4.2. MBTI

“Myers-Briggs Type Indicator” (MBTI) € um instrumento baseado nos Tipos
Psicolégicos de Jung, utilizado amplamente em situagao educacional, profissional ¢ de
aconselhamento familiar, para identificagdo de 16 tipos de estilos. Jung mostrou que, apesar
de as pessoas terem a impulsiona-las os mesmos instintos, elas diferem quanto ao tipo de
funcionamento consciente, o que denomina tipos psicologicos. Em sua prdtica psiquiatrica,
Jung desenvolveu uma das mais abrangenies teorias para explicar a personalidade e as
endéncias opostas de percepgiio. Nio € proposito desta dissertagao discutir esse tipos,
todavia, o que tem interesse para nds € gque pessoas com habilidades, necessidades,
interesses e motivacdes diferentes, como apontado por essa teoria, sao bem sucedidos ou
nio, dependendo do contexto escolar.

Isabel Myers realizou estudos e experimentos relativos a esses tipos e,
posteriormente, juntamente com sua mée, K. Briggs, formulou e desenvoiveu o MBTL
Bealizaram um trabalho marcante durante mais de 50 anos, oferecendo uma perspectiva
renovada sobre os padrdes adotados pelas pessoas para lidar com seu mungdo. Levaram essa
teoria 4 aplicacdo e hoje.o MBTI € o indicador de personalidade, mais utilizado para 0
piblico em geral, nos Estados Unidos, ¢ estd, presentemente, sendo divulgado em outros

paises.
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O MBTI foi elaborado para medir quatro dimensdes bipolares de estilos: extroversio
/ introversao; sentidos / intuigdo; razao / emogdo; julgamento / percepcio, que perfazem
um total de 16 combinagbes. Myers (1971) mostra as diferencas de "tipo”, come
diferengas qualitativas na maneira preferencial de percepgio / julgamento. O MBTI tenta
identificar essas preferéncias bdsicas individuals em termos do uso habitual. Em outras
palavras, embora as pessoas apresentem ambos os pdlos de cada dimensdo, elas diferem
guanto 2 maneira de usi-los ¢ a intensidade no uso de cada um.

Cada uma das quatro dicotemias corresponde a uma dimensdo da teoria de tipos de
Jung. De acordo com essa teoria, toda atividade mental consciente ocorre em dois
pracessos de percepcao: o dos sentidos e o da intuicho; e dois processos de julgamento: o da
razdo ¢ o da emogdo. Essas sdo duas dicotomias que indicam a dimensdo da estrutura da
personalidade. A terceira € a que Jung chamou de extroversao / introversao, e se posiciona
em relacdo as demais da seguinte forma: as pessoas que utilizam o seu processo dominante,
principalmente no mundo exterior, com outras pessoas, sio consideradas extrovertidas. Por
outro lado, as pessoas que usam © seu processe dominante, principalmente no mundo
interior, de idéias e pensamentos, sdo consideradas introvertidas. A guarta dicotomia refere-
se a atitude, tomada em relacio ao mundo externo: esta atitude é mais baseada no
julgamento ou na percepgio. A figura 4.1. € nossa maneira de ilustrar  as interligagoes
das guatro dicotomias. Uma outra representacao esquematica destas dimensdes de estilo

estd na figura 4.2, e serd oportunamente comentada.

Pereapetiv L Percepedo
ISemido Iﬂ.tui;iul
Julgamenie Inlgamento

|Razie Emu;iai

Fig 4.1, Quatro Dimensdes do MBTI
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Faremos, a seguir, uma breve explicacio de cada dicotomia, com destaque maior
para extroversio / introversao e a aplicacdo dessa dimensio 2 educacio (Lawrence, 1987), e

a0 ensino de LE (Moody, 1988).

Bentido / Intuicdo

O individuo sensorial dirige seu interesse e atencdo para a realidade concreta,
percebida pelos sentidos, e daf a denominacio Sensorial. Estd interessado em objetivos
tangiveis ¢ explicitos, que possam contribuir para sua visio do mundo fisico. Tem os pés
no chio, € pratico, realista e quer lidar com fatos. Em contraposicéo, o intuitivo dirige seu
interesse e ateng@o para os resuitados de seu proéprio processo, gue envolve atribuir
significado a palavras simbélicas,  ver possibilidades ilimitadas,  projetar estas

possibilidades para o futuro, dar asas 4 imaginagdo. E inovador e criativo.

Razio / Emocéo

O julgamento pela raz&o € impessoal, feito objetivamente, e fundamentado na 16gica.
Almeja a imparcialidade, a ordem ¢ a firmeza. Por outro lado, o julgamento, feito pela
emogho, & subjetivo e pessoal. Almeja a harmonia e, portanto, age com empatia,

vatorizando o relacionamento humano caloroso e confiante.

Julgamento / Fercepedo

A atitude tomada em relacdo ao mundo externo, baseada no julgamento, quer pela
razdo quer pelo sentimento, € previdente, bem planejada, organizada, resoluta ¢
direcionada para metas ¢ prazos. A pessoa com este temperamento prefere concluir um
projeto antes de iniciar outro. A atitude tomada em relacio ao mundo externo, baseada na
percepcio, seja pelos sentidos ou pela intuigho, € mais fluida, flexivel e aberta. A pessoa
movida por essa atitude, deixa as decisdes para depois, porque aguarda mais dados e, por
isso, suas decisbes tendem a ficar pendentes; prefere “esperar para ver como fica”, Esse

individuo costuma iniciar varios projetos e trabalhar neles simultaneamente.

Extroversae / Introversao

Esta €, provavelmente, a dicotomia mais amplamente conhecida. A extroversdo tem
como fonte de energia, outras pessoas e a sociabilidade. A atividade mental é estimulada
no convivio com outras pessoas. A pessoa extrovertida € orientada para o mundo objetivo
das coisas e dos acontecimentos ¢ tende a buscar variedade e agdo rapida, o que pode levar

a procedimentos impensados. E sensivel 4 opinido alheia, a qual faz parte integral do seu



referencial. Por outro lado, a pessoa introvertida recarrega as energias na solitude, na
guietude, Ela é movida por uma orientagio subjetiva, voltada para o mungdo interior, de
reflexio. atentando para as impressoes e conceitos proprios, Depende de seus proprios
referenciais e padrdes. Reflete antes de falar ¢ prefere trabalhar s6 ou com poucas pessoas.

Jung (1974 [1920])criou os termos "extroversdo / introversdo”, a partir do latim, ¢
designou-thes  significados bem definidos, que foram alterados com o tempo.
Originalmente, extroversio significava “direcionado para fora" e introversao “direcionado
para dentro". Jung esclarece que todo homem possui ambos os mecanismos - o da
extroversio e o da intorversio - ¢ somente o predominio relativo de um deles constitui o
tipe (1974:28). Todos nés utilizamos ambos os polos de cada dimensdo, porém. a nossa
reacio primeira ¢ mais fregiente estara manifestando o nosso tipo psicoldgico
predominante. A cada dia, voltamo-nos para o exterior, para agirmos no mundo, mas
cambém nos voltamos para nés mesmos, para refletir.  Jung reproduz uma definigdo de
Jordan (1896) de que existem dois caracteres fundamentalmente distintos .../ um em que ¢
forte @ tendéncia para a atividade e débil a tendéncia para a reflexdo. e ouwiro em gque
predomina a tendéncia para a reflexio, enquanio o impulsc ativo é mais débil (1974:183).
Mostra que o tipo extroveriido caracteriza-se pela rdpida reagio de dentro para fora,
enquanto ¢ introvertido, em vez de manifestar imediatamente suas reagdes, prefere elabora-
las intimamente, durante algum tempo, para depois se apresentar com um resultado ja
pronto e concludente.

Lawrence (1987) qualifica a pessoa extrovertida / introvertida, baseando-se em Jung:

Tabela 4.1. Caracteristicas da Extroversio [ Introversdo

Extrovertido Intravertido
Crientado para o mupdo exserior Orientado para o mundo interior
Enfoque pas pessoas ¢ ¢oisas Enfoque nas idéias, conceitos, impressoes proprias
Ativo Reflexivo
Utiliza 2 “tentativa ¢ erro”com confianca Reflete profundamente antes de agr
Procura,no meio, o estimulo Procura, em §i mesmo, o estimuio

Lawrence, 1987:25

4.3, Aplicacdo na Educaclo
Lawrence {1987) aplicou essa teoria, de forma pratica, a educagao, investigando
maneiras eficazes de adaptar a instrugéo aos estilos dos alunos. Ele traz um conjunto de
itens, para cada estilo, cujo propdsito € ajudar o pesquisador a inferir os estilos dos alunos
por meio da observagao (Anexo 13). O autor sugere gue, no caso de 0s alunos /
sujeitos de pesgquisa nao ierem a possibilidade de ler o MBTI, esse é um instrumento util

para substilui-lo. Apresentamos aqui, apenas os ftens referentes a extroversio/ introversao.



Tabela 4.2. Caracteristicas Observiveis do Aluno Extrovertido
O ALUNO EXTROVERTIDG:

prefere trabalhar com outras pessoas, em grupos grandes

eavolve-se em povas experiéncias

& descontraido £ confiante

fala prontamente sobre eventos e idéias

esld interessado emn pessoas € em suas atividades

oferece prontamenie sua opinido

compartilha suas experiéncias pessoais

guer experimentar novidades ¢ entendé-las

fica entusiasmado com atividades gque envolvam agio

indaga sobre as expectativas do grupo ou do professor

tem alengfio de curta durago

ndo gosta de procedimentos complicados ¢ fica impaciente com trabalhos demorados

interessa-se pelo resuitado de um trabalhe ¢ pelo processo e procedimento para realizd-lo

atende com boa vontade a interrupgdes

age rapidamente, is vezes. impensadamente

gosta de trabalhar e aprender através de ensaio ¢ erro

comimica-se bem ¢ comprimenta as pessoas de maneira desinibida

Tabela 4.3 Caracteristicas Observiveis do aluno Introvertido

O ALUNO INTROVERTIDO:

prefere trabaihar sé ou com uma ouira pessea

resguarda- se de novas experiénciag

da preferéncia a trabalhos ¢scritos a apresentagies orais

tem welbor desempenho na tarefa escrita do que nas apresentages orais

hesita antes de responder e fica constrangido com pergunias espontineas

quer entender bem uma tarefa antes de realizi-la

é uma pessoca dificil de entender, € quicto ¢ aparenia ser perspicaz

guarda as emogdes para si

prefere, quando possivel, estabelecer sens préprios padries

gasta tempe em reflexo antes ¢ depois de agir

tem um pequeno circulo de amigos, cuidadosamente selecionados

gosta de trabalhar em ambiente silencioso

trabalha atentamente na tarefa gque tem is mios

trabalia demoradamense em 8ma mesma tarefa

prefere tarefas mentais

nfo gosia de interrupgdes

tende 2 gastar muito tempo com reflexdo, o gue atrasa a acio

I.awrence, 1987:70-71
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Baseado em Lawrence (1987}, Moody (1988) elaborou um quadro, associando as

preferéncias de aprendizagem de LE As dimensBes do MBTI (Anexo 14). A dimensio

mroversio - extroversao esta assim descrita;

Tabela 4.4, Caracteristicas da Introversio e da Extroversdo na Aprendizagem de Lingua Estrangsira

Extroversio

Introversio

Fatos especificos

Idéias, relacGes

Acio Esponténea

Reflexdo, profunda concentragao

Primeiro, os exemplos

Primeiro, a regra

Falar, discutir com ¢ grupe

Raciocinio verbal / leitura *

Interacio social

Trabatha so

Teste oral

Teste escrito

Aplicacdo pratica

Conceitos

Atvidade psicomotora

Moody 1988: 391

Felder & Silverman (1987:673) elaboraram um questionario para verificacdo do estilo

de aprendizagem, com o qual tém substituido o MBTI As dicotomias, abordadas neste
questionério, sdo: o processo de percepgio: dos sentidos ou da intuigdo; o canal sensorial de
percepeio: visual ou verbal, maneira preferencial da organizagdo de informagdo: indutiva ou
dedutiva, a maneira referencial de se processar informacio: ativamente ou reflexivamente; a
maneira de atingir a compreensdo: seqilencialmente ou globaimente. Felder & Henriques
{1995) definem dimensdes de estilos de aprendizagem considerados relevantes para ¢ ensino
de segunda lingua e lingua estrangeira. Mostram as maneiras pelas quais alguns estilos de
aprendizagem s3o previlegiados pelos estilos de ensino de grande parte de professores de

linguas ¢ sugerem maneiras de atender as necessidades de alunos com diversidade de estilos.

4.4, Ative / Reflexivo

A dicotomia aciio / reflexio compde os tipos psicologicos extroversdo / introversdo de
Jung. Dai vem a designagio “processamento ativo”, utilizada por Felder & Henriques {1895),
para caracterizar a maneira de processar a informago, por meio da a¢io no mundo externo:
discuti-la, explica-la, testé-la. O processamento reflexivo, por outro lado, envolve o exame, a

analise e a manipulagio da informacio de modo introspectivo.

% E 1nosso parecer que o texto de Moody apresenta. agui. uma errata: o ffem “raciocimo verbal — devena ser
elencado come caracigristica da extroversio.



Henriques, em comunicagio pessoal (1996), sugeriu uma outra interpretagic visual
para as guatro dicotomias do MBTI. situando, dentro de uma visdo global, as dicotomias
agao / reflexio e subjetividade / objetividade constitutivas da dimensdo extroversio /
introversdo. Em outro bloco, v€ as demais dimensées. Pondera, acerfadamente, que nestes
blocos, tudo se imbrica porque, na verdade, ndo exisiem territérios estanques de

personalidade (Figura 4.2.).

b

Objetivi- Subjetivi-

Reflexdo

Fig 4.2. A Dicotomia Agio / Reflexio ¢ Objetividade / Subjetividade Embricadas nas Dimensdes do MBTI

Sobre as caracteristicas dos alunos ativos e reflexives, Felder & Henrigues
esclarecem que o aprendiz ativo ndo se beneficia muito em situacbes que o mantenham
passivo; enquanto o reflexivo ndo € favorecido em situagbes que ndo lhe permitam pensar
sobre a informaco apresentada. Uma afirmagdo dos autores, muito pertinente para nosso
trabatho, ¢ que exercicios em PG podem ser extremamente eficazes para ambos os
aprendizes: ativos e reflexivos. Recomendam atividades em grupos, que engajem todos os

alunos, nao apenas a pequena minoria tipicamente participante no GG.



4.8, Concluséo

Uma vez que, pelo perfil de estilos de um individuo, parece ser possive] prever, ao
menos em parte, as suas realizagbes académicas, o estudo da sua teoria e pratica deve ser
parte integrante do preparo de educadores. A gquestdo das diferencas tipolégicas e
diferencas do "como" ¢ do "porque" as pessoas aprendem é uma guestdo que consideramos
extremnamente séria, porquanto, a medida que o ensino vem ao enconiro das preferéncias de
aprendizagem dos alunos, ele certamente se tornard mais eficaz.

Moody utiliza-se de um exercicio pitoresco para provar esse argumenio sobre a
importincia em se conhecer e respeitar os diversos estilos. Pede que os leitores mais
aventureiros escrevam uma série de informacdes com a m&o que ndo a mais habil, Os
destros e canhotos, portanto, invertem papéis. Demonstra, com essa analogia fisica, o que
o aluno pode sentir quando exposto a métodos opostos aos de sua preferéncia natural.
Sugere, como solugio vidvel, atividades variadas na aula.

Permitir que os alunos sejam bem sucedidos exige que se lhes permita a

utilizacdo de sew modo de aprendizagem, pelo menos, algumas vezes.
Moody (1988) 13

Neste capitulo apresentamos os tipos psicolégicos do MBTI ¢ os estlos ativo /
reflexive, que optamos por enfocar. No proximo capitulo formnecemos ao leifor uma

descricio dos métodos e instrumentos para a analise e interpretacio dos dados.

13 Allowing students to suceed requires that thev be empowered to use their most comfortable modes of
learning for at least some of the time. Moody 1988: 399



Copitule 5

YNétodos e | nstrumentos

P &b wepateny:
buct e io a dlave whe will wol atruggle
to penetrate the dark ved.

Benjamin Disracli

§.1. Metodologia

No capitulo anterior, descrevemos os estilos que optamos por estudar, na expectativa
de que possam nos dar subsidios para methor compreensio da reagio dos alunos ao trabalho
em PG. Neste capitulo pretendemos, na primeira parte, definir os metodos que serdo
utilizados e, na segunda, descrever o local, sujeitos ¢ instrumentos de pesquisa, bem como 0
processo de elaborac@o dos questionarios e roteiro da entrevista. Concluimos, descrevendo o
processo de escolha, testagem e convalidagdo do modelo para analise do discurso da SA.

Optamos pela pesquisa etnografica qualitativa, visto que € nossa intengo compreender
¢ descrever o que ocorre na SA tendo ampliado e apurado esse conhecimento através do olhar
do aluno, que se dara a conhecer por um contato maior que permita captar o que tem a dizer
em suas proprias palavras. Deste modo, os dados poderfio ser interpretados dentro do
contexto da propria SA; contexto cognitive e lingiistico, mas considerado também em sua
dimnensio afetiva e social

A etnografia tem sua origem em duas palavras gregas ethnos e graphein e significa
ascrever sobre naces, tribos, povos. Erickson (1984) explica que etimos diz respeito a grupo
de pessoas, grupo lingiistico e, também, de modo ampliado, a uma rede social que forma uma
entidade na qual relagbes sociais sio regradas. Esta rede social pode ser uma tribo, uma
fabrica industrial, uma familia ou uma SA. A etnografia retrata eventos sem perder a vis3o do

todo. Originalmente foi desenvolvida na antropologia  tem sido progressivamente adotada
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nas mais diversas dreas como a sociologia, psicologia, educagiio e linglistica aplicada. O
grande interesse que desperta, deve-se ao fato de oferecer ao pesquisador a possibilidade de
mvestigar questbes reconhecidamente dificeis de serem tratadas através da pesquisa
experimental, principalmente o estudo relacionado ao comportamento humano em contexto
social.  Segundo Cavalcanti & Moita Lopes (1991), ¢ uma pesquisa exploratéria na qual a
teorizagio € calcada nos dados que exigem a contribuigdo dos participantes em contexto

social, 0 que permitira a construgfo de significados.

3.2. Método de Pesquisa

Pretendemos adotar uma postura aberta, em relagdo ao que possa emergir dos dados, €
flexivel, considerando novos caminhos e possibilidades 4 medida que os dados revelarem
dimensdes e padrdes que possam elucidar a questfo estudada. Nossa op¢do foi a pesquisa
etnografica participante. na qual estaremos envolvidos como professora e como observadora.
Utilizaremos, também, dados quantitativos para apresentar a participacio oral dos alunos.

Tencionamos trabathar de forma a construir a realidade da SA, lan¢ando miéo de
diversas fontes de informacio, a fim de desenvolver a compreensio da interacio e do

comportamento que ocorrem dentro desse contexto.

5.3. Local ¢ Instrumentos de Coleta

Os dados foram coletados em um curso de inglés geral, ministrado pela pesguisadora
em uma uaiversidade brasileira. O nivel fol intermediario, isto €, o quarto semestre de
instrucdo. Objetivando fazer uma descricio interpretativa dos dados, através de uma visio

global da situag@o e pela triangulacio na coleta de dados, utilizamos os seguintes instrumentos.

+ Coletamos dados em sete aulas consecutivas.

e Mantivemos um didrio, durante esse periodo, com um langamento, depois de cada aula
observada, no qual relatamos as impressées da aula.

« Qutro pesquisador esteve presente durante duas aulas, depois das quais trocamos
impressdes por escrito, em didrio dialogado, cujo objetivo foi ter acesso a uma outra
perspectiva.

» As sete aulas foram filmadas em video e gravadas em audio. Durante o trabatho nos PGs,
os quais foram gravados em audio, o video permaneceu fixo, com a lente aberta em um
mesmo angulo, captando dois ou parcialmente trés PGs.

+ Os alunos mantiveram um diario, com breves comentarios, a serem redigidos depois destas
aulas. Foi-thes pedido que escrevessem livremente sobre suas mmpressdes positivas ou
negativas em relag3o a0 curso, atividades, livro didatico, método e outros aspectos da aula

GQuE Quisessem COMmentar.
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» Uma entrevista individual com 16 alunos foi gravada, na qual um roteiro flexivel de
perguntas {Anexo 8) foi seguido. Os proprios alunos direcionaram a seqiiéncia, e puderam
também acrescentar informagtes no estipuladas no roteiro.

» 0Os alunos responderam a um questionario de quatro partes (Anexo 12).  Estes
questionarios foram aplicados em dois dias diferentes: a primeira parte, no meio do periodo

de coleta de dados  0s demais, na aula seguinte ao término das gravacoes.

I* parte : Questionario - Grau de Apreciacio / Grau de Eficicia

2° parte: Questionario de Perguntas Gerais

3% parte: Questionario Sobre o Grau de Ansiedade e Capacidade de Risco
4% parte: Questionario Estilo de Aprendizagem

A utilizacBo de instrumentos variados de coleta possibilitou uma selegiio mais acertada
dos dados que se mostraram relevantes/irelevantes para a nossa pesquisa. De igual modo, a

redundancia nas perguntas deste questionario devera conferir aos dados maior confiabilidade.

5.3.1. Elaboracéo do Questiondrio

A 17 parte, Grau de Apreciago / Grau de Eficacia, foi 1dealizado a paniir da leitura de
Schinke-Liano & Vicars (1993), ¢ de Green (1993). Schinke-Liano & Vicars escreveram
sobre o filtro afetivo e a interagio negociada em aulas de lingua estrangeira ¢ Green, sobre as
atitudes dos alunos em relagio as atividades comumicativas e ndo comunicativas. Esse
levantamento visou responder, em parte, 4 primeira pergunta de pesquisa: Como 08 @lunos
aceitam a atividade em PG vs GG?, além de obter informacfio geral sobre participagfio oral na
SA. Entendemos que essa aceitagdo pode ser dupla: gostar ou nio do PG, considera-lo eficaz
para aprendizagem, ou nao.

Na 2* parte do questiondrio ha sete perguntas abertas, seis perguntas fechadas com
duas op¢des (perguntas ou) e cinco perguntas fechadas com mualtipla escolha.  As perguntas
abertas tinham como objetivo o acesso a uma visio geral do aluno: conhecimento anterior da
lingua. especificando o tempo de estudo no 1° ou 2° grau ou em escolas particulares de inglés;
expectativa quanto ao curso; os habites de estudo. o tipo de aula/atividade que consideram
produtivas. Uma pergunta, cujas respostas transcrevemos integraimente no capitulo seis, foi
especificamente sobre o PG: Qual ¢ a sua opinido sobre o wrabalho em pequenos grupos?
Quanto as perguntas fechadas com duas ou multiplas opgdes, deveriam indicar a opiniZo dos
alunos sobre o ensino da gramatica, erros, correcdo e preferéncia de estiio.

A 3% parte do questionario foi adaptada de um instrumento de Ely (1988) para medir

capacidade de risco, e do Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS), de Horwitz
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et al (1986), referente ao grau de ansiedade. Foi adaptada e utilizada apenas a parte desse
questionario diretamente pertinente a ansiedade relacionada & producio oral na SA.

A 4" parte que visou determinar as dimensdes dos estilos cognitivos; Sensorial /
Intuitivo, Visual /Auditive-Verbal, Indutivo / Dedutivo, Ativo / Reflexivo, foi elaborada a
partir de leitura de Felder & Henriques (1995), Lawrence (1987), Myers (1971), e Moody
{1988).

5.3.1.1. Pré-Testagem e Reformulacdo do Questiondrio
O questionario pronto foi dado a dois universitarios para que o lessem e comentassem
a formulac3o, a clareza e a compreensdo. Ambos contribuiram com sugestdes pertinentes.
Aplicamos, entdo, o questionario revisado a uma classe universitaria de 15 alunos, a maioria
do curso de Historia. Apds a aplicagdo, o instrumento foi por eles avaliado o gue resultou

nas segumtes alteracdes:

a) Unir duas perguntas em uma pergunta "ou" sobre as dicoromias.
Por exemplo: as duas questdes
Qual ¢ a sua opinido sobre a aula mals movimentada, com discussdes que requerem
reagdes respostas rdpidas?
(J gue vocé acha da anla trangiiila com tempo para pensar com calma?
foram sintetizadas em:
Focé prefere a aula movimemada, que requer reagfesvresposias rapidas, o a aula
tromgiiila com ltempo para pensar com calma, na qual os alunos 1ém menor participacdo

oral?

b} Dar mais equilibrio as perguntas
A questdp sobre sentimentos negativos de que os alunos sdo passivels durante uma
aula foi desdobrada em duas. Sugeriram que uma outra pergunta deveria ser feita sobre 03

sentimentos positivos também.

¢} Que a formulaciio nifio privilegiasse uma das dicotormias

A guarta parte do questionario estava dividida e identificada por quatro dicotomias de estios
apresertadas  por Felder e Siverman (1987).  ativofreflexivo,  sensorialintuitivo,  visualfverbal,
indutivo/dedutivo. Os alunos comentaram que os dois estilos de cada dicotomia deveriam estar representados
e formulados de modo que um ndo desse a impressdo de ser mais atraente do que o outro. A sohigio

proposta e aceita foi reformular alguns itens, tirar os rotulos e misturar as questoes das quatro dicotormias.



5.3.2. Entrevista

O proposito da entrevista com os alunos foi ouvi-los confirmar, de propria voz, o seu
ponto de vista e sua perspectiva do que ocorre na SA, fundamentando as informagdes obtidas
por meio dos demais instrumentos de coleta. Além disto, ha uma outra expectativa, visto que
ha uma riqueza de informagdo, que embora relevante, nfo ¢ observavel mas pode transparecer
numa entrevista especialmente nos dados concernentes a sentimentos, pensamentos, intengdes
¢ emogdes.

A entrevista seguiu um roteiro {Anexo 8) de forma muito flexivel quanto & formulagio
das questdes e seqiténeia. Foi mais semelhante a uma conversa informal, que se desenvolveu de
forma natural e espontinea. O roteiro serviu para, de certa forrna, sistematizar o trabalho, no
sentido de que todos os itens fossem abordados.

Nio iniciamos a coleta dos dados antes de esclarecer nosso interesse, ou seja, revelar
aos alunos que se tratava de uma pesquisa sobre a aprendizagem de lingua estrangeira com
foco especifico na produco oral dos alunos em SA, e antes de ter pedido permissdo para a

utilizacdo dos dados obtidos.

§.3.3. Escotha dos Estilos a Serem Estudados
Nas leituras de Lawrence (1987), Moody (1988) e Felder & Henriques (1995, no final
de 1994, quando os dados foram coletados, esse artigo estava no prelo.) e respostas dos
alunos aos guestionarios, a dicotomia de estilos - aglio / reflexdio - emergiu como sendo
relevante para esse estudo. Conseqientemente, optamos por analisar os alunos que

manifestaram tendéncias bem marcadas em seus dois extremos,.

5.4. Escolha dos Alunos Sujeitos

Levando em conta as respostas aos questiondrios, verificamos os alunos que se
mostraram marcadamente ativos e 0s que se mostraram marcadamente reflexivos.  As
perguntas ou itens que foram consideradas para este fim foram:
Da 2* parte do questionario:
Vocé gosta de pensar e plapejar yuma resposta antes de dizé-la em voz alta ou vocé pensa a
medida que fala?
Vocé prefere a aula movimentada que requer reagfes ° resposias rdpidas, ou a aula
trangiiila, com tempo para pensar com caima, na qual os aluncs tem menor participacio

oral?



Da 3* parte do questionario:
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Néo costumo ser volunidrio para responder as perguntas do professor.

Prefiro dizer 0 que quero em inglés sem me preocupar muito com os peguenos detalhes

gramaticars.
Sou de tipo cara de pau.
Da 4 parte do questionario:

Prefiro processar informacdo fem comtato
cont 0 mundo externo) airaves de discussdo e
dando explicacdes orais.

Prefiro processar informagdo através da
infrospecgdo.

A minha aprendizagem ¢ prejudicada em
sitnacoes que requerem passividade por parte
do aluno.

A minha participagdo na sala de aula se
torna mais dificil, a medida que séo exigidas
dos alunos respostas rdpidas, sem lhes ser
dado o tempo para refletir.

Costumo responder logo as pergumtas do! Prefiro  considerar  cuidadosamente  as
professor sem me preocupar muito com a|alternativas, wues de responder « uma
correcdo gramatical. pergunta do professor.

Naturalmente as respostas a outras questdes que continham informaciio pertinente a
esta dicotomia, os dados obtidos na entrevista, o diario € a nossa propria observagdo dos
alunos, utibzando o Observation as a Way to Identify Type Preferences de Lawrence (1987)

{Anexo 13) nos confirmaram a escolha.

5.4.1. Perfil dos Alunos/ Sujeitos

Tabela 3.1, Perfil dos Alunos Sujeitos

ATIVOS REFLEXIVOS
Celi Sue Vera Bia Olaf Jair
Esty.anterior 1 ano 1% ane nenhum 0 meses penhum & meses
além do2” gy,
Local de est Esc. de Escola de Apenas Esc, de Apenas Escola de
anteriar Idiomas / Idiomas colegial idiomas / colegial Idiomas
aulas partieul, autas particul.
Curso Fedagogia Ciéncias Engenharia Letras Engenharia Ciéncias
Sociais Computaciio Quimica Humanas
idade 24 26 22 35 23 25
expme oral 78 35 99 £8 85 68
gxame escrite 38 64 92 98 o6 89

Primeira linha - Estudo, além do 2° grau. anterior a este oferecido na universidade, no qual cursam o guarto
semestre. A quarta inha traz as notas do Exame Oral. o gqual foi ministrado por cutro professor no final do
semestre, Na fifima linha. as notas do Exame Escrito Final.

Os alunos, cujos nomes, aqui, sdo ficticios, foram divididos em dois grupos: os gue

apresentaram tendéncias bem acentuadas para o estilo reflexivo - Bia, I, Olaf, Jaire G, ¢ 03
alunos que se mostraram nitidamente ativos -~ Sue, Celi, I, D e Vera. Destes dez alunos,
foram escothidos os trés, de cada tipo de estio: que estavam presentes nas duas aulas

escolhidas.
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3.5. Escolha das Aulas a Serem Analisadas

Das sete aulas gravadas, escothemos as duas aulas com indice maior de freqiiéncia, nas
quais trés alunos de cada estilo reflexivo / ativo estavam presentes: a aula do dia 25 de
novembro e a do dia 27 de dezembro de 1994, Foram feitas transcrigdes de aproximadamente
dez minutos de cada aula em ordem unida, ¢ aproximadamente dez minutos dos pequenos
grupos dos quais 08 alunos sujeitos participaram. Na primeira aula, participaram em quatro
PGs e, na segunda, em dots. Temos, portanto, um total de 8 transcrigbes: cinco do dia 25 /11
{Anexo 10}, etrés do dia 07/ 12 (Anexo 11).

Teria sido ideal se todos os grupos tivessem tido o numero constante de guatro
participantes.  Isto, no entanto, ndo fol possivel. Como o nimero de alunos presentes em
cada aula era sujetto a varlagdes e como nio sabiamos, de antemfio, as aulas que seriam
analisadas ou os alunos que seriam 0s sujeitos, os grupos que se formaram nesses dias foram
de trés, quatro, cinco ¢ até seis alunos.  Isto deverd ser levado em conta na andlise da

guantidade de fala dos alunos em PG.

5.5.1. Contendp, Espaco Fisico, Hordrio do Curse

O livro adotado Flying Colours, da Editora Heinemann, aborda de forma equilibrada,
estruturas, vocabuldrio, fonética, fungBes e, também, atividades interativas, a maloria das
quais, conforme indicagfo do livro, devem ser realizadas em PG ou em pares. Das quatro
habilidades, hd um destaque major para a produgBo e recepgdo oral A maicr parte da
produgdo escrita € destinada a tarefa de casa. Quanto as leituras, sZo demasiadamente simples
¢ curtas, como constataram Deuber e Fraga (1996)" a0 analisar alguns tivros didaticos que se
apresentam como comunicativos. Verificaram que, na sérnie Flying Colours, entre outros,
apesar de haver a intenglio de mtegra-la s demais habilidades, a leitura restringe-se
praticamente, a fornecer temas para a producio oral, com textos curtos e simples sobre
ASSUNIOS amenos € ndo polémicos, ou trazendo assuntos mais SEros, Mmas com um tratamento
superficial Vale salientar que, no curso em questdio, material complementar de leitura,
gramatica e atividades interativas foi utilizado.

As aulas desse curso tinham a duracio de 100 minutos, com duas aulas por semana, das

12:00 as 13:40, em uma sala espagosa, clara e bem ventilada, com 18 alunos matriculados.

" Deuber A. & M.C.Fraga 1996 Contribuigdo da Leitura para o Ensino das Quatro Hobilidades. Comunicacio
apresentada na 6 Inpla Sdo Paule



5.6. Modelos para Analise do Discurso

A procura de um modelo de categoria para analise do discurso da aula em LE, que
servisse aos propositos deste estudo, fizemos um levantamento dos mais conhecidos. Nos
sltimos 30 anos, muitos metodos observacionais t€m surgido com diferentes enfoques e
abrangéncia de interesse e diferentes graus de na complexidade de categorias. A maioria
consiste, basicamente, em uma lista de categorias predeterminadas de comportamentos
considerados relevantes.

No processo deste estudo encontramos em Allwright & Bailey (1991) ¢ Chaudron
(1988} leitura esclarecedora. Segundo Allwright & Bailey, os modelos de pesquisa da SA,
almejavam, inicialmente, ser uma ferramenta para treinamento de professores na busca de um
ensino mais eficaz. (s autores fazem um historico do trajeto de surgimento e utilizagdo destes
modelos que passaram de um enfoque prescritivo para um enfoque descritivo, de objetivos
pedagdgicos para objetivos de pesquisa. De certa forma, pararam de olhar apenas o professor,
com se tudo dependesse dele, e comegaram a observar, de forma mais global, o que ocorre na
SA e, coletivamente, possibilita a aprendizagem. Essa pesquisa, agora com novo enfoque,
desenvolve-se atualmente em varias direcOes e varias frentes. Podemos, contudo, distinguir
tendéncias gerals: os que véem a aula de linguas como um evento social, no qual os aprendizes
produzem e se desenvolvern através da interagdo; 0s que estdo mais onientados para a lingua e
a forma como ¢ adquirida. Os modelos de categorizacio diferem quanto ao enfoque: alguns
descrevern o0s eventos pedagdgicos, outros, o comportamento lingiistico, ou, ainda, o aspecto
da interacdo social na SA.

Entre varios modelos de analise, os mais utilizados sio os que passamos 2 descrever.

e Bellack (1966, citado por Long et al. 1976) aparentemente idealizou o sistema mais antigo
para analise de interacGes; o Belluck's System, com quatro tipos de turnos pedagdgicos;

Estruturar, Solicitar, Reagir e Responder.

« Flanders (1960), citado em Allwright & Bailey, elaborou o Flanders' Interaction Analysis
Categories, FIAC, para determinar os padrdes normativos da interag@o professor-aiuno em
SA de qualquer disciplina. Consta de uma lista de 10 categorias, sete para o professor e
trés para os alunos, consideradas essenciais para o ensino bem sucedido. O modelo sofreu
afteracBes por nio lidar com situaghes informais em SA, permanece, porém, um sistemna

popular utilizado em mumeros estudos.
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s Moskowits (1971, citado em Allwright & Bailey) expandiu e refinou o FIAC, criando a sua
versio Foreign Language Interaction, FLint, que foi utilizado para treinamento de
professores, especialmente para auto-andlise e critica.  Este modelo foi 1ambém muito

ytilizado como ferramenta de pesquisa na busca do que constitut o “ensino eficaz”.

¢ Fanselow (1977), apoiade no Sistema de Bellack, introduziu o Foci for Observing
Communications used in Setrings, FOCUS, modelo descritivo,  intencionade para
treinamento de professores e, também, Gtil para pesquisa de qualquer tipo de interagao.ndo
se restringindo & de SA. Este sistema é interessante por distinguir cinco caracteristicas da
comunicacdo da SA: a fonte - guem comunica: professor ou aluno, o proposito
pedagégico; o meio utilizado - linglistico ou ndo linguistico. a utilidade - apresentar,

caracterizar, diferenciar, etc; e o contevdo.

s Sinclair e Coulthard (1975) idealizaram um sistema de analise hierdrquica de uridades com
graus de refinamento, cada um possibilitando maior precisdo: uma ligdo € constituida de
transacdes que, por sua vez, englobam as trocas (exchanges) que se subdividern em turnos
que, finalmente, se dividem em 22 atos. Vale resssaltar que esses atos ndo correspondem
a0s atos ilocucionarios de Austin, mas sio definidos pela sua fungdo na organizago do

discurso, de acordo com a relagic que estabelecem com o que 0s precede ou segue.

Os modelos descritos dificilmente poderiam ser aplicados em situagbes ndo formais e
mais simétricas, como no caso do PG, Por esta razo, escolhemos os dois sistemas que
passamos a descrever, Do primeiro, o COLT, utilizamos, de forma adaptada, uma pequena
parte para 2 anilise da quantidade de fala dos participantes. O segundo, o Sistema de
Categorizagio Embrionario (The Embryonic Category System), foi o adotado para a analise
da qualidade na fala dos participantes.

5.6.1. Escolha do Modelo para Andlise do Discurso da SA

e O COLT, Communicative Oriemtation of Language Teaching, foi elaborado por Fréhlich,
Spada & Allen (1985, citados em Allwright & Bailey) e adapta-se methor as novas
tendéncias de ensino, uma vez que possibilita a analise de aspectos antes nio considerados
na pesquisa como, por exemplo, o uso de material auténtico e, o trabalho em grupo, as
interagGes significativas, Esta dividido em duas partes: a primeira descreve os eventos em
nivel de atividades -organiza¢do da SA, conteudo, habilidades envolvidas, material utilizado
- e, a segunda, as caracteristicas comunicativas, Esta segunda parte esta subdividida em:
Uso de Lingua Alvo; Lacuna de Informacdo; Fala Prolongada; Reacio ao Codigo;
Incorporagio de Enunciados Precedentes; Iniciagdo do Discurso, Relativa Restricdo da

Forma Lingiliistica.
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Adaptamos, da segunda parte, as duas subdivisdes: Uso de Lingua Alvo e Fala
Prolongada. Da primeira, que no modelo consta de duas categorias: &) uso da primeira lingua
e b) uso da segunda lingua, alteramos 0 primeiro para a inicial P para designar os turnos
falados em portugués. NEo codificamos os turnos falados em inglés, uma vez que foi a lingua
mais usada e, codificamos como M, os turnos mistos, com o uso de portugués e inglés.

Utilizamos a subdivisiio, “Fala Prolongada”, por achar importante ndo s6 o numero dos
turnos de cada participante, mas também a extensfo dos mesmos: se constam de apenas uma
palavra, de uma frase ou de turnos nos quais os alunos se engajam em intervengdes mais
longas. O COLT traz trés opgdes: ultramimmo (wltraminimal) , minimo {minimal) e fala
prolongada (sustained speech). Adaptamos, a primeira, para minimo, visto como a palavra
“minimo’” tanto em portugués como minimal em inglés significa o grau menor além do qual
nio ha possibilidade de distingdo!®. A adaptagdo, portanto, foi feita para: participagio

minima, média e longa.

MINIMA:
N1 Consiste em contribuicio minima de uma a trés palavras.

Exemplos: yes no { think Brazil
ne uhm yes, sometimes
about food okay, the next yes, right

N°4 A fala que foi ouvida mas ndo o suficiente para ser compreendida.

Representada na transcricio por ((...)).

MEDIA;

N2 Consiste em uma contribui¢io de uma frase de aproximadamente guatro palavras ou
mais, uma ou duas oragdes simples.
Exemplos:  what's guest?
do you know what fool is?
you read the next _
pride is 2 noun and proud/pride 1s orgulho, proud is orgulhoso

FALA LONGA:
N°3 Que consiste em duas ou mais oragdes.
N°§- a) Este é 0 turno que consiste apenas de uma leitura.

b) Além de uma leitura, inclui uma contribuigdo do préprio aluno, a qual foi
classificada em um dos demais nameros. Essa contribuigio, quando equivalente ao N°1, foi
contada como N°2, porque uma leitura e mais um turno de producdo propria envolve mais do
que uma participacdo minima, caracteristica de N°1. Desta forma, os turnos codificados como
N°5h foram também codificades como N°2, N°3 ou N%4.

15 A definicio de minimal do Webster's Third New International Dictionary ¢ constituting the least possible in
size number or degree ... uncapable of being further distinguished significantlv. Assim, ultraminimal no faz
sentide. mesmo em inglés.
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Para obter contagem quantitativa, consideramos duas categorias:
Contagem global, soma dos turnos: N°1, N°2, N3, N°4 e N°Sa
Contagem de turnos médios e fongos: N°2 ¢ N3

A leitura for marcada a pane, pela possibilidade eventual de apresentar algum dado
significativo na analise.

O modelo que adotamos para a analise da qualtdade das falas dos alunos foi o de Long
et al, 1976, denominado Sistema de Categorizacfio Embrionario (Embryonic Category
Systemj, {O original no Anexo 2). Foi descrito em texto cujo sugestivo titulo Doing Things
with Words indica o enfoque nos atos ilocucionarios. Elaborado para uso especifico em uma
pesquisa que desenvolveram com alunos universitarios no Mexico, investigaram a variedade
comunicativa na linguagem produzida por alunos, sob duas condigbes: na ordem unida ¢ em
pares.

Os pesquisadores usaram, como parte dos dados, dois modelos j& conhecidos: o
modelo de Bellack et al (1966), para contagem dos turnos e a seqléncia de como ocorreram, o
de Moskowits (1976), para obter a quantidade total da participacdo dos alunos e grau de
controle do professor. Esses pesquisadores criaram um novo modelo, uma vez que gueriam
tambem estudar os atos gue os alunos realizavam na sua fala, e os sistemas existentes na epoca
eram muito limitados para a analise discrimunada das falas dos alunos. Basearam-se no
FOCUS (Fanselow, 1976) para obter mais detalhes sobre o comportamento dos alunos e,
visto que traz mais categorias de enunciados de alunos, em Sinclair & Coulthard (1975) e
Barnes & Todd (1975). Constituido de 44 categorias, estd subdividido em 17 Medidas
Pedagogicas, 13 Habilidades Sociais e 14 Atos Retoricos.

O sistema, entretanto, tem limitagbes. Uma dificuldade que os proprios autores
reconhecem ¢ que diferentes atos podem ser realizados, simultaneamente, num mesmo
enunciado. Outra, é que o significado ¢ freqiientemente construido em um bloco maior de
diversas falas, o que leva a codificacfio e a analise segmentada em turnos a serem feitas em
detrimento desse significado. Outro ponto para discussio € a tentativa de recuperar a inten¢do
do falante. Flexivel e fluida, escapa as categorizacdes. 1 Qutra dificuldade mevitavel ¢ o fato
de que a lista de atos é incompleta. Os autores sugerem que se acrescentem aos Atos
Retoricos, outras classificagdes, 4 medida que se fizerem necessarias. Para nés, a mator
limitagio a0 uso deste modelo foi a falta de explicages suficientes, definigBes e delimitacSes
claras do que consistia cada classificaciio, tornando o trabatho muito subjetivo ¢ a classificagio
dos enunciados intuitiva. Esta deficiéncia tivemos gue suprir, na medida do possivel, como
EXpOMOS a SeguIr.

Encerramos este esbogo dos métodos observacionais existentes, apontando para o fato
de que ndo ha um que seja completo, ideal, que inclua todas as dimensdes potencialmente
relevantes no discurso da SA, que contenha categorias bem distintas e muituamente
exciudentes. Por outro lado, segundo as criticas feitas principalmente pelos que adotam uma
perspectiva etnografica descritiva, ¢ de que tal completude ndo deve mesmo ser almejada,
porque, qualquer que seja o sistema de categorizagiio predeterminado, criard uma visdo

16 Essas dificuldades ja foram apresentadas no capitulo dois, parte X3 2.7. paginas 32 a 34.
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afunilada, direcionando o olbar do observador para os comportamentos gue coincidem com o
esquema estabelecido.  Mesmo se houvesse um sistema que apresentasse qualidades que
permitissem uma boa ¢ confiavel pesquisa quantitativa, com categorias claras, observaveis,
contavels ¢ nido ambiguas, 0 mais provavel é que as caracteristicas mais interessantes da
interacido da SA estariam excluidas (Van Lier, 1988).

O modelo escothido, portanto. foi o que consideramos o mais apropriado para este tipo
de pesquisa e para o tipo de informagfio procurada, apesar das limitagdes apontadas. Qualguer
que fosse o modelo certamente no daria conta de abranger toda a complexidade da interagdo
da SA Alids, € 1$50 mesmo que torna a pesquisa mais irstigante.

5.6.2. Processa para Conhecer o Modelo

O primeiro passo para a utibzagdo do modelo escolhido foi tentar entender bem as
categorias. Conforme relatamos, o texto de Long et al nfio trouxe maiores explicages sobre
critérios adotados, definicbes mais detalhadas das categorias ou distingdes mais sutis. A
amostra da transcrigio nio foi longa o suficiente para esclarecer algumas categorias e, das 44
existentes, exemplificou apenas 21.

Das 15 intervencGes da transcricio, que publicaram como exemplo da sua aplicagdo,
lemos culdadosamente a primeira metade. Fizemos entdo a categorizagio da segunda
metade, para depois compararmos com z dos autores.  Estudamos atentamente as
categorizaches divergentes, entre as nossas, ¢ as dos autores. Repetimos este exercicio outras
duas vezes, com intervalo de pelo menos trés meses, até alcangarmos um grau satisfatério de
concordancia. Em ambas as ocasides categorizamos toda a amostra. (Para o leitor interessado,
a concordancia ¢ as divergéncias que permaneceram estZo no Anexc 3.)

Este procedimento possibilitou um aprendizado Util porque foi 0 mesmo processo

utifizado na convalidacio do modelo que descreveremos, oportuniamente.

5.6.3. Processo de Testagem e Adaptagies do Modelo

Para melhor aprender a utilizar o modelo, testa-lo, esclarecer dividas e ajusta-lo,
utilizamos as gravacdes e transcricbes da aula do dia 07/12/94. Utilizamos inicialmente ©
modelo original, contudo, no processo de codificagdo das transcricbes da aula nos PGs ¢ na
ordem unida, o modelo foi se definindo de forma mais clara e foi sendo adaptado & medida que
percebemos a necessidade de se fazerem alteragbes. Tentamos limitar estas alteragoes,
expostas a seguir, a um numero minimo possivel.

“Medidas Pedagogicos” foram adaptadas para “Atos Pedagogicos” e acrescentadas
seis classificacOes as 17 existentes: P 18 - Ler; P 19 - Afirmar que niio sabe ou nao
entende; P 20 - Chamar o professor; P 21 - Dar instrucdes/sugestdes de procedimentos; P
22 . Verificar a compreensio. Outra alteragio fol necessaria para dar maior preciso ao P
16 - Pedir esclarecimento, gue passou a incluir: pedir confirmaglio, pedir repeti¢do.
“Habilidades Sociais”passaram a ser “Atos Sociais” e acrescidas de S 14 - Agradecer. Dos
Atos Retdricos, eliminamos, o R 12 - Categorizar por considerarmos muito semelhante a R
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13.- Qlassificar e acrescentamos sete classificagbes: “Retratar-se, retirar o que disse”,
“Relatar, Narrar”, “Comparar”, “Imitar, representar outre”, “Justificar-se”.

Com uma versdo do modelo, muito préxima a que utilizamos no final, comegamos,
entfo, o trabatho de codificagdo das oito transcrigdes, iniciando com a aula do dia 25/11 para
depots recodificar a do dia 07/12. Uma recodificagio fol feita duas semanas depois, para
confirmacgio. Nessa confirmacgiio, denominada por Allwright et al (1991) concordédncia intra-
observador, todas as incoeréncias sfo verificadas e revistas. Fizemos, ao longo deste trabalho,
anotacOes de exemplos das diversas categorias e esclarecimentos dos critérios das categorias
mais ambiguas. O modelo, depois desse processo, em sua forma praticamente final (Anexo 4),
foi utilizado no processo de convalidacfo, juntamente com as anotagdes, Passamos a seguir, &

descricBo da convalidacio.

5.6.3.1. Esclarecimento dos Termos Adotados

Antes de prosseguirmos, conveém esclarecer, 2 maneira como foram utilizados alguns
termos chaves deste e do proximo capitulo. Inicialmente. a adoc8o, para as subdivisdes do
inglés: Pedagogical Moves, Social Skills e Rhetorical Acts, da palavra “Atos” para os trés tipos
de fala, ou seja, Atos Pedagdgicos, Atos Sociais ¢ Atos Retdricos, por uma questdo de
uniformidade e clareza.

Utilizaremos a palavra “turno”para cada contribuigdo oral. O “ato” £ cada categoria
do modelo. Poderemos, por exemplo, referir-nos a realizagio do ato R1 - predizer. A
expressio “variedade de categorias” devera designar o nomero de categorias diferentes que
foram utilizadas, enire as 54 categorias especificadas no modelo adotado. A palavra ‘tipo”
designara cada uma das trés divisbes do modelo: P/S/R. Desta forma, ¢ possivel, por
exemplo, falar em quatro turnos, nos quais seis atos foram realizados, dentro de cinco
variedades de categorias utilizadas, todas do tipo “P” Esse exemplo foi tirado da transcricdo
do A-PG1.

P11 SIR
i P ok? We've been talking about London, Londoners. and Brazilians now |3 1
21 we're going to talk about AMEncans and Brazilians. read each one and
2 tick if it's something Brazilians do or Americans do or both do or neither
does. alright?
2 Celi: I thought it is to uh {{bocejando)} answer 2 2
18 H:  “"what would an American do? What would a Brazlian do? 5 3
i8 As: {(Alunos leém em voz baixay) “if a neighbor or friend brings vou a piece |3 4
of cake, vou return the dish with something eise on it.”

Outra distingio que se faz necessaria € entre ordem umida ¢ GG. Ordem unida esta
definida no rodapé da pagina 28 e nfio depende do nimero de alunos. A ordem unida, ©
modelo tradicional de ensino, pode ser a estrutura adotada até em uma aula com um professor
e um aluno. GG é apenas um grupo numeroso e pode ndo estar estruturado como ordem

unida, no caso, por exemplo, de varias pessoas estarem falando simultaneamente.
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5.6.4. Processo para Convalidacdo do Modelo
Uma vez que o0 modelo original ndo foi suficientemente demonstrado para que fosse
reproduzido, entendemos que esta aberto a adaptagBes ¢ interpretagdes. No entanto, como
almejamos aferir mator validade a este modelo adaptado, reunimo-nos num total de seis horas,
com trés profissionats, professores de lingua estrangeira e pesquisadores na area de lingiiistica
aplicada - um mestrando, um portador do grau de mestre e um doutorando, para submeter o
modelo ao seguinte processo:

s Leitura cuidadesa e lenta do SISTEMA DE CATEGORIZACAO EMBRIONARIO, em
sua versdo adaptada (Anexo 4).

s Leitura e discussio de ESCLARECIMENTO DO SISTEMA DE CATEGORIZACAO
EMBRIONARIO, EXEMPLIFICADO COM FALAS TIRADAS DA TRANSCRICAO
{Anexo 5).

» Categorizagio, feita pelo grupo.de uma péagina de 56 linhas de transcrigdo, mediante escuta
da gravacio, Esta for uma discussfo que incluiu esclarecimentos adicionais e, quando houve

consenso do grupo, novas adaptagdes ao modelo.

s (ategorizacio individual de uma pégina de 54 linhas de transcrigio, mediante  escuta da

gravacao.

Posteriormente, as alteragdes ac modelo foram feitas, considerando as sugestOes
oriundas da discussio deste grupo. Decidimos que S 7 - Fazer referéncia explicita a
contribuicio de outro, ndo seria utilizadoepela sua semethanga e fungdo, outro mais
abrangente seria preferido: P 7 - Ampliar, uma contribuicio anterior prapria ou de outro,
Eliminamos R 4 - Deduzir, e opramos por colocar este ato com R 14 - Chegar a nma
conciusio. Eliminamos R % - Induzir, e o colocamos com R 6 - Generalizar. O codigo R 4
passou a ser “Justificar-se” e o codigo R 5 passou a ser “Fazer zombaria, treca, chacota”
Acrescentamos aos atos pedagogicos, P 23 - Fala Exploratéria, para acomodar as falas, nas
quais os alunos pareciam estar pensando alto.

Tendo feito todas as alteragSes, refizemos, pela Ultima vez, a codificag@o de todas as 8

transcricdes, de acordo com o modelo readaptado em sua forma final (anexo 7).

5.6.4.1.. Comparacdo das Codificacbes para Convalidacdo
Foram realizadas quatro diferentes contagens, explicitadas a seguir, para a comparagao

das codificacSes efetuadas pelos convalidadores.

1. Total das atribuicdes, P-S-R e soma das trés, segundo cada convalidador.
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7. Total de variedade de categorias, ou seja, o numero de categorias P-S-R  diferentes,
que cada pesquisador utilizou, deum total de 22 P, 14 S e 19R.

3 Os atos P/ S /R, que cada convalidador atribuiu a cada participante, e a soma dos trés,
segundo cada convalidador, para cada sujeito. Esses dados equivalem ao que foi
denominado qualidade das falas. Esta contagem e a proxima recebem aqui 0 mesmo

tratamento que sera dado 2 analise das falas dos alunos sujeitos.

4. Total de categorias utilizadas, isto €, ¢ nimero de categorias diferentes P/ S/ R. que
cada convalidador utilizou de um total de 23, 14 e 19, respectivamente, para cada sujeito. Na
contagem da variedade. apenas “um” sera atribuido a cada categoria de atos na qual ¢ aluno
tenha participado, independentemente do nimero de vezes. Se, por exemplo, um aluno teve 0
total de 12 atribuicBes, isto € a qualidade das falas, distribuidas em quatro S 5, quatro § 2 ¢
quatro S9; nesta contagem, somard trés, numero que equivale as trés categorias de atos

diferentes que realizou.

Resultados
Os resultados das codificagdes atribuidas pelos convalidadores a qualidade das falas de

cada aluno foram os seguintes; para os atos de fala do tipo “Atos Pedagdgicos”, os valores
totais de atribuicGes apresentaram um coeficiente de variagio (C.V %) de apenas 5.65%, o que
significa um nivel de concordéncia de 94,35% Os resultados das codificagdes atribuidas pelos
convalidadores a variedade das falas de cada aluno sujeito, nos “Atos Pedagogicos”,
apresentaram o C.V.% geral de 9,82%.

Para os atos de fala do tipo “Atos Social”, considerando a qualidade, o C.V % geral
foi de 10,75% e, para a variedade o C.V.% foi de 14,74%.

Considerando os “Atos Retéricos”, verifica-se que estes foram os menos registrados
pelos convalidadores, sendo que o C.V.% geral para qualidade foi de 28,44% e para
variedade, 30,43%. Nos “Atos Retoricos”, os C.V.% foram os mais elevados, 0 que pode ser
atribuido a dois fatores' o baixo nimero de ocorréncias registradas e pelo fato de ser, dentre os
trés tipos, o que requer mais alto grau de subjetividade dos avaliadores.

Os niveis de concordancia que pudemos observar foram satisfatorios ¢ muito bons.
especialmente levando em conta o tipo “Pedagodgico”, o mais representative dos {urnos
atribuidos, para o qual 0s niveis de concordédncia foram acima de 90%.

A atribuicdo dos codigos foi muito flexivel Nio segmentamos a transcricdo a ser
codificada em atos de fala, e ndo predeterminamos o numero de atos que deveria ser atribuido
a0 trecho analisado. Desta forma, cada convalidador segmentou, a seu eritério, as falas dos

alunos, e designou um ou mais atos a esses segmentos. A contagem para fins de concordancia,

1 + 0+ T T INTS



para cada sujeito, e ndo na concordancia dos mesmos codigos para os segmentos de fala.
Conseqiientemente, o nivel de concordancia almejado poderia ter sido mais alto.

No caso de um grupe de pesquisadores se dispor a utilizar este modelo, adiantamos
que havera necessidade de mais tempo de trabalho conmjunto, para atingirem um consenso
maior, em vista da extensdo do modelo e da ambigiuidade de categorias . Devido 2 falta de
familiaridade com o modelo, aconteceu, por exemplo, de um convalidador nfio codificar P 18
~ Ler, quando. na propria transcricdo esta leitura foi marcada Qcorréncias como essa vém
confirmar que este é um modelo que depende, em parte, da interpretagio subjetiva. Seria,
talvez, um modelo mais adequado, se trouxesse explicacSes mais explicitas e/ou codigos
menos ambiguos.

Neste capitulo foram descritos os sujeitos e os instrumentos de pesquisa a serem

utilizados. No proximo, serfio apresentados os dados e sua analise,



Coapitulo 6

Anmalise ¢ Discussao Nos Nados

Every man is a volume if you bnsw kow to vead bine.
William Elfery Channing

6.1. Participagio Oral dos Alunos na Ordem Unida ¢ nos Pequenos Grupos

Neste capitulo apresentamos tnicialmente os dados que respondem & primeira pergunta
de pesquisa, que diz respeito & partcipagdo dos alunos nas atividades do PG ws GG.
Apresentamos um perfil quantitativo da participagfio oral de cada um dos PGs e GGs, seguido
da contribuicBo de cada aluno sujeito, por ordem decrescente de participagio nas duas
formacdes. A seguir, trazemosdas entrevistas (Anexo 9) edas respostas aos questionarios
{Anexo 12} os trechos mais representativos da opinifio de cada aluno sugeito sobre 2
produgiio oral na SA e, mais especificamente, sobre as suas atitudes em relagfio ao PG, o que
responde a segunda pergunta de pesquisa, Esses dados sio cruzados com os dados expostos
nas duas primeiras se¢des do capitulo, ou seja, os dados que respondem & primeira pergunta de
pesquisa. Nesta parte, portanto, de certa forma cruzamos os dados da primeira pergunta com
os dados da segunda, exemplificando com segmentos da transcrigio OS aspectos mats
evidenciados das diferengas caracteristicas entre a preferéncia individual pela acfo ou reflexio,
e, comentadas a luz de opinides de diferentes autores.

Apresentamos a participagdo oral dos alunos em duas aulas: uma, gravada no dia 23 de
novembro de 1994, doravante designada por aula “A” e a outra, no dia 7 de dezembro,

designada como aula “B”. As transcricdes referentes a aula “A” estfio nos Anexo 10, ¢
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referentes 4 aula “B”, no Anexo 11. O anexo 10 contém quatro transcrigdes dos grupos: A-

PG 1, A-PG 2, A-PG 3, A-PG 4, e uma da ordem unida: A - GG. O anexo 11 contém duas
transcricdes dos grupos: B-PG 1 e B-PG 2 ¢ uma da ordem unida: B - GG.

Como o ideal de quatro alunos em cada grupo ndo foi possivel, conforme exposto no
capitulo quatro, estes seis PGs, das duas aulas, tiveram nimero variado de participantes A
Tabela.6.1. d4 um quadro geral do miimero de pessoas presentes ¢ dos que participaram
oralmente em cada um dos PGs e dos GGs.

A participagio do professor nos PGs, registrada nos graficos em cor preta, ndo sera
comentada porque foi esporadica, para atender a chamados de alunos ou verificar o
desempenho da tarefa. O mesmo pode ser dite da participagio de uma observadora /
pesquisadora, representada em cor cinza, que esteve presente na aula “B”, e atendeu a pedidos
de ajuda dos alunos, no B - PG 1. Os falantes, cuja voz ndo foi identificada, foram designados
por “As”, em cor branca. Estes foram, na maioria, turnos curtos. Portanto, nos graficos
referentes aos PGs, as cores preta, cinza € branca, nfio devem ser vistas como representando
integrantes dos grupos ¢, sua participaciio no entrard em discussio.

A participagiio dos alunos ndo sujetos estd representada nos graficos pela cor cinza
claro, de forma que a sua participacio s6 podera ser diferenciada nas tabelas. A participagdo
dos alunos sujeitos, no entanto, esta representada, por cores quentes para os alunos ativos e

frias para os reflextvos:

Ahmos ativos:  Alunos Reflexivos:

Cel Bin
Senr Otaf
Vera laix

Tabela 6.1, Nfimero de alunos presentes ¢ nimero de alunos participantes em cada PG ¢ GG

Alunos em cada Namero de Nimero de
Grupo Alunos Presentes | Participantes
A-PG1 Celi-H-W 3 - 3
A-PG2 Jair-G-R-X 4 4
A-PG3 | BiaSue-F-T*-M 5 | 4
A-PG4 | Olaf-Vera-D-N 4 4
A -GG Todos Prof e 16 Alunos | Prof e 12 Alunos
B-PG1 Bia-Celi-Yera- & 6
| D-L-N
B-PG2 | Jair-Olaf-Sue-R-W | 5 5
B -GG Todos Prof- Observadora { Prof - Observadora
e 15 Alunos e & Alunos

Nas proximas paginas estdo as tabelas e os graficos que apresentam a participagio

oral, dos alunos na formagdo PG e da professora e alunos na formagfio GG, das duas aulas.
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Tabela 6.2. Dados Referentes a Quantidade, Qualidade e Variedade nas Falas da Aula "A" nas duas

Formagdes PG & GG.
| Cuantidade Qualidade; : . Variedade!
APG 1! APG 1 -~ IAPGYT z_
T TE 3 4 bai Total TP ST R el TR S, R Total
Celi 14 18 & 5 44 Celii 42. 24 14 80 Celi 13 5 5 23
H 17 T3 S H 25 § 12 46 M 127 8 4 22
W, 11 f g 21 W, 12 § 3 24 W, 6: 4. zZ 12
Ag: : 1: 1 Asi 1. 1 As 1: 1
= 10 B % 1 9 P10 10 P B 8
APGT : : A-PG2 APGZ :
1. 2 3 4 5a: Total p 3§ R Total TP 8 R Total
R, 17, 20: 8 37 4B R 33 17 U 81 R 12: 4 7 23
dmr 150 17, 3 5 40 Jair, 40 9 & 48 Jair 11 B 4 20
% 16 185 3 1 8 40 X. 28 16 13 &7 X 8 6 5 19
G 26, 3 1 - 30 G g 17 10 3B G. g: 8 3 17
Ag 2. R E 3 As: 2. 1 3 As 20 1 0 3
P 1 't 1: 3 P 4. 1 5 =% 3 T P
EPGE : : ) AFGI APGE _
1: 2. 3 4 S5a- Total : P g K Total Fr 87 R Total
Sue 18, 2a. 1. 2. 47 Sue: 33 16 13 62 Sue 12, 7 9 24
M. 22 15 : 6. 43 M. 286 15 7 48 M1t 7 1 19
Fo23 P T 5: 38 o 16 710 43 F ¥ 5 3 18
Bia- 24: 7. . a2 Bia: 11 16 3 a0 Bia 7 4 1 12
As g 2 .3 1 14 As: B 7 3 15 As 4. 3 7 g
p 3 2 2 7 B8 11 11 P& 1. 1 10
AnPGA A-PG4 A-PG4 : |
1 203 4 5a: Totai P 85 R Totgl F 8 R Total
Olaf 10, 21 3 1 1. 36 Olaff 198 11, 12 42 Olaf 11~ 5 6 22
o 12, 15 & 1 34 D 19 13 13 45 D1 5 &8 22
Vera 18 100 4 3. 38 Vera: 23 18 7 48 Vera. 111 7. 5 23
N 17 14 2 33 N 14 g 7 30 N 8 4 2 14
AS. 4 5 ] Asg! 2 4 1 7 As 2 1. 4 4
P 4 11 71 23 P, 8 12 7 2 P 5 4 8 15
BGG _ - : A-GGEE A-GEE ?
1. Z 3. 4 5a: Total . P g R Toetal Pi 51 R Totat
P 18 : 37 30 1 87 p. 87 24 21 132 p.. 18 & 6 32
As . 33: 3 ; : 1. 44 As: 15 14 8 37 As 50 3 1 9
Celi - 18 10: 3. 1 Y Celi: 16 12 10 38 Celi 8 8 7 21
Vera - 8: 6° 2 18 Vera: 14 2 7 23 Vera 5. 27 5 12
8] I i ) g T B 18 5 I~ 27 8 T2
W8 g W 1 S 7 W 1 T 3
CTTHTT 8 3 10 H 8 12 9 H 5. 1 1 7
M. 6. 1 7 M. 2 4 6 M 1 o 2
Sug: 4 2 1 7 Sue: 2 T2 5 Sue 2. 12 5
Oiaf - 1. 3 1 g Claf: | 2 1 3 Claf 2 2 4
T2 1 3 < i T 2 X T T 2
- F 2. ' 2 F K 2 F 7 2
Bia: 2 2 Biai 2 2 Bia 1 1
G A 1 G 7 1 e} 1 i
R R R
Jair. Jair: Jaii
[ T
K : N N ) 5
Vi AussEnis Y Ausente Y Ausenie!
L Ausenie | Aisente L Alsente:




Figura 6.1

Quantidade, Qualidade e Variedade na Produgdo Oral dos Alunos no A-PG 1
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Figura6.2.  Quantidade, Qualidade e Variedade na Produg&o Oral dos Alunos no P-PG 2
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Figura 6.3. Quantidade, Qualidade e Variedade na Produgao dos Alunos no A-PG 3
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Figura 6.4.

Quantidade, Qualidade e Variedade na Producédo Oral dos Alunos no A-PG 4
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Figura 6.5. Quantidade, Qualidade e Variedade na Producéo Oral no A-GG
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Cont. da Fig.6.5. A-GG
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Tabela 8.3, Dados Referentes a Quantidade, Qualidade e Variedade nas Falas da Aula "B" nas duas Formagfes

PG e GG.
Quantidade i | Qualidade i ; Variedade
B-PG1 B-PG1 | B-PG1
1 2 3 | 4| Ha | Total! P 8 R | Total : F | &1 R | Toal
Celi @ 7 | 181 2 3 3 PCeli| 240 11 ] 10 | 45 | cell | 15| 7 i 5 27
Vera | B 4 1 9 1 4 19 iVera| 11 © B 3 0 - Vera [ 4 i 2 iz
D {6 3 12 11 113 D127 8 30021 D 8 5 i 3 18
XTI R - 5 Pt i N 4 i 4 2 110 ¢ N 4 2 .2 8
L {3 3 Py T 2 | 4 L 2002 4
Ba | 2 2 4 Bia| 4 1 1 Py -CEREE 4
As 1 5 | 4 4 2 [ As | 5 1 8 3118 ¢ CAs | B | 4 i 2 11
Cbs | 2 2 3 70 Obs! 7 1 1 3 11 Obs | 4 1: 2 7
il 2 2 P 1 it P 1 : 1
B8Pz : B-P32 : :  B-PG2
1 2 A4 [ 4 Ba i Totai! f F'pl g R | Total: Pl 8 i R | Tatal
w | 2t 3 1 1 3 134 W L 141 19 8 41 W g 72 18
Qiaf | 165+ 121 1 ¢ 11 2 1 32 Olaf} 22 | 8 4 | 34 Oiaf | 0 | 2 1 1 12
Sue | 18 | B i B8 28 Sug !t 15 1 7 8 28 Sue | 7 4 i1 12
R 27 8 P21 4 123 P RI15; 8 3 | 26 R 91 3 1 13
Jaie P10 OS 10t i1 4 12 Pdairi 110 8 6§ | X Jair | 8 | 3 1 10
As 1 2 PR As i o1 14 2 i As 1 1 2
B-GG (B-GG : ; B-GG
P11 213145 | Total | | P! 8 R | Tetai | Pj 8 i R | Toal
Pt 21110 11 8d ! RE IR AR P 1173 8 1 7§ 32
As 1 @ 1 10 P As B L 2 | 10 As | B 2 7
Obs | 4 i 3 7 iCbs! 7 0 3 { 3 | 13 : Obs | 4 1 3 ! 3 1 10
Sug ¢ 14 181 7 i 39 iSue| 25 16 | 8 | B0 Sue | B & | 5 1 19
Y & i 8 ; 311 P2t Y 114 9 2 {25 ¥ 70 4 2 13
Cell | 5 | B § 3 IR [ Celi] 7 1 8 15 Cef | 4 | 7 11
Verga | B 2 7o [ Vera| & 2 1 g Vers | 5 2 1 a
D 3 3 BlL2 1 3 D 2 1 3
T 1 2 WLt g ] 1 1
W Py ! 1 Wi Pt 1 w 1 1
Moo ! P2 M1 1 M 1 1
Jalr £ Jair | ' Jair :
Oiat | { Olaf ! Olaf ; !
Bia ! | Bia i Bia !
B ! { R ! : R
L L i L
G G i G
Fo : : F F :
M iAusente H iAusents H  |Auserte | _
| iAusente [} iAusente i |Ausente !
X iAusents ! X iAusente | X iAusente | '




Figura 6.6 Quantidade, Qualidade e Variedade na Produgdo dos Alunos no B-PG 1
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Figura 6.7.Quantidade, Qualidade eVariedade na Produgdo dos Alunos no B-PG 2
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Figura 6.8Quantidade, Qualidade e Variedade na Produgéo dos Alunos no B-GG
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Figura 6.10.

Quantidade na Producédo Oral dos Alunos, Discriminada por Turnos Breves e Longos nos PGs da Aula "B".
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Figura 6.11. Quantidade na Produgdo dos Alunos Discriminada por Turnos Breves e Longos no GG d&9
aulas "A"e "B".
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Conforme apresentado no ultimo capitulo, o procedimento para analise da produgio
oral dos alunos, serd o mesmo utilizado na convalidacio do Sistema de Categorizagdo
Embrionaric (secdo 5.5.5.desta dissertagio e Anexo 6). ou seja, em trés aspectos, a
Quantidade, a Qualidade e a Variedade. Repetimos, aqui, de forma breve, essas

informacdes:

(uantidade
Os turnos estéo classificados de 1 a 8a. (nas tabelas 6.2. a 6.3. ¢ nas figuras 6.1.2 6.8.)
1 turno minmos que consiste em uma ou duas palavras
2. turno médio, de uma ou duas oracdes breves
3 wurno longo com duas oragBes longas ou mais de duas oracbes
4, a fala nao compreendida - ((...)) assim sinalizada na transerigio (Ver o Codigo
de Transcricdo no Anexo 1)
5a o tumo que consiste em apenas uma leitura
5b o tumo que consiste em, além da leitura, uma contribuicio do proprio aluno.
Esta contribuigdo do prépno aluno, quando minima, foi classificada como n” 2 e, guando mais
longa, n’ 3.
Nas figuras F.6.9 a F.6.11, a quantidade das falas ¢ descriminada apenas por
turnos longos, que incluem os n” 2 ¢ " 3, e turnos breves, que incluem os n° 1, n° 4 e n° 3a.

( total de turnos também ¢ visualizado nesses graficos.

Qualidade
Denominamos “qualidade” a discriminardo das falas por Atos Pedagdgicos, Atos
Sociais e Atos Retoricos. Quanto falamos sobre o total da qualidade referimo-nos ao total de

todos os Turnos Pedagdgicos, Sociais e Retoricos.

Variedade

Denominamos “variedade” as categorias de atos que foram atribuidas as falas, isto 6,
do total de possiveis atos do Sistema de Categorizagic Embrionario, { 23 do tipo P; 13 do tipo
$; 18 do tipo R) quantos que foram, de fato, utilizados. Um aluno pode ter realizado, por
exemplo, 10 atos Pedagodgicos, na contagem de qualidade, todos na categoria P 18 - Ler. Na
contagem de variedade, apenas um the seria atribuido.

Estes trés aspectos, Quantidade, Qualidade ¢ Variedade, serfio abordados em
sequéncia, nas formagdes PG e GG das aulas “A” e “B”, e sdo apresentadas nas Tabelas 6.2 ¢

6.3 enas Figuras de 6.1 a 6.8.
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As transcrigOes das aulas, nos Anexos 10 e 11, foram fonmnatadas em seis colunas. As
trés primeiras se referem aos Atos P/S/R. A quarta coluna traz a transcricdo propriamente
dita; a quinta, refere-se a atribuicdo da quantidade de fala - de 1 & 5a, acrescida das iniciais P,
guando o aluno falou em portugués, e M, quando falou nas duas linguas no mesmo turno. A
Gltima coluna traz a numeragdo de cada fala, e esta contagem se inicia novamente a cada

situacdo PG ou GG.

A-PG 1

Neste PG havia apenas irés alunos e, somente Celi como sujeito. Essa aluna dominou a
conversacdo, apresentando 39% dos turnos, sendo 22%, isto ¢, mais da metade de sua
participagdo, de turnos longos e 17% de turnos breves. (Figura 6.9 A-PG 1). Considerando a
qualidade da fala, realizou 42 atos do tipo P, 24 do tipo S, e 14 do tipo R. (Tabela 6.2.)
Quanto 4 variedade, ndo diferiu muito do aluno H (24 contra 22). A aluna Celi se destaca

pelo grande numero de turnos longos, ndo usual para alunos em nivel pré-intermediario.

A-PG 2

Este PG com quatro participantes, tinha apenas um aluno sujeito: Jair. No total da
quantidade de turnos, a participagio em niimero de turnos foi bastante equilibrada pelos
componentes do grupo, o que ndo significa igualdade no tempo utilizado pelas falas. Jair
participou com 24% dos turnoes, sendo que metade foi de turnos longos, bastante préximo dos
alunos R e X. (Figura 6.9, A -PG2). Na qualidade da fala, Jair foi o aluno que menos realizou
atos do tipo S. {Tabela 6.2). Na utilizagio geral das variedades so utilizou menos categorias
do que R.  Esse aluno reflexivo teve participagio bem equilibrada em relacfio aos demais

colegas do grupo.

APG 3

Neste grupo de cinco integrantes, com dois sujeitos, Sue e Bia, a participagdo
quantitativa de turnos foi relativamente equilibrada, com excegdo da aluna I que niio participou
com nenhum turno, quer no PG quer no GG.  Sue teve a maior participagio com 47 turnos, o
gue representa 26% do total, Bia com 38, que significam 18%, ¢ M e F, com 43 e 38,
respectivamente 23% e 21%. A aluna Sue (como Celi no A- PG 1) tomou a maior parte do
tempo, uma vez que os seus tumnos longos foram em muito maior mimero do que os dos
demats participantes | 15% para Sue, 8% para M, 5% para F e 4% para Bia. Bia ficou com a
menor parcela do total dos tumos e incluindo também os longos.

Na analise de qualidade todos tiveram participaciio muito proxima no tipo 5. Sue teve

maior numero em relagdo aos quatro participantes, dos tipos P e R, 56 sendo superada por F,
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em um ato S. Bia realizou 0 menor nimero de atos P e R . Quanto a variedade, Sue ficou
com a maior diversidade de categorias de atos na sua fala e Bia, com a menor, dos quatro

participantes. Nesse grupo, a aluna ativa teve a maior participagio e a aluna reflexiva, a

menoer.

A-PG 4

Este grupo tambem ficou constituido de quatro alunos, sendo Olaf e Vera, sujeitos.
Neste grupo também houve participagio muito equiiibfada de todos participantes, havendo
mais intervengdes da professora. Olaf participou com Zl% dos turnos ¢ Vera com o mesmo
nimero. s outros alunos, ndo sujeitos, tomaram 19 ée 20% dos turnos. O que chama a
atenglo, neste caso, ¢ que Olaf utilizou 14% das falas com turnos longos, ao passo que Vera
utitizou 8% (Figura 6.9). Diferiram, também, quanto 4 qualidade das falas. Vera realizou 23
atos do tipo P, 19 do tipo S ¢, apenas 7 do tipo R, enqﬁanto Olaf se destacou por realizar 12
do tipo R. Quanto 2 vanedade, houve igualdade entre ambos (Tabela 6.2.). Nesse grupo, a

aluna ativa e 0 aluno reflexivo tiveram participacio muito equilibrada.

AGG

Nesta aula, com 16 alunos presentes, a professo:zra ficou com 36% dos turnos (sendo
28% longos) e 13 alunos tiveram alguma participacdo oral. Destacaram-se as alunas ativas:
Celi, com 13% dos tumos (sendo 5% longos); Vera, tiambém com 6% {3% longos) e, Sue
participou com 3% (1% de turnos longos). Olaf panici§30u com aproximadamente 2%, Bia,
com 1% e Jair ndo participou (Figura 6.11, A-GG). Qré.tanto a qualidade, Cel totalizou mais
atos P-S-R do que todos os demais alunos. Vera foi a segiunda aluna com mais atos do tipo P e
R. Na vartedade, depois da professora com 32 cazegoriias de atos diferentes, Celi liderou o
grupo utihzando 21 variedades diferentes. Vera e D, em segundo lugar, com 12 cada. Celi
chegou a ultrapassar a professora na utilizagio de atos rétéricos, Olaf utilizou duas categorias
de atos retoricos ¢ Bia 1 (Tabela 6.2.)  Nesse GG as alunas ativas participaram

significativamente mais do que os alunos reflexivos.

B-PG 1 :

Este foi o PG com maior nimero de participante;s - seis aluncs. Esta aula contou com
a presenga de uma observadora, que oCupou © mesmo -i}apei do professor, isto €, participou
esporadicamente do grupo, especialmente quando soiicitiada. Havia trés sujeitos neste grupo:
Celt, Vera e Bia. Celi dominou a quantidade, a qualiciacife ¢ a variedade. Na quantidade, ficou
com 25%, sendo 19% de turnos longos, enquanto Veré participou com 17% (5% longos) e

Bia com 4% (sendo 2% longos). Verifica-se que Celi e é\f’era, juntas, ocuparam 46% do total
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dos tumnos (Figura 6.10.). Para qualidade dos turnos, Celi realizou 24 atos do tipo P, Vera 11
eBia l; dotipo S, Celi totalizou 11 atos, Vera 6 e Bia 1; do tipo R, Celi totalizou 10, Vera,
3 ¢ Bia, nenhum (Figura 6.6. e Tabela 6.3.). Na variedade, Celi utilizou 27 categorias de atos
diferentes; Vera, ficou depois da Celi ¢ da aluna D, com 12, e Bia, juntamente com a aluria N,
com o menor numero de variedade: 4 (Figura 6.6, e Tabela 6.3} Nesse PG, verifica-se uma
diferenga muitc grande entre a participagdo de Celi, com os demais colegas, ¢ uma

discrepancia significativa entre a maior participagio de Celi e a menor de Bia.

B-PG 2

Este grupo ficou constituido de cinco alunos, sendo os alunos sujeitos Olaf, Sue e Jair.
Todos os integrantes tiveram participagio boa e equilibrada, sendo que a quantidade de turnos
foi de 13% a 24%. Olaf ficou com 23%, sendo a maior participago em turnos longos: 9%,
enquanto Sue igualou-se a Jair, com apenas 4% de turnos longos (Figura 6.10.) Entre os
sujeitos, quanto 4 qualidade, Olaf destacou-~se com 23 atos no tipo P, superior aos demais, que
oscilaram entre 11% e 15%. Quanto aos atos dos tipos S e R, ¢ variedade de falas, os sujeitos
apresentaram participacOes bem semelhantes (Tabela 6.3.). Esse grupo teve a participacio

equilibrada dos dois alunos reflexivos ¢ da aluna ativa.

B-GG

Este grupo ficou constituido de 15 alunos, além da professora e da observadora.
Apenas 8 alunos tiveram alguma participaciio oral, sendo que os trés alunos sujeitos reflexivos
n#o participaram oralmente. A professora tomou 36% dos turnos, sendo 18% longos. Dos
alunos ativos, destacou-se a participacio de Sue, com 23% de turnos, sendo 15% longos,
porcentagem muito proxima a da professora. Daos 41% restantes, o aluno Y ficou em segundo
maior nimere, Celi ficou com 10% (5% longos) e Vera, com 4% (1% longos) (Figura 6.11 B-
GG). A aluna Sue se destacou, também, na qualidade e na variedade de falas (Tabela 6.3.).
Deve-se ressaltar que essa aluna, formada em direito, foi favorecida pelo tema escolhido, visto

que a aula versou sobre leis, aplicagio das leis e penas criminais.

6.2, Participacdo Oral de cada Aluno Sujeito
A Tabela 6.4. apresenta os totais de variedade de categorias utilizadas pelos afunos nos
P(s e nos GGs.
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Tabela 6.4.Soma da Variedade nas Falas de cada Sujeito nas duas Formacdes PG e GG ¢ do Prof. no GG

Miitnere

Prof. | digos CELI AL VERA | OLAF JAIR | BlA
rimbs | PG GG PG GGIPG |GG IPG| GG PG |GG PG | GG

21 P-23 15110114 8 1121 7 b13¢ 2 1121018 1
9 S-13 8 9 7 ) 8 4 | 5 2 6 0 1 4 D
10 R-18 8 7 5 7 6 5 6 0 4 {0 1 0
40 | TotalSd | 31 | 26 1 26 1 21 {26 (16124 4 12} 0 | 131 1

Do slmero de codiges de P/S/R/ existentes no Modeio {primeira coluna) quantos Toram atribuidos 4 cada sujeito na
lformnglio em PG e GG nag duas andas,

duas formacdes PG e GG,

As tabelas seguintes apresentam a distribui¢do dos atos na produciio de cada sujeito nag

nas duas aulas, e a da professora no GG. Os nimeros de

atribuigbes de ato s pedagdgicas constam da Tabela 6.5, as atribuicdes para atos sociais, da

Tabela 6.6 e, para atos retoricos, da Tabela 6.7.
Tabela 6.5 Atribuioies dos Atos Pedagugtcas ziafiab a cada A\luno/ Sujeito, nos PGs ¢ GGs e do me nos GGs

- Prof gfggjg; CELI SUE VERA | OLAF JAIR BIA
GG PGl GG PG|GGIPGIGGI PG GG PG |GG | PG | GG
il Pl : '
st e2 o b4 N i 1 /i

4| P34 / AN /

! P-4 /
1| P8
aniee /|y gy 11 f

an ERNRymR el RN AW RN, / /

FHHELEE It
/A1 HH
A | P8 | /

MOV PY g 1| ! /1 /1 /1
/P10
R XT /

P2 ) /! i ‘
YR YNNI A il
i | P14 YRR /RN / Vi

f;‘{{ﬂi{[gﬂ P15 /| i / Eiﬁ{i i /

i | =36 it i | L ;o] /o Vi /
wih | P=171 /i AL Iz /1 /
VAR STV A L it /i .

A Al i il
ERrETINT VAR Y // /I /

P20} ! / f /
RN f *
Wi | P22 /1

P-23 1 /4 A WA T / /

Obs. A bares / indica os atos da auls *A7, do dia 25 de novenbro, e a barea | indica os da: aula “B”. do dia 7 de dezembro.




Tabels 6.6 AtribuicSes dog Atos Socials dadas a cada Adune / Sujeito, nos PGs e GGs ¢ do Prof. nos GGs

935

Mikmero

cipe | CELI SUR VERA OLAF JAIR BIA
borsa Lo T DT /
M
NIRRT
/fff{fﬂ 83 L bl By -
S41 / | /b / /1 / /1
/ .5 Hi / {
R/ TR T 77 AT T A 7 Wi
! I T Hit /
N1 ST /
5-8 |
$-9 :
IR [ N U T B
S-11
A 1812 {{éf T /i i 1 /
[ 813 HHE L g by / / /
Al

G, A burrs / indics os-atos da aula “A”, do din 25 de novembro, ¢ a barza | indica os da sula “B, do diz 7 de dezerubro.

Tabela 6.7, Atribuicies dos Atos Retbricos dadas a cada Atuno / Sujeito, nos PGs e GGs ¢ do Prof. nos GGs
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R-17

/
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!

{3bs. A bares / fndica os atos da awls “A”, do diz 25 denovembro, ¢ 2 barra | indica os da auls “B”, do dia 7 de desembro.
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Prosseguimos, comentando a participago geral de cada sujeito, por ordem decrescente

da quantidade de produgdo oral: Celi, Sue, Vera, Olaf, Jair e Bia.

CELI

Celi, foi a aluna que mais participou nas duas formagdes: PG e A-GG. Os dois PGs,
nos quais esteve presente, foram os que tiveram distribuico de falas menos equilibrada; a sua
parcela foi muito maior do que a dos colegas. Participou com o terceiro maior numero no B-
GG. Em qualidade, destacou-se especialmente nos turnos longos. (Figuras 6.9 € 6.11). Essa
aluna realizou maior qualidade e variedade de atos nos dois PGs ¢ A-GG: nos PGs, utilizou
15 das categorias pedagogicas ¢, nos GGs, dez (Tabela 6.4). No B-GG, ficou com a terceira
maior participacio entre os alunos. A analise da Tabela 6.5 indica que Celi realizou mator
nimere do ato P9 - Expressar Compreensiio, nos PGs. Também se destacou pelo uso do ato
P16 - Pedir Esclarecimento, Confirmacio ou Repeticiio, nas duas formagBes.

Quanto ao tipo de ato social, foi a aluna que mais realizou os atos St - Competir pelo
Turno, S6 - Explicitamente Concordar e S12 - Repetir, nos PGs e, §3 - Completar o
Fnunciado de Outro, 84 - Contradizer, Discordar, ¢, 510 - Fazer Comentario Hu-
moristico, nos GGs. Quanto & variedade no tipo soctal, utilizou oito categorias nos PGs e
nove nos GGs (Tabela 6.4). Esta aluna surpreende por ter realizado mais variedade de atos
sociais nos GGs do que nos PGs. Para o tipo retorico, utilizou 0ito categorias de atos nos PGs
e sete nos GGs (Tabela 6.4}

A participagdo oral da Celi foi, portanto muito grande nas duas formagdes: PG ou GG

SUE

Esta aluna também apresentou grande participagio oral nas duas formagdes, tanto na
guantidade de turnos, quanto na qualidade ¢ variedade (Tabelas 6.2 e 6.3).

No A-PG, liderou em quantidade de turnos e, no B-PG, ficou com a terceira maior
participagio. No A-GG, ndo se destacou, apresentando sete turnos mas, no B-GG liderou,
romando 39 turnos, apenas menos do que a professora (Tabelas 6.2 € 6.3), sendo a maioria
constituida de falas longas (Figura 6.11, B-GG).

Na variedade de categorias dos atos pedagégicas, utilizou 14 categorias de atos nos
PGs e oito nos GGs (Tabela 6.4). Esta aluna realizou mais o atc P7 - Ampliar uma Con-
tribuicio Prépria ou de Outre Aluno, do que gualquer outro aluno, tanto no PG quanto no
GG. Nos PGs, realizou mais o P14 - Dar Informacio Requisitada, ¢ P19 - Afirmar que

ndo Sabe/ que nio Entende, que os demais alunos (Tabela 6.3).
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Quanto a variedade no tipo social, utilizou sete categorias de atos nos PGs e seis nos
GGs (Tabela 6.4). Destacou-se no turno S13 -~ Confirmar, nos GGs e, comoe Celi, pelo uso
§1 - Competir pelo turno nas duas formagdes ¢ S12 - Repetir/Contradizer/discordar, nos
BGs (Tabela 6.6).

Para as atribuicdes do tipo retorico, usou cinco categorias de atos nos PGs ¢ sete nos
GiGs (Tabela 6.4). Surpreende por ter utilizado mais categorias de atos do tipo retérico no
GG do que no PG. Foi 2 aluna que mais realizou o ato R10 - Exemplificar. nas duas forma-

coes. Quanto ao R13 - Classificar, igualou-se a Celr, com 12 turnos.

VERA

A participagdo de Vera foi bastante destacada no A-PG, ficando em segundo lugar no
B-PG, depois de Celi, para a contagem geral de quantidades de turnos; porém, em nitimo na
contagem de turnos longos (Figura 6.9, A-PG 2 ¢ 6.10, B-PG 1). Nos GGs, apresentou boa
participagio na aula “A”, com quatro participantes, e discreta, na aula “B”, com seis. {Tabelas
52e6.3)

Para a variedade nas atribuicdes Pedagogicas, Vera utilizou 12 categorias de atos nos
PGs e sete nos GGs. Foi a aluna que mais realizou o ato P 12 - Pedir Informacdo, nos PGs.
No ato P 2 - Enfocar/ situar a discussfie, igualou-se a Celi ¢, para P 18 - Ler em voz alta,
aproximou-se de Celi e superou Sue, nos PGs, com dez realizagdes deste ato (Tabela 6.5).

Em variedade nas atribuigdes sociais, esta aluna utilizou oito diferentes categorias de
atos nos PGs e, apenas quatro nos GGs. Foi a que mais realizou o ato $ 3 - Completar O
Enunciade De Outro ou com outro falante, nos PGs, igualou-se a Celi para o S 6 - Explici-
tamente Concordar nos PGs, e foi a aluna que mais realizou o ato S 13 - Confirmar, nos
PGs. Nos GGs, ndo apresentou nenhum destaque; a0 passo que, nos PGs, realizou um aumero
muito maior de atos sociais {Tabela 6.6).

Em variedade do tipo Retdrico, a utilizag8o foi, relativamente, pequena, com seis cate-
gorias nos PGs e cinco nos GGs {Tabela 6.4).

Das trés alunas ativas, Vera é a que apresenta a maior diferenca em quantidade, quali-

dade e variedade entre a sua participago no PG e no GG.

OLAF

A participagio deste aluno foi bastante destacada nos dois PGs de que participou, com
quantidades de turnos iguais aos demais componentes em um grupo ¢, com 2 segunda maior

participagdo no outro, sendo a diferenca minima, entre os dois (Tabelas 6.2 € 6.3).
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A observagio das Tabelas 6.5, 6.6 ¢ 6.7 mostra, claramente, que este aluno tem boa
participago nos PGOs mas, quase nula, nos GGs. Quanto & variedade de atribuigdes
pedagogicas, Olaf utilizou 13 diferentes categorias nos PGs e, apenas duas, nos GGs.
Apresenta grande destaque para o codigo P 15 - Dar informaciio sobre a lingua alvo, com
nove realizacOes deste ato de fala. Também teve destacada atuagdo no codigo P 18 - Ler em
voz alta. Foi o tnico aluno a realizar o ato P 22 - Verificar compreensio e, juntamente com
Celi, a usar o P 8 - Reformular uma asserciio propria ou de outro (Tabela 6.5).

Na variedade dos atos Sociais, utilizou cinco diferentes categorias de atos nos PGs,
com destaque para 8 6 - Explicitamente concordar ¢ S 12 - Repetir. Nos GGs realizou
apenas dois atos sociais {Tabela 6.6).

A variedade da realizacdo dos atos Retoricos restringiu-se aos PGs, com seis diferentes
categorias. Concentrou-se em R 13 - Classificar e foi o Unico a utilizar o R 4 - Justificar-se

{Tabela 6.2).

JAIR

O aluno Jarr apresentou boa participagdo no A-PG, com quatro alunos, tomando 40
turnos, e superado apenas pela aluna R.. Nfo se¢ destacou para a qualidade dos atos mas
apresentou boa varnedade, totalizando, neste PG, 20 categorias diferentes(Tabela 6.2, Figura
6.2). No B-PG, com cinco alunos, apresentou contribuic3o bem discreta, sendo o aluno que
menos turnos tomou. Na qualidade de atos,foi também o que realizou menor niimero de atos
P ¢ S, ficando um pouce acima da média do grupo para R. Quanto & variedade de categorias,
ficou abaixo dos demais componentes do grupo { Tabela 6.3 Figura 6.7.)

O gue chama a atengfo € que este aluno ndo tomou nenhum turno na formagio GG
(Tabela 6.2 €6.3.)

Quanto aos atos pedagogicos, utilizou 11 categorias de atos diferentes a segunda maior
variedade no grupo A-PG 2. Deve-se ressaltar que fez uso principalmente do P18 - Ler em
voz alta, no que se igualou aos demais sujeitos. Ficou com sete turnos no ato P 16 - Pedir
esclarecimento, confirmacio ou repeticlo, quase se igualando a Celi ¢, P 15 - Dar
informacio sobre a lingua alvo, no que se igualou a Olaf (Tabela 6.5.).

Para 3 variedade dos atos sociais, em que utilizou seis das 13 categorias possiveis,
destaca-se 0 uso do 8 6 - Explicitamente concordar, também bastante usado pelos demais
alunos sujeitos (Tabela 6.6).

Jair utilizou, em todo trecho analisado, apenas quatro categorias dos atos retdricos,

sendo que realizou 10 vezes o R 13 Classificar, menos apenas do que Celi e Sue.
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BIA

Esta aluna fot a que apresentou a menor participacio oral de todos os alunos sujeitos.
Dos quatro segmentos transcritos, teve maior participagdo no A-PG 3. com quatro
participantes, tomou 32 turnos, quase todos curtos. No outro, com sels participantes, tomou
apenas quatro turnos (dois longos). Participou com dois turnos curtos, em um GG, € nenhum
no outro {Tabelas 6.2. e 6.3 Figura 6.3. e 6.6.).

Na vartedade nos atos pedagogicos, nos PGs, Bia utilizou oito diferentes categorias de
atos, sendo o mais usado P 13 - Pedir informacio sobre a lingua alvo. Nos GGs, realizou
apenas um ato (Tabela 6.5.).

Quanto 4 variedade nos atos soctais, com cinco nos PGs e nenhum nos GGs, utilizou
mais 0 S 6 - Explicitamente Concordar, no gue se iguala aos demais sujeitos (Tabela 6.6},

Dos atos retoncos, ndo houve variedade na utilizagio de diferentes atos, pois ficou

com apenas um no A PG: R 13 - Classificar (Tabela 6.7.).
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6.3, Reagdo Afetiva / Cognitiva dos Sujeites a Pratica Oral

O objetivo, nesta se¢iio da dissertagdo, é apresentar a reagio afetiva e cognitiva dos
alunos sujeitos A pratica oral na SA, relacionada a atividades interativas e ao enfogue na
forma/contendo. Esses dados incluem as partes da franscrigio da entrevista (Anexo 9) e
respostas a0 questionério, comentadas & luz de diferentes posicionamentos tedricos, ¢ tendo
em vista as diferengas caracteristicas entre os que preferem agfio ou reflexfio. Esses novos
dados sdo cruzados com os dados quantitativos que foram apresentados nas duas primeiras
segbes do capitulo, ou seja, dados sobre a participagio oral de cada aluno sujeito.

Visto que o roteiro das entrevistas {Anexo 8) permitiu flexibilidade na seqiéncia das
perguntas, muitas respostas se sobrepSem; por essa razfio, procurou-se agrupa-las em

diferentes topicos.

6.3.1. Dificuldades Nua Prdtica Oral
Todos, no infcio da entrevista, falaram da importincia de se desenvolver a habilidade
oral. Sue, Vera ¢ Bia consideram-na a mais dificil.

O gque dificulta a pratica oral?

Coli: ndo dd tempo em aula para dor | Bis: tenho mais dificuldade exatamente ai |
atengdo para todos /.../ o tempo é corride | /.7 sinto inibigle na producio oral /.. |
por causa do  meu jeito, minha
personalidade eu sou mais fechada mesmo

/../ as classes sdo grandes... '

Sue: o nimero de alunoes /../ eu tenho wma | Olal: s6 falo quando acho necessdrio falar
dificuldade - wm blogueio /. falar em inglés tem peculiaridades - |
envolve oufras colsas comoe ©  nOSso
embaracamento de estar se expondo diante
das outras pessoas, /../ vocé estd a prova
todo momento e nunm lempo curto vocé ndo
tent tempo para pensar as frases anies .
Jfalar gera uma ansiedade porgue vocé /.7
tem a necessidade de ser  bem
compreendido /... ter que ser perfeito em

pouco lempo
Vera: a timidez atrapalha muito, falta de | Jaiv: ._quando tenta elaborar uma senternga
vocabuldrio e assuntos desinteressantes maior vocé ja ndo consegue coordenar o

sen raciocinic, vecé comega pensar em
portugués /.../ o grande numero de alunos
HO CUTSO

As barreiras afetivas sfo as primeiras dificuldades da pratica oral, que se evidenciam,
tanto nas falas dos alunos ativos (cujas respostas estfio na coluna 4 esquerda), quanto nas dos
alunos reflexivos (A direita). Sue menciona um bloqueio; Vera fala sobre timidez; Bia, sobre

inibigio e Olaf do embarago de se expor diante dos outros e da ansiedade gerada pela
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dificuldade de se falar corretamente, em tempo real, na conversacdo. Essas, e outras barreiras
afetivas, mencionadas nas entrevistas, serdo comentadas na segfio 6.3.3., na pagina 106.

Uma outra dificuldade que quase todos apontaram durante a entrevista foi a classe
muito numerosa, o que faz reduzir, segundo 08 sujeitos, ndo apenas o atendimento individual
da professora aos alunos, como também a participagdo oral de cada um. Celi fala da primeira
conseqiiéneia, isto é, a falta de tempo, que implica atencfio limitada da professora para cada
aluno, & Vera (em outra resposta transcrita adiante) da dificuldade que se reflete especialmente
nas discusdes em classe. Olaf ¢, implicitamente, Jair, apontam o tempo reduzido comeo um
problema, mas o motivo é outro. Manifestando a sua preferéncia pela reflexdio, o problema do
tempo reside no fato de nfio poderem pensar e raciocinar, antes, sobre a tarefa proposta.
Aqui nos remetemos as objecdes de Tarvin & Al-rish (1991), expostas no primeiro capitulo,
pagina 25, as atividades da abordagem comunicativa que desencorajam a reflexdio e requerem
reacOes espontdneas e rapidas. Esses autores questionam a validade dessas atividades para os

alunos que dio preferéncia a reflexdo.

O que se pade fazer para aumentar a_pratica oral na SA?

Celic 0 gue facilita séo os pequenos grupos; | Bin: ._exercicios cobrados oralmernte; em
Jacilitam pra caramba /../ é aprender | circulo um aluno apds o outro - um rodizio |
SJazendo mesmo para cada um falar, porgue alunos inibidos
como eu por exemplo ndo tomam iniciativa
para falar se ndo forem cobrados - (assim)
obrigatoriamente acaba falando./../ um ou
dois jalam, os mais saidinhos falam e o
resto se cala. Se coda um ifver a
oportunidade de falar o que escreveu...
todos devem ser chamados. eu preferia, eu
ia render mais.

parte do cursg s6 conversaglio e com | Olafl. en gosto de estudar o gramdtica,

e E LN

mmero reduzido (de alunos)

treipar bem para depois praticar...

Yers: o tempo de conversagdo deve ser
grande - saber {a linguaj ¢ usar sdo coisas
eistantes. .

Jatr . por causa da extensdo da classe,
serem varios alunos, eu acho que tem que
trabalhar em grupo mesmo /..J algumas

aulas de gramdtica e outras 5o de
conversagdo

Nas respostas acima, os alunos ativos, manifestaram o desejo de dedicar mais tempo 2
conversagdo; a0 passo que os trés alunos reflexivos, dedicar-se-iam a gramatica e exercicios
gramaticais. Jair falou sobre ambos. Uma caracteristica da dimensfo extroversio / introversio,
de Myers ¢ Briggs, aplicada a alunos de lingua estrangeira por Moody, 1988, (Learning
Preferences Associated with Dimensions of MBTI de Moody, em Portugnés, na pagina 55 ¢ o
original do Anexo 14) que pode justificar essa opegfio apontada pelos alunos sujeitos ativos e
reflexivos é a preferéncia pela “aplicacfio pratica” {(da extroversfo) vs preferéncia pelos

conceitos” (da introversdo). Para Lawrence (1987), a pessoa introvertida tem disposi¢do para
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a tarefa demorada e tem a necessidade de entendé-la bem antes de realiza-la. enquanto que a

preferéncia da pessoa extrovertida esta em experimentar novidades e aprender através do
ensaio e erro. Coerentes com estas caracteristicas da extroversdo / introversio estio as
distingdes da agdo / reflexdo, interpretadas, também, para alunos de LE por Felder e Henriques
(1995). Conforme exposto no capitulo quatro, os alunos reflexivos, tém, segundo esses
autores, a preferéncia pela discusdo e testagem de novas informagdes, enquanto os alunos
reflexivos optam pelo seu exame e sua manipulagdo introspectiva.

Uma outra caracteristica da extroversdo / introversio, explicitada por Moody (1988), é
o raciocinio dedutivo, para a introversdo - no qual procura-se um conhecimneto consciente
das regras antes da pratica, € o raciocionio indutivo, para a extroversdo - no qual a os
conceitos sdo inferidos ou explicitados depois da pratica. Na verdade, a preferéncia pela
gramatica pode refletir outras variaveis de estilo mas, entendemos que para esses sujeitos de
pesquisa, em relacdo a essa dicotomia que optamos estudar, ficou assim marcada: os alunos
ativos querem mais pratica oral e os alunos reflexivos querem mais conceitos gramaticais.
Entretanto, mesmo se levando em conta as diferentes preferéncias individuais, ndo deixa de ser
curioso que os alunos reflexivos mencionassem a gramatica como sugestdo para se aumentar a
pratica oral.

Incluimos na Tabela 6.8., a seguir, as respostas do questionario, dos alunos sujeitos,
concernentes a sua capacidade de risco em relagdo aproducdo oral na SA. Nessas respostas,
vemos claramente a preferéncia dos alunos reflexivos pela cautela e cuidado nas respostas
orais, e consequente relutancia em relagido a participac¢do oral espontanea. Como decorréncia
disso, nao atribuem importancia a essa atividade para a avaliagdo do conhecimento. Por outro

lado, os alunos ativos demonstram ter maior capacidade de risco na produg¢ao oral.

Tabela 6.8. Opinifio dos Alunos Sujeitos sobre a sua Capacidade de Risco

Faca um tique na coluna que melhor reflete a sua opinido..

Reflete perfeitamente a sua atitude.
Reflete quase totalmente a sua atitude.
Sem comentarios.

Reflete muito pouco a sua atitude.

Nio reflete absolutamente a sua atitude.

perfeitame | quase sem pouco ndo reflete
nte totalm. coment
Gosto de esperar at¢ conhecer bem uma palavra em inglés antes | # ¥ #* ¥
de usa-la. ¥
Nio costumo ser voluntdrio para responder as perguntas do #* # W #* *
professor.
Prefiro seguir os modelos basicos de sentengas em vez de arriscar | # * % #
usar a lingua de maneira incorreta.
Sou do tipo “cara de pau”. #* # #* ¥k ¥
Acho que uma nota deve ser atribuida a participagdo oral do #* * L 3#
aluno na classe.
Ativos: Reflexivos:
Celi " Bia ¥
EHEER Olaf *

Vera * Jair
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Essas atitudes e preferéncias estdio, também, evidentes em suas proprias palavras,
conforme registradas nas transcrigGes das entrevistas.

6.3.2. Atitude Dos Alunos para com a Gramatica / Precisdo Gramatical

em Relacio a Prifica Oral

{elir na lingua nativa aprende primeire a
Salar, cria curivsidade, em vez de pegar
pela  gramdtica. come gque  gprendi
gramadtica agui? Vou falando /... entio
foalar é a chave para aprender até a
gramadtica, vocé aprende falando. a coisa
fica mais facil do que pegar a regra e ficar
praticendo  a regra. a aula é um
- agquecimento para depois Vocé pegor a
gramdtica; sabe «a gramdtica ndo fica
aguela coisa... aguele pdo dure,
que vocé pos leitinho no plo, sabe?
exercicio fixa pra caramba depois que vocé

parece |

Bia: Gostaria de fazer mais exercicios.

Sinmto faklta de exercicios de gramdtica,
mesmo aqueles que sdo repetifivos e que
sfo chatos e ninguém gosta mas pra mim
sdo importemtes; cada um tem um método
// 08 exercicios poderiam ser pedidos
para determinado dia e dar para os
proprios alunos corrigirem

- participon.

“uve dd para ensinar gramdtica de oufra
forma - dd para disfarcar a chatice cont um
jogo, por exemplo

(Maft para mim eu faria um curso de}
gramdtica, /../ ew me daria melhor se eu |

estudasse  wm pouceo de  gramdtica,
praticasse  para depois aplicar numa
conversacdo /.../ porque na verdade o gue
acontece € que a conversacdo envolve s¢
vocé sabe bem o gramdtica, /../ eu acho
que se eu souber bem o que eu estou
Jalando  estudor a  gramadtica,  0s
fundamentos, af quando eu pegar para
falar serd mais a questdo da promincia
porgue o que eu Sinto ds vezes quando vou
Sferdar uma coisa,” ah esqueci do plural, no
passado, conjugar certinho

Yerar "no pain” ne gain tem que fazer
bastante exercicios e redagdio em casa.

Jairs o professor poderia reforgar a parte |
gramatical, com as excegdes, meios de |

Sacilitar a memorizag@o, com exercicios

As palavras pdo duro, chatice, pain, utilizadas pelas trés alunas ativas Celi, Sue e Vera,

respectivamente, ao se referir a gramatica e exercicios gramaticais, expressam claramente a sua

opinifio a esse respeito. Bia e Sue querem ver a gramitica, de maneira mais amena, no

processo de conversacio ou jogos. Vera sugere que seja tarefa de casa. Por outro lado, os

alumos reflexivos, Bia, Olaf e Jair,

pedem por mais gramatica € exercicios,

Bia quer a

produgdio oral centralizada na gramatica. Olaf faria um curso de gramatica para depois aplicar

esse conhecimento em conversagdo. Celi, por outro lado, quer conversagdo antes dos

exercicios. As palavras de Celi vocé aprende falando indicam bem a preferéncia dos alunos

extrovertidos (Lawrence, 1987) por “pensar com a boca aberta”. Como visto no primetro
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capitulo, a idéia de se adquirir uma lingua ao praticé-la e na interagfio é hipétese fundamental
das teorias interacionistas da abordagem comunicativa. Da mesma forma, as palavras dos
alunos reflexivos sugerem uma abordagem estrutural. Aparentemente, a opgiio pelo enfoque
na interagdo em contexto social, para promover a aquisicio de uma lingua, ou por outro lado,
a opedo pelo enfoque na andlise dos enunciados, para promover a aprendizagem, também tem,

certamente, raizes no estilo individual.

Falar e errar ou calar

Celi sou muito cara de pau, vou e falo /../ | Bia: a minha preocupacio é falar o)
eu falo muito, sou pentelha /.../ e devo ter | gramdtica certinha ¢ se eu niio consigo
erros abswrdos mas isto ndo me inibe de | orgomizar uma frase certinha af eu me inibo
Jodar <./ estou errando mas eu estow aqui | de falar, entenden, ai eu prefiro ndo falar,
para aprender, né? se eu nio puder errar
aqul, falor besteira aqui, dar risada dos
- BISUS CEYOS aqul, pior né, miito pior depois. | _
Swec/ ) tem que falar nem que seja | Olaf uma dificuldade extra que eu tenho ¢ |
- erramdo, desde o inicio quando ex ndo sei bem aplicar a coisa (a |
gramaticaj e me sinlo Gs vezes inseguro.., ¢
cometo hastante erros de conjugagdo e
estas coisas entdo ew preferiria, ne meu
casoe, primeire aprender as estruturas e
depois aplica-las /.../ eu procure falar o
melhor que eu posso assim ew me
preocupava bastante apesar de eu errar |
continuamernte en me preocupo sempre
gramaticalmente esta questdo de conjugar
os verbos, os auxiliares certo

Yera: deve ter muito lempo para | Saiv: ew ndo consigo falar se antes que ndo
- conversagiio; mesmo se incorrefo porgue | estiver domingndo  pelos Menos
vocé vai se corrigindo depois parcialmente a gramdtica, se euw ndo
estudar essas partes novas da gramdtica
minha producdo ficard restrita...

Hsses depoimentos da entrevista confirmam as respostas dadas ao questiondrio (tabela
6.8.) e, marcam claramente as diferencas de opinifio entre os dois grupos. Os ativos, para os
quais o inportante ¢ falar. devo fer erros absurdos; tem que falar mesmo que seja errarndo;
mesme se fncorrefo, adquirem a lingua, em agfio espontinea, no processo de verbalizar, com
muitas tentativas e erros. Suas respostas, sfio dadas promtamente e, por isso, impensadas,
como exemplificado na transcricdo A-GG, a seguir, na qual Celi estd verbalizando o processo
para chegar 3 palavra desejada: meat, mean, MEAL. Esta fala, como vimos na péagina 45, é o

gue Barnes {1976), denomina fala exploratoria.

" Nesta dissertacio as palavras “aprendizagem e aquisiciio” foram utilizadas como sinénimos, porém, aqui, as
utilizamos conforme a distingfo de Krashen (1983): a primeira s refere ao processo consciente e a segunda,
subconsciente.
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2 Celi: except except some neighbors that uh uh uh when they come in the ub our= 3 | 126

Olaf: ((..)) 4 |127

23 Celi  =the mest uh the mean = | 128
2217 P when someone veah when someone drops by, that's what vou're saving right? 3 7129
Celi: =the MEAL = 1130

3 P during the meal time 2 | 131

& Celt: veah 1 }132

Esse segmento, do Anexo pg - 43. mostra Celi, “pensando de boca aberta” no grande
grupo. O clima flexivel propicio para o “pensar alto”, uma das predigdes de Long & Porter
(1985} para o PG, ¢ confirmado pelos alunos ativos, uma vez que a fala exploratéria foi,
relamente mais utilizada no PG e pelos alunos ativos.

Outro exemplo semefhante encontra-se no Anexo 10, no A-PG 4, no Anexo pg 39,
linhas 124 a 131, envolvendo Vera, com tentativas ¢ erros, e Olaf, que fornece a palavra
procurada. O proximo exemplo, ocorrido A-PG 3, no Anexo pg 36, mostra Sue e M, alunas
atrvas, comunicando-s¢ liviemente com muitos gestos e erros, enguanto a aluna F, reflexiva,
prové o vocabulario correto (linhas 175, 180), nfio encontrado, e nem, aparentemente,
considerado tdo importante pelas colegas ativas, que se expressam com frases, e segmentos de

sentencas inacabadas,

1z Sue:  are vou from here? are you from here? 2 173
14.6 M: I live (with my parents) I uh ... travels every day 2 174
3 F: travel.,, i 175

iz Sue:  do vou know Andrea? 2 176
16 M:  uh? 1 177
7 Sue:  she she studies at PUC and has a long uh 2 178
16 M: what? she has.., i 179
3 F:  bair i 180

7.6 Sue: hair, she's uh very, .. 1 181
¥4 M:  whai’s her surname? 2 182
M7 Sue: ((..)} she lives there and travel all day 2 183
i M. ves? i 184

7 Soe: she studv jawyer 2 185
12 M:  did do she ravel by bug? 2 186
14 Sue: sometimes. she studies in PUC 2 187
iz M:  what course? 2 188
i4 Sue: direfto lawver, sheis ((...)) 2 189
9 M. gh. i 190

A observagho da producdo oral das alunas Celi e Sue, de fato, permite ver que
cometeram mais erros gramaticais em suas falas, quando comparadas aos demais sujeitos. No
outro extremo estdo os reflexivos que querem a seguranca do conhecimento das estruturas e
do vocabulario, refletindo antes, para entdo falar corretamente. Nesse caso, a reflexio ¢
anterior & a¢do. No segmento seguinte, no B-PG 1, percebemos, na gravagic em video, a
aluna Bia em reflexdo, enquanto suas colegas ativas D, Celi & Vera discutem o significado da

patavra “proudiy™

7

12 f D3 “one should die /prodii/ (proudly} when it is no longer possible to five /prodiy/” I

Celi: maybe some uh (...) that vou work and vou /




2113 Ve it's about death, could be uh a good ({...))that you make
{{Bia estd olhandao de lado enquanto todas as oufras estiio discutindo))
] Celi; ah
é N: it's about death
7 P |72 Celi: TTHINK I'm correct, uh when you work... when you wh work and make things
' von are.../prodli/ you are pro
34 Vera:  productive
& Celi:  YES. I'think
4 Bia: (B discorda com movimento dg cabega))
T i 4 1> no, ng abeut the about your life
) Celi:  no?
13 _ Bia: ({ vira para N em conversa paralela)) proud nde ¢ orgulho?
1 A {{...))(tfalam juntas))
1 Celi:  Ithink....
13 Bia:  nde vem de proud? ({olha para a observadora))
15 7 {Obs:  pride is a noun and proud / pride is orgulho proud, is orgulhoso
& Bis:  orgaihavamente
6 15 1Celi:  OHNO, T wasn't correct
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Essa diferenga se reflete diretamente na quantidade da produgfio, que, como visto

claramente nas segdes 6.1. e 6.2,, € predominantemente nos alunos ativos, Também se reflete

na precisiio gramatical.

reflexivos dio as suas respostas ja prontas e pensadas.

6.3.3. Fatores Afetivos

Barreiras Afetivas: Inibicio - Desinimeo - Tensio

Os ativos pensam as suas respostas em voz alta, enquanto os

Celi: ew produzo muifo mais no grupo

pequene; até ew fico imibida de folar no

grupo grande porque vocé vé que atrapalha

e aula entende? vocé estd I com umg

divida e ndo dd, no grupo pequeno wm
ajuda 0 outro, um tira a duvida do outro
/... quando cometo muito erro fico chateada

porgue sou muito cara de pau /.../ falo muito

e ndo dou espago para os oulros entio me
corte um pouco né? /../ ah sabe quando que
eu fico tensa? quando tenho uma diwida e
ndo consigo resolver /../ porque nio dg

tempo, /.../eu sata da aula com um monie de

 heriba na cabega,

‘agquela coisa de medo de passar vergonha
L./ gquando a pessoa é wmais critica,
demosira que sabe mais, /.../ af eu me inibo
mais, agora quando eu sinto que estou num
grupo do mesmo nivel /../ mas é uma coisa
de afinidade/.../ en deveria me soltor mais
quando ndo participe sinto que a aula néo
rendeu nada.

Bia:..eu tenho medo de falar bobagem, éi{

el ew mdo tenho o problema de ficar
intbida /.../ eu jd gosto de platéia.

../ as vezes os listenings me deixam fensa. ..
tfentho uma barreira /../ ew particularmente
ndo gosto de inglés, /.../ sou totalmente anti-
americana /../ af ja relaciono toda trama
politica /.../ estou tentando ser objetiva e ja
superel bastante

Oaf. eu particularmente ndo  tenho
expor sem necessidade /../ quando estou
com parceiros mais fracos ai fico inibido de
ficar falando especialmente se o meu inglés
Jor comparativamente melhor do que o da
outra pessoa, eu fico inibido de ficar
esnobando, eu retraio /.. impaciéncia pela
 necessidade de falar corretamente

problema com inibicdo, /./ eu nie vou me !

NVera: fico inibida quando en tenho que ler
wma frase ... e enrosco um pouco, parece
que ndo consige falar a frase com facilidade

Jdair: comigo acontece ds vezes no trabaltho

que eu sinfo que eu sou o que menos sabe no

em grupe guando eu caio em um grupo. em |

33
34
33
56
37

58
39
60
61
62
63

635
56
67
68
69
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porque quando ey estou falando, a hora que | grupo.  acaba acontecendo dos alunos que
percebo ja falei, se eu me enrosquei, ja foi... | estio mais adiantados se Juniarem e as vezes

atividade que me deixa menos fensa.. |eu /.. nio conseguia me expressar ¢
conversar sobre determinados assuntos em|acabava me fechando mais ainda

LrUpOs

As respostas acima foram marcadas por uma caracteristica constante: todos os alunos
afirmam ter algum tipo de barreira afetiva. Aparentemente, inibic3o e tensdo sio sentimentos
mais comums dentro da SA do que se imagina. Os motivos, todavia, divergem de um Brupo
para outro. Big e Jair sentem inibigao por medo de errar, especialmente quando interagem, no
PG, com colegas que, na sua opinido, sdo mais proficientes. Olaf expressa sentimento
semelhante quando diz que ndo se expde desnecessariamente; também sente 1ibi¢do, porém,
ao contrario dos colegas reflexivos, sente-se inibido na presenga de parceiros mais fracos,
Entendemos que alguns desses motivos ndo s#o exclusivos de alunos ativos ou reflexivos, Na
verdade, cada aluno expds, na entrevista, o motivo predominante de sua inibicio sendo que o
motivo dos reflexivos foi resumidamente expressado por Olaf quando falou da tensio gerada
pela necessidade de falar corretamente diante dos colegas.

A mibig8o das trés alunas ativas provém de motivos bem diversos: uma, por ndo poder
ter falado mais, outra, pela dificuldade de entender as gravagdes, e ¢ a terceira, por ter que ler
em voz alia. Celi percebe que fala muito e se inibe em “atrapathar” mais a aula. A tensio é
causada, ndo por ter que falar, mas por néo ter falado mais ou por nfo ter tido todas as
duvidas esclarecidas e sair com beriba na cabega.

Vera sente inibigio ao ler em voz alta e se enrosca na leitura. A tensio ndo esti na
produgio oral espontinea - quando se da conta da dificuldade jd falei /.. ja foi. Interessante
que nas duas atividades dos PGs, que envolviam a leitura de itens de uma lista, Vera leu muito
mais do que os colegas de grupo: no A- PG 4, cinco vezes (os colegas D e Olaf leram duas
vezes cada, e N, uma vez) e, no B - PG 1, tarsbém leu cinco vezes(Celi leu trés, D, uma e os
outros trés participantes ndo leram). Isto pode indicar que no PG essa inibigio diminua.

Além das dificuldades com os /istenings, Sue revela, como causa de tensdo, um aspecto
diferente dos demais alunos: motivos ideolégicos. Esse blogueio, mencionado no inicio da
entrevista, que n&o se limita a2 um ou a outro estilo ¢ por isso ¢ abordado brevemente. aqui.
Sobre isso, Littlewood (1984) escreve que os alunos que tém simpatia pela comunidade onde a
lingua alvo ¢ falada tém uma motivag8o maior. Ele mostra o elo entre a maneira como falamos
e a maneira como percebemos nossa identidade. Na aprendizagemn de uma nova lingua, de

certa forma, abrimos mio de algumas marcas de nossa identidade para adotar marcas de uma
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experiéncia enriquecedora; a predisposiciio desfavoravel, por outro lado, gera inseguranga e
ressentimento,

Enquanto Littlewood mostra os resuitados benéficos de uma atitude favoravel a outra
cultura, e os efeitos prejudiciais da atitude desfavoravel, Pennycook (1994 vai mais a fundo
nessa questio em relagio & pratica atual de ensino de lingua inglesa, atribuindo-lhe a
manutengio de alguns aspectos do discurso colonizador. O autor argumenta que o ensino deve
ser contextualizado, no sentido de se respeitar a cultura onde esta inserido. Esse argumento
nos interessa, visto que os estilos sdo também moldados pela cultura. Quando a bagagem
cuttural dos aprendizes, como também seus estilos individuais, sio respeitados, na
aprendizagem de uma outra lingua, ndo se trata de abrir mio da identidade mas de enxerga-la
numa perspectiva mais ampla. A nota positiva de Pennycook estd, como descrevemos no
primeiro capitulo, pagina 25, no fato de que a aprendizagem da lingua inglesa é um grande
passo para a descolonzaglo pois poderd trazer conscientizagio niio apenas para o colonizado
mas tambem para o proprio colonizador, uma vez que proporciona ao aprendiz um discurso de
resisténeia de maior alcance.

O depoimento de Sue, visto a fuz da critica de Pennycook, foi para nds um alerta para
nfio negligenciarmos, como professores, o fato de que ensinamos inglés, como lingua
estrangeira, para alunos brasileiros, inseridos nessa cultura, com estilos proprios e para fins
especificos. A lingua inglesa mundial ultrapassa, em alcance, o eixo Estados Unidos - Gra
Bretanha. Pensando nesse alcance, concluimos que a prdpria nogio do que seja uma boa
abordagem de ensino, do que seja um conteudo relevante ¢ do que seja material “auténtico”
depende desses fatores.

Conforme podemos observar nas palavras de Sue, na entrevista: para vocé que
pretende seguir uma carreira académicd.... vocé vai precisar se expressar oralmente ( em
inglés), sua atitude em relagdio & lingua inglesa estd sendo alterada por uma motivacio
instrumental, isto €, ela percebe que, como aluna universitiria brasileira, almejando carreira
académica, necessita desse conhecimento, independente da simpatia ou antipatia por esse ou
aquele povo, falante dessa lingua. Dessa forma, Sue vai tentando superar essa barreira,
procurando um distanciamento critico “entropoldgico™ em relagio as sociedades americana e
inglesa, numa atitude mais flexivel, expressa na sua resposta A pergunta seguinte sobre

attvidades que aprecia:
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Celi: tem coisa que é muito pessoal, ¢ de
personalidade./.../ mais jogos 7./ que eu
acho super gostoso, que deixa a classe mais
softa /.7 eu achel divertidissimo aquela
fanla) da arte e vocé munca mais esquece as
coisas que vocé aprenden porque ¢ muito
engracade/.../  alguns  jogos ./ pora
aprender  gramdtica  porque vocd  fixa
algumas ceisas /.../ 50 o fato de ter que
penscr em inglés

Bia: (atividade que permita falar)y de  wma
sttuagdio de dia a dia e que ndo estd falando
de vocé mesma /.../ joguinho, ex nido gosto
L./ € mais tenso, isto é muife pessoal /../
uma que vooé fer de uma exposiciio de
quadros, estava interessante mas ey nio me
senfi muito a vontade... da swa epinifo,
discutir wuma coisa intima assim como falar
de um quadro, de uma coisa muito sua, para
uma pessoq que vocé ndo tem intimidade ...
../ na aula para descrever as gravuras, a
gente falon pra caramba, a gente se
conhecia mais, ficou um grupo gostoso

Sus gostet desta parte sobre cultira J../
atrai porque traz, além da lingua, algum
conhecimento  junto - ndo §6  estrutura
gramatical /.../ gostel daguele dos quadros...
.../ ndo gosto de temas que 30 tratem da
estruturas  gramaticais /.. folar  sobre
cultura, desfazer estes mitos, conhecendo a
cultura  vocé  comega a  entender a
mentalidade e logica daguele povo ... bem
artropologico

Maf: eu particularmente gosio da gramatica |

mesmo  em porfugués sempre. gostei de|
gramatica /.../ os jogos, musica, o lidico
funcionam, no meu caso, funcionariam
depois de ter trabalhado a parte grameatical |
/../ tem dia que vocé ndo estd bem e vocé
ndo vai conversar bem. entfic eu acho que
estd muito relacionado com como o aluno
venr para aula

Vera: discussdes na classe ou em grupos,
depende do tamanho, & nossa classe ¢ dificil
/.7 a discussio das arees fizemos na classe e
deu certo /... tem aula que eu saio animada
e até falando sozinha - guando aprendo
vocabuldrio novo... /../ jogos nde me atraem
muito;, quando a classe esta tensa eles
conseguem fazer reloxar.. J./acho chato
falar sobre costumes, ndo fem grandes
discussfes/./ hd assumtos que ndo tenho
vorfade de discutir niem em portugués que
dirit em inglés /./ (seriq) agraddvel falar

sobre assuntos pelémicos porgue as pessoas |

concordam e discordam e sai mais coisa

Jair: achel interessamte descrever cortdo
postal. /.../ a disposi¢io das cadeiras em|
circulo ¢ melhor [../ as vezes vocé dava a
explicagdo gramatical primeiro e vocé nfio|
conseguia compreender direitinko o que era
para fazer /.../ e vocé esta perdido né?

O que mais surpreendeu nestas respostas foi a divergéneia entre elas. Nenhuma
atividade da SA foi mencionada na formulagfo das perguntas. Os proprios alunos comentaram
uma ou outra atividade das quais se lembraram no momento da resposta e, por coincidéncia
algumas atividades eram mencionadas por mais de um aluno. A mesma atividade de que
alguns gostaram, outros ndo. Os jogos, por exemplo, que ajudam Celi ¢ Sue a aprenderem as
estruturas gramaticais ¢ fazem Celi ¢ Vera relaxar, no entanto, 3o tensas para Bia. Ora se
Olaf

considera que os jogos podem ser eficazes, depois de ter trabathado a gramética. Sobre a

exigem respostas rapidas e espontineas, beneficiam, obviamente, o5 alunos ativos,
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utilizaggo de jogos e sobre a objecdio de Vera a assuntos surperflios, comentamos na se¢do
seguinte.

Os jogos requerem reagdes rapidas demais para alguns alunos, mas percebemos que ©
ritmo da professora ativa ¢ considerado também acelerado demais por Jair. No seu diario, ¢
aluno ja havia observado que sdo fregientes as frases muito simples e a construcdo de
senfengas erradas que ocorrem devido a necessidade de transmitiv com certa rapidez, as
idéias .../ As atividades se sucederam sem que se desse o tempo necessério para que esse
aluno reflexivo assimilasse o que foi explicado, ou sem que se fornecesse explicacdo suficiente
para dar a seguranga de que os alunos reflexivos necessitam. Observamos, pelas respostas dos
alunos reflexivos, o sentimento de impoténcia gerado pelo fato de ter que produzir oralmente,
quando se sentem ainda inseguros e em estado de ignordincia quanto ao vocabuldrio e

estruturas exigidos.
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6.3. Reaces ao Pequeno Grupo e Participagio Efetiva nesta Formagiio

{Qual é Sua Opinido Sobre o Trabalho em Grupos?

Transcrevemos aqui, na integra, as respostas do questionario sobre o PG Primeiro, as

respostas dos alunos sujeitos ¢, a seguir, as dos demais alunos:

eli

Yers:

Hia:

laf

Jagr

Acho motivador e eficaz,

Se o.grupo for pequeno acho produtivo, pois penso que um grupo maior que quatro
integrantes ja fique um pouco confuso.

Acho importante, principalmente quando se tem uma turma muito numerosa,
Eu nao gosto muito.

Nao simpatizo, mas considero eficiente para melhorar a conversagio.

Sé&o mmportantes, porém podem inibir alunos com menor dominio da lingua.

Gosto muito. Nés aprendemos a falar melhor, conversar e falar as vezes de assunto
pessoais.

Sio 6timos quando os grupos sdo pequenos: quatro pessoas, no maximo, é um
nimero suficiente de pessoas para trabalharem no mesmo grupo

E bom, pode soltar, desinibir.

No geral: muito bom, mas depende muito das outras pessoas.
Para mim € pouco produtivo, por inibigfic minha.

Eu gosto muito, ajuda no desenvolvimento de falar inglés.
Quando ndo ocorre em grupo muito grande, rende mais.

Acho excelente, principalmente grupos bem pequenos, ou duplas {com parceiros)
escolhidos por mim.

E uma oportunidade de participar da conversacio em turmas grandes.

"Depende muito da vontade do grupo, de sua animagio. Pode ser muito bom ou nio
trazer resultados eficazes.

Produtivo em relagio ao desenvolvimento da pratica de falar, o que ocorre
gradativamente pois perde-se a inibigiio aos poucos.

A maioria dos alunos tem uma atitude positiva em relagiio aos PGs . Quatro deles

mencionaram, como questio importante, o ndmero de alunos no PG, sendo que dois destes

alunos consideram que até quatro participantes seja um bom tamanho. A este respeito Jaques

{1987) escreve que ha dois aspectos divergentes a serem considerados: se, por um lado, um
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grupo maior oferece maior recurso e possibilidade de solugdo para problemas, por outro lado,
a proporgdo que o grupo cresce, ha menor oportunidade para cada um participar. Esse
desequilibrio, na distribuigdo dos turnos, aumenta até um ponto no qual um ou dois
participantes comegam a dominar e os alunos mais reticentes deixam de falar. Quanto menor o
grupo, maior a probabilidade de interagio mais intima, mais equilibrio na distribuigio dos
turnos e mais revezamento da lideranga. Amado & Guittet ( 1978), escrevendo sobre a
dinamica da comunicacdo nos grupos, acrescentam que a medida que o grupo aumenta, a
coesdio e o acordo entre os participantes se tornam dificeis. Paralelamente, a participagio dos
membros mais ativos se diferencia, progressivamente, para impor uma organizagio do tempo
de discurso, de modo que, muitas vezes, apenas estes tomardo a palavra. Os autores observam
que abaixo de quatro participantes, a quantidade de informacGes disponiveis serd mumito
pequena, enquanto com mais de doze pessoas, o numero de informacdes serd muito elevado.
Nesse caso, além de ndo serem todas registradas, causam problemas na organizagio do grupo.
Como diz Sue, um grupo grande fica confuso.

Decorrente disso, no GG surgird necessariamente, a lideranga por parte de um dos
componentes, Estes dados que mostram a predominincia da professora confirmam as
consideragbes Deuber (1993) sobre a assimetria, apresentadas no segundo capitulo. Nos
resultados de quantidade de fala, na ordem unida da aula “A”, 2 professora ficou com 36%,
sendo 28%. do total, de turnos longos. Isto significa que falou mais do que 36% do tempo de
aula. Na aula “B”, ela repetin os 36%, sendo 18% de turnos longos. Os restantes 64%
ficaram distribuidos entre os alunos. Nos resultados de qualidade de atos de fala, totalizou, na
ordem umda, 221 turnos nos atos pedagdgicos, soctais e retoricos, em contraste com 0s 267
turnos de todos os alunos reunidos. (Tabela 6.2 ¢ 6.3. Figura 6.11.) Quanto & variedade de
turnos, utiizou, na aula “A”, 32 categorias das 54 contemplados no modelo em 132
intervengbes P-S-R. Na aula “B”, utilizou, novamente, 32 categorias de atos diferentes. em §9
intervengdes, atmero muito superior ao dos alunos (Tabela 6.4., 6.5, 6.6 € 6.7.).

Esse desequilibrio na distribuigio dos turnos foi igualmente observado, naturalmente
em menores proporgses, na analise do PG mais numeroso, o B-PG 1, com seis participantes
que comparamos, aqui, com o menor grupo, A-PG 1 com trés alunos . Celi, presente com a
maior participaglo em ambos, teve, todavia, contribuigio distinta em cada um. A diferenca de
propor¢do entre sua quantidade de fala e a dos demais participantes foi significativamente
maior no P com mais participantes. Na aula A-PG 1, a distribuicio de turnos em quantidade
foi: Celi - 44, H - 35, W - 21 (Tabela 6. 2. Figura 6.9.), enquanto que na aula B-PG 1., 0
desequilibrio na distribuigo foi maior: Celi - 45, Vera - 20, D - 21, N- 16, L - 4 ¢ Bia - 5

(Tabela 6. Z. Figura 6.10.). Isso significa que, no grupo A, a segunda aluna que mais falou,
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participou 79,5% em relagdio a participagdo de Celi e o terceiro, 47,7%. No grupo B, a
segunda participagdo foi de apenas 46,6% e a terceira, 44,4%, em relagio & participagio de
Celi. Este mesmo desequilibrio, na comparag8ao entre os participantes, se refletiu, também, na
vaniedade de diferentes atos utilizados: na aula A - PG 10 Celi - 24, H - 22, W - 12 (Tabela 6.
2. Figura 6.1}, €, na aula B-PG 2, uvemos: Celi - 27, Vera- 12, D - 16, N-8, L -4 e Bia - 4.
{Tabela 6. 3. Figura 6.6.) O grupo maior propiciou o surgimento de um lider: coube 2 Celi
ndo apenas a maior porcentagem de turnos mas também diversas falas caracteristicas do
professor.  Destacou-se por ter usado os seguintes atos neste PG da aula “B™: P 21 - Dar
instrucdes / sugestbes de procedimentos (ndo realizado por ela no outro PG), P 9 -
Expressar compreensio; P 2 -Enfocar / situar a discussio; S 3 - Convidar outros a
participar; S 12 - Repetir; R 7 - Definir (Tabela 6.5, 6.6 26.7.).

Neste segmento que frazemos da transcrigio do B-PG 1, Anexo pg - 48, pode-se

verificar a participagdo de Celi organizando o discurso e, gradativamente ocupando o papel do

professor:

PSR Qt.

21 Celi:  what aboui what about each one read one time? 2
6 N: ¥ES H
5 Celi:  okay? it's a pood idea? 2
& Ag {({alunas concordam com gesto da cabega))

2115 Celi:  {(olha para I)) then vou can read 2
14 |8 5 {(r apontando para si mesma})

13 N: what is /prodli/ /prodlif? 2

4% vou know? 2

i3 10 Celi:  /prodiy/, /prodli/ it's an ADverb 2
i4 As; {{riem})
0] 3 |L: GREAT 1

Anterior ao segmento analizado temos outros exempios:
Celi:  (Albert Eisntein) he didn’t play dice

N He didr’t not play dice
Celi:  nodide’t not. no, DID NOT ou DIDN'T
N {{fez sinal com a mo come a dizer ; ¢ clary))

A he did not. okay
Celi:  because she said didn't NOT

Celi:  who can read four
o letter “¢”
VYera:  politics “°¢"?
Celi:  letter "b" letter "c” who read?

Em proporgdo inversa, a contribui¢io de Bia, no grupo maior, foi muito inferior. A
medida que Celi tomava a lideranga, Bia diminuia sua participagio, assumindo o papel de
aluna. Essa mudanca fica também evidente na qualidade de sua fala, sendo gue os atos que

realizou foram tipicos deste papel. No B -PG, tomou apenas 4 turnos, com cince atos

38
39
40
41
42
43

45
45
47
18
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realizados em quatro categorias, dentre os quais: P 13 - Pedir informacdo sobre a lingua
alvo ¢ P 12 - Pedir informacdo. No outro pequeno grupo, A - PG 3, com guatro
participantes, Bia tomou 32 turnos, realizando 30 atos, em 12 categorias diferentes. Nesse

Le A 27

grupo da aula , apesar de ter sido a aluna que menos contribui oralmente, teve uma

participa¢do mats aproximada daquela de seus colegas. A quantidade de fala neste grupo ficou
assim distribuida; Sue - 47, M - 43, F 38 ¢ Bia 32 (apenas cinco no B-PG1). De modo
semelhante, a variedade de categorias foi melhor distribuida; Sue - 24, M - 19, F 16 ¢ Bia 12
(quatro no B-PG 1) (Tabela 6.5. 2 6.7).

Quando pessoas se reunem em um grupo e comecam a interagir, de acordo com
Jaques(1987), comecam tambem a surgir diferencas quanto ao grau de influéncia, papéis a
serem desempenhados e habilidades. EHsse padr3io estrutural muda de acordo com a tarefa
proposta. N#o entra no escopo deste trabalho a questdio de lideranca e dindmica de grupos,
porém, ndo podemos deixar de cogitar sobre o que faz com que uma pessos se destaque como
lider do PG. No caso de Cely, 0 critérios para a sua escotha pelo grupo, ou a sua auto
designacdo para este papel, certamente, nfio se basearam em proficiéncia da lingua. As outras
alunas ativas, tanto a aluna “D” quanto a Vera sdo mais proficientes. Se o critério fosse
proficiéncia na lingua, Bia tenia liderado, tendo em vista a sua nota media, a mais alta da classe.
Essa média inclui a nota de um exame oral, no qual Bia obteve a segunda melhor nota da
classe com 8.8, depois de Verae N com 9,0, Se o critério fosse a proficiéncia oral, essas trés
alunas seriam candidatas mais fortes para o papel. A questfo do numero ideal para o trabalho
em PG em aulas de lingua, bem como a questdo da lideranga e assimetria dentro desse tipo de
grupo, s80 aspectos interessantes € merecem uma atencdo sistematica.

Quanto as objecdes dos alunos ac PG, de modo gersl, foram concernentes aos
alunos que se consideram menos proficientes. Tanto as atitudes favoraveis como as
desfavoraveis aos PG, confirmam as opinides variadas e divergentes dos autores conforme
expostas no capituio trés.

Apresentamos, a seguir, estio extratos das repostas dos alunos sujeitos, sobre o

trabatho e 0s parceiros no PQ, tirados da entrevista individual:
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Ul euw produzo muito mais no grupo
pequeno /../ se o grupe (a classe) for
grande, quanto mais  grupos (pequenos)
melthor /../ até uma colega, eu percebo que
/.7 nos grupos ela fala muitas coisas legais
s que no grupdo ela ndo vai falar... /../ no
grupe menor todos falavam muito

Bia: eu ndo gosto de pair work em funglio

- da tal da afinidade; gque ew possa estar por

acaso ao lado de alguém com quem ndo
tenho afinidade, por exemplo, falar do |
passado... dos seus planos para o
Suturo..../. /Agora... dependendo do pequenc
grupo, /... na aula para descrever as
gravuras, a gemte falou pra caramba, a
gente se conhecia mais, ficou um grupo
gostoso

porgue ¢ grupo grande fica meio confuso
para manter a ordem quando tode mundo
guer falor /../ o grupe grande deve ser
para explicagdio gramatical e quando se tem
dividas

= eu prefiro o grupo pequenc para falar |
/. € importante para vocé aprender a

Oial - esta dindmica de grupo de trabalho |

conversar/.../en particularmeme ndo tenho
empatia natural com o fato de ter que falor
assim. /.../ devido ao nivel niio avancado do
nosso inglés os femas que a gente vai
discutir sdo mais simples nlo ¢ uma
conversa sabe, de politica, de coisas que
esifo mais no dia a did ¢ que sdo
interessamtes... /../ apenas eu ndo simpatizo

- mas eu procuro, estou procurando ser assim

mais profissional e jfazer as atividodes
direitinho’.../ mas en acho que é eficaz
apesar de tudo. eu considerc assim que eu
sou meio chalo

Wern: acho que discussdo em grupo ¢
agraddavel; quando o assunto é interessante
é methor ainda porque além de vocé ter 0
garntho da lingua vocé tem o prazer de estar
eovversardo sobre um assunio inferessanie,
polémico...

Jatr oy alunos conversam entre si e o

professor ndo pode acompanhar  tudo

mundo ao mesmo tempo /..., como minguém
domina a lingua as vezes acontece, do
pessoal se expressar em Portugués quando
ndo consegue falar alguma  coisa, se
expressar errade, mesmo assim a gente
enterle, isto prejudica um pouco vocé jalar
correto /.J isto atrapatha um methor
desenvolvimento /.../ seria bom que (ivesse
mais gente gue domina o inglés orientando
os grupos, coordenando os didglogos. eu
acho que quando sdo dois alunos que estdo
aprendendo ainda, a coisa nio produz
tanto. fem este problema do pessoal da um
Jeito de se entender /.../ no pequenc grupo
acontece mais do pessoal /.../ usar palavras
muito simples para expressar coisdas que
deveriam ser mais elaboradas.

E: Qual destas duas situagbes vocé
considera melhor para vocé? falar bastante
nias simplesmente ou pensar mais antes de
Jalar e de forma mais elaborada

J: acho gque tenfar falar mais
elaboradamente ¢ mais para nivel de inglés
4, jii seric mais provertoso
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Conforme relatado anteriormente, dos 17 alunos da classe que responderam a0
questionario, apenas trés afirmaram nio apreciar o trabatho em PG, Estes trés alunos s&o
reflexivos- Bia, Olaf e I Aqui € preciso acrescentar que outres alunos reflexivos, N, ¥, G
gostam do PG e o consideram eficaz. Todos os alunos sujetos ativos afirmaram apreciar ©
trabatho em PG, pelas razbes mencionadas: ser agradavel, facilitar a participagdo de todos,
sroporcionar o prazer de estar se conversando e, simultaneamente, aprendendo.

A seguir, comentamos as vaniagens e as desvantagens deo PG apontadas pelos alunos
sujeitos, comparando, quando possivel, com o0s dados do desempenho real desses alunos nas
aulas conforme apresentados no seqdo 6 2.

Celi percebe bem a sua propria atuacdo quando diz, na resposta & pergunta sobre como
aumentar a pratica oral na SA, transcrita na pagina 101, que os pequenos grupos Jacilitam pra
caramba, e que a sua produgdo oral é muito maior no PG. Do mesmo modo, as palavras de
Sue, quando diz que prefere o pequeno grupo para falar, foram confirmadas na aula “A”.
Apesar de, na aula “B”, ter falado mais no GG do que no PG, na soma da quantidade dos dois
BGs e dois GGs. Sue teve uma contrubuicdo oral maior no PG. De fato, todos os alunos, com
excecio da aluna I, que nfio participou, apresentaram produgdo oral em maior quantidade,
qualidade e variedade no PG. Os depoimentos de Celi e de Sue, porianto, embora reflitam os
faros evidenciados nos dados, sio interessanies, visto que sdo as duas alunas da classe que
mais participam, também, no GG.

Uma das razdes dadas por Celi para participar mais no PG estd numa resposta
rranscrita anteriormente, na pagina 106, na qual declara que ha maior possibilidade de tirar as
duvidas, pelo fato de haver frequente gjuda mutua. De fato, o ato pedagdgico P 13 - Pedir
informacio sobre a lingua alve, um dos poucos a ser utilizado indiscriminadamente por
ativos e reflexivos, foi muito mais freqiénte no PG do que no GG (Tabela 6.5.). Qutros atos
mais realizados no PG foram P 15 - Dar informacio sobre a lingua alve, P 17 - Dar
esclarecimento e explicacdes, S 12 - Pedir informagio. A alta freqiéncia de dois outros
atos nesta formacdo - P 18, R 13 - ¢ explicada pela natureza da atividade que foi desenvolvida
nos PGs.

Os beneficios lingiisticos, a cooperagio mistua, além da possibilidade de muito maior
narticipacio individual dos alunos foram caracteristicas do PG observadas durante a coleta dos
dados e registradas no diario dialogado que mantivemos com a observadora:

Some students really have fun when they work in groups. 1'm optimistic about this class.
7 think most students are learning and improving their vocabulary and grammar. 1 think
the small group gives them a chance 1o practice both. 25/11/%94

Esta foi a resposta da observadora:
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[ do think students participate more in the small groups. They talk more, they help each
other. The input may not be 50 rich, but you get reql communication going on.
08/12/94
Os dados referentes a participagio oral dos alunos no PG, as repostas dos alunos

ativos e as palavras das pesquisadoras confirmanm O argumentos de Long e Porter (1985) de
que o trabalho em PG aumenta a quantidade do uso da lingua, 2 qualidade na fala do aluno
(Tabelas 6.5, 6.6. ¢ 6.7.) e possibilita instruco mais individuatizada. Os alunos reflexivos, no
eptanto, ndo demonstraram tanto entusiasmo pelo PG, Passamos agora ao relato de suas
ohjegdes.

Jair, que em resposta dada anteriormente, na pagina 101, havia dito que, pela extensao
da classe, rem gue trabalhar em grupo mesmo, faz agora uma objegdo que nos remete ao
argumento de Prabhu (1987) para a ndo utilizagio do PG no projeto de Bangalore (capitulo
trés, pagina 45). A objecdo desse aluno refere-se ao insumo ndo confiavel recebido dos
colegas, © gque, em suas palavras, impede um melhor desenvolvimento. O trecho da
transcricio abaixo, do grupo B-PG2, no Anexo pg-51, no qual Jair participou, é um dos

muitos exemplos disso:

The

i8 Jair: "One should die proudly when it is no longer possible to live proudiy™
12 W {{repete a leitura em voZ baixa mas audivel. para si mesmo)) "One should die

proudiy when it is 0o longer possibie fo live proudiy”
13 {Jair: about death?

Lh

provey

12 Sug: die, death 1
Olaf: proudly € produtivamente? Ip

1% W 4 en orei gue st 2P
12 Sue: {(repere a leitura para si mesma)) "One should die proudly when it is no longer| 3

possible to live proudly”

Este equivoco pode, ou ndo, ter sido resolvido na ordem unida, quando as respostas
foram comparadas, porém. muitos erros, cometidos no PG. certamente ficaram sem corregdo.
O receio de Jair €, portanto, justificado. Pica e Doughty (1985), mencianados no terceiro
capitulo, constataram que 4 producdo oral dos alunos no PG ndio € mals, nem menos, precisa
gramaticalmente, quando comparada a da GG. Alertam, entretanto, que o uso frequente do
PG, limita o insumo gramaticalmente correto e pode, eventualmente, levar 3 fossilizagdo. Jair
quer se expressar de forma mais elaborada e precisa, com a ajuda do professor. A observadora
escreve a esse respeito no diaro, quando comenta o trabalho no PGe

The only problem I see is that the teacher can not assist all groups. all the time. 80,
cometimes students are not corrected or offered the right prowunciation or structure o
say what they want.” 08/12/94

Olaf percebe também 2 influéncia positiva da conversa com falantes mais fluentes € O
expressa claramente em sua proxima resposta. Ambos. Jair e Olaf, percebem o valor do

insumo mais apurado e mais rico.

93
a1

935
96
97
98
29
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Os dois alunos reflexivos, Bia e Olaf, declaram categoricamente ndo gostar do PG.
Bia, por ndo ter afinidade com certos parceiros - uma dificuldade do trabalho em pares
apontada por Hyde (1993), e que sera discutida em seguids; a obiecdo de Olaf relaciona-se aos
remas desmotivadores e a impossibilidade de discorrer sobre assuntos de seu agrado, devido a
falta de proficiéncia na lingua. Vera, como Olaf, levana esta questdo imporiante para a
apreciagio do PG, ou seje, o assunto da discussdo, ou a tarefa proposta. Ambos prefeririam
falar sobre temas mais relevantes. Nessa resposta, como em uma anterior, sobre atividades
que aprecia e que ndo aprecia, Vera mostra almejar certos principios comunicativos €
humanistas, expostos no primeiro capitulo. Tem preferéncia  pelos assuntos que geram
discussdes relevantes para ela mas considera a discussdo em grupo agradavel porque, além de
vocé rer o ganho da lingua, tem o prazer de estar conversandp sobre um assunio interessanle,
polémico ... hda assuntos que ndo tenho vontade de disculir nem em porrugués, que dirda em
ingiés.(da pagina 109). Tais questdes vém 20 encontro da apresentacio de Stevick (1990)
sobre a influéncia humanista na abordagem comunicativa (pagina 26), no que se refere a
valorizacio da realidade do aluno e & promocao de atividades verossimeis, que realizaram em
sua propria lingua materna.  As observagdes de Olaf e Vera mostram 2 pertinéncia da critica
de Pennycook (1994) & trivializago de muitas atividades da abordagem comunicativa.
Entretanto, o proprio Olaf atenta para a dificuldade em evitar o trivial: ... devido ao nivel
ndo avangado do nosso inglés, os temas que a gente vai discutir séio mais simples, ndo ¢ uma
conversa sabe, de politica, de coisas que estdo mais no dia a dia e que sde inferessantes..

Do nosso ponto de vista, a critica a triviaizacio é valida para niveis mais adiantados,
mas. ndo para principiantes, com conhecimento minimo de vocabulario e estruturas basicas.
Para essa fase. ela é inevitavel. Nos primeiros niveis de ensino, falar sobre assuntos polémicos,
-elevantes e nteressantes deve ser um ideal a ser buscado e realizado sempre que for paossivel,
porém, progressiva e cautelosamente. No nivel dessa classe, quarto semestre de um curso
hasico, foi possivel esporadicamente fugir do trivial.  Se por um tado alguns alunos ficaram
entusiasmados por temas ¢ atividades relevantes, por outro, alguns ficaram frustrados pelas
restricBes impostas pela sua imitag#o linguistica.

Uma outra questdo que embora ndo seja central para este trabalho. merece ainda um
breve comentirio, € a justificativa que Olaf da, juntamente com a sua objecio, para a4 nao
apreciacdo do PG, culpando-se a si mesmo ao considera-se “meio chato” Este € um exempio
de um problema de introversio destacade por Keirsey & Bates (1984). Visto que a maioria da
populacfio, na cultura ocidental, prefere a extroversao - esses autores atribuem a porcentagem

de 75% de preferéncia 2 extroversdo, ao passo que Lawrence (1987) estima-a em 70%). A
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pessoa mtrovertida pode ter a sensagiio de que ¢ de fato o “patinho feio” do grupo; dai o vago
sentimento de culpa, ou de que deve haver algo errado consigo. Bia também justificou sua
inibicio dizendo que & por causa do meu jeito, minha personalidade eu sou mais fechada
mesmo.

Nesses depoimentos sobre o trabalho em PG, verifica-se, portanto, que os argumentos
tedricos favoraveis sdo, em geral, confirmados pelos alunos ativos,  que os aspectos negativos
se evidenciam nas palavras dos alunos reflexivos. Tais depoimentos mostram claramente que
h4 alunos que preferem ndo trabalhar em PG. Observamos aqui, para nossa perplexidade, que,
como professora desta aula, inadvertidamente impusemos a participaglo oral aos alunos,
alguns dos quais, optariam por ndo falar com determinados parceiros, por ndo se exporem aos

erros dos colegas (ao inswmo ndo confidvel), por ndio falar sobre certos assuntos ou, por

simplesmente, nio falar.

Parceiros de grupo

Celiz qcho super rico vocé ficar com

pessoas gue ndo conhece muito, ndo so
porque conhece gente Hova, como Vocé se
depara  com  situagdes novas para
enfrentar. /./se vocé ndo lembra uma
palavra vocé tem que arranjar outra, vocé
ferm que fazer mimica, vocé fem que dar
algum jeito para se entender entdo séo
situagdes que a pessoa tem que ali na
marra, né? quando vocé estda com pessoas
que vocé niio tem muita afinidade /.7 voce
tem gue dar conta, ¢ como ndo é wma
situacdo estressante na sala de aula vocé
aprende.

Bia: /../ me incomod - porque as pessoas.

 dagui ndo sdo a mesma dreq, ndo sdo

pessoas amigas qiue convivem junto, né /.../
a gente se encontra exclusivamente na aula
ndo tendo muilas coisas em comum, € oi
numa atividade meio social /..) a mim
incomoda mas ¢ importante /.../ justamente
para desinibir mas forca uma coisa gue
ndo gosto /.. ai ndo fica uma coisq
prazeirosa né, porgue ew acho gue
aprender lingua deve ser um negocio
prazeireso

Sses deve variar, trocar sempre oS alunos
para vocé sentir dificuldade de ter que
Sfeddar com outra pessoaq.

Maf. quando esiou com parceiros mais
Jortes fico mais fluente, assim por osmose
A.fa  cada dindmica, mudar os parceiros.

- para todos interagirem com todos

Yera: dividir timides com timides ¢ os
Jfalantes com falantes porgue assim eles
ficam disputondo e os  timidos  séo
obrigados a falar alguma coisa... e assim
os timidos ficam protegidos

- JSair: acho que existe uma tendéncia entre

os alunos que estdo no mesmo nivel de se
juntarem, os que falam melhor também
querem ir para um grupo onde ds pessoas
Sfalam bem, os que estdo pior também, para
nio se comprometer, ficam com aqueles
que estido no mesmo nivel. acho que o P
pode dar uma selecionada para nde ficar
um grupo que todo mundo ¢ timido, por
exemplo /... tentar dividir entre um que
sctbe mais € os outros que estio wm pouco
abaixo destes
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Qs alunos ativos e Olaf gostam do desafio de falar com parceiros diferentes. Vera e
Jair, ao tentar achar uma solugo para os alunos que participam pouco, ddo sugestdes opostas.
Vera propde grupos separados para alunos timidos ¢ para alunos falantes; enguanto Jair sugere
uma mesclagem equilibrada.  Outro critéric para mesclagem, sugerido por Jair, é o da
proficiéneia. Apesar de ter afirmado anteriormente gue tem dificuldade em falar, quando esta
diante de colegas que considera mais adiantados, sugere, agui, reunir, em urm mesmo grupo,
alunos bons e alunos fracos.

Considerando a composi¢ao de um grupo, Jaques (1987) apresenta como regra geral a
heterogeneidade - quanto a idade, sexo, personalidade - para propiciar maior interagio e
melhor realizacic de uma tarefa proposta. No entanto, 2 melhor composicio para o
entrosamento € sempre imprevisivel, porque a participagio € contribuigio de cada individuo do
grupo sera diferente dependendo de cada um dos demais componentes. Amado & Guittet
{1978) mostram que 05 individuos no grupo se estruturam em um todo, nesse todo, criam-se
propriedades diferentes, de modo que © grupo nunca ¢ a soma de seus componentes. Os
individuos inter-reagem e criam um estado de equilibrio que resuita das forcas dinamicas
postas em jogo. Esta dindgmica € percebida, também, na respostas dos alunos W e N.
Respondendo ao questionario, W escreve que a eficacia do PG depende da vontade do grupo,
de sua animagéio e a aluna N o considera excelente, quando bem pequeno e com parceiros
escolhidos por mim.

Dois grupos muito equilibrados foram ¢ A-PG 4 e B-PG 2. O grupo A-PG 4, com dois
alunos ativos e dois reflexivos, todos com bom desempenho oral, foi muito coeso e
desenvolveu um tipo de interagdo equilibrada, em um ambiente muito agradavel. No B-PG 2,
com dois alunos ativos e trés reflexivos, alguns bem mais proficientes do que outros,
igualmente, estabeleceu-se um equilibrio na distribuico da quantidade de falas ¢ a lideranga foi
revezada entre 0s membros.

Quanto ao grupo A - PG 2, no Anexo A-29, percebemos no trabalho de transerigo
gue era um grupo peculiar, um grupo mais tranguilo e lento.  As pausas eram freqGentes ¢
longas - de quatro, cinco, e uma até 20 segundos (linhas 32 e 43 na transcriciio abaixo) - e 2
impressio que deixou foi a de que houve momentos, camo no exemplo abaixo, em que 0s

alunos ndo tinham se situado muito bem em relaglo 2 tarefa proposta:

18 X {X saltou wma sentenca na seqiéneia ¢ leu a seguinte) "saying 'excuse-me’ | 2.5 | 27
13 after burping” what's burping... the meaning of burping?
i3 Iair, burmping... ache gue é arrotar 2Py 28
16 X un? 1729
13 Tair: acho que € arrotar 2P} 30
12 Al burp 1 131
(-3-) 32
18, 13 R (R ¢ a semienga gue X deixou de ler) "letting pedestrians have the rightof | 2.5 1 33
16 wav" Brazilians do this/ do that? "letting pedestrians have the right of way™”
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14 Jair; sometimes (...} 1134

6 R ves 1 133

4 X.  Brazilians dont 1136

12 Jair: sometimes 1|37

& R SOMeLIMES. ves 1 {38

7 G little sometimes 1|39

2 R: uh’? 1140

12 G fittle vimes because 1 142

18 2 “when some somebody somebody asks the right way™ ((...)) "saving 25142
‘excuse-me’ after barping”

{204 43

216 Iair:  where arg vou? 2 444

13184 12 X:  uhburp? I dor't know. what is burp? 2145

14 Jatr:  burping s arrolgr aMI| 46

A “vontade do grupo’aparentemente ndo estava muito bem. Os alunos pareciam
apaticos. Dos quatro participantes, trés eram reflexivos, € o quarto, o aluno X, porgue foi
desistente e ndo forneceu os dados necessarios para se precisar o seu estilo. Estavam
distraidos, cansados, faltou vontade do grupo, faltou afinidade, estavam desmotivados, ou foi
basicamente uma questdo de estilo? Ha muitas variaveis em jogo nesta complexa interagio de
pessoas. Ha também a questio de afinidade, levantada por Bia na resposta anterior. Todo
grupo organiza-se, de forma espontdnea, em torne das relagbes de simpatia ou antipatia que
estimulam os individuos entre si. Bia demonstra perceber essa organizagiio afetiva, que se cria
no grupo em funclo da natureza das relagdes interpessoais, quando afirma que ndo gosta do
PG porque pode estar, por acaso, ao lado de aiguém com gquem ndo tenho afinidade e
comentando sobre um outro grupo diz: a gente falou para caramba, a gente se conhecia mais,
ficou um grupo gostoso.

A guestio da dindmica do grupo ¢ uma quest3o complexa que compreende intmeras
varidveis. No entanto, essa pequena amostra de dados aponta para indicios de que, de fato, a
heterogeneidade deve ser considerada na composicdo dos grupos. Parece que ha boas razoes
para equilibrar falantes mais fluentes, com os menos fluentes; os mais falantes, com 0s menos
falantes. os ativos com os reflexivos, estando, no entanto, conscientes da relevancia da
afinidade entre os membros, em outras palavras, o fato de cada componente do grupo gostar
ou nio dos parceiros. Em resumo, almeja-se a heterogeneidade desde que haja afinidade ¢ uma

disposigio afetiva favoravel, de cada um, em relagdo aos demais participantes.
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4.5.  Participagio Diferenciada dos Alunos Ativos / Reflexivos

As diferencas entre os alunos ativos e reflexivos, na participagio oral, se mostram
nitidamente nos dados colocados neste capitulo. Concluimos a discusséio dos dados em torno
das palavras de Celi, que expressam uma distingdo, que ficou muito evidente, entre os dois

grupos de alunos.

Celi: porque tem gente que ¢é inibido no grupo ¢ tem que falar no grupinho; ndo
adignia ... no grupo pegueno acaba tendo que falar mesmo que seja pouquinho as
pessoas que ew percebi que ndo falavam muite no grupo todo, nos grupinhos falavam
mais, entdo a pessoa comega a ter mais facilidade com a lingua ... os grupos
facilitam né, eu vejo as pessoas que sdo mais timidas, elas falam mais nos pequenos
grupos, né

Os dados corroboram as palavras de Cell. As pessoas que ndo falam muiio no grupo
todo (no GG) sio os alunos reflexivos que de fato, na andlise de quantidade, tiveram uma
participacio oral minima nos GGs. Na aula A, Olaf e Bia paniciparam com apenas cinco e
dois turnos respectivamente e, na aula B. nenhum dos trés participon. (Tabela 6.2.¢ 6.3}
Foram os alunos ativos 0s que mais participaram das duas situagdes de GG.

Os PGs, com excecio do B- PG |, no qual se instalou o esquema “ordem umda”,
propiciaram, também, methor distribuigio dos turnos. Os grupos A-PG 2, A-PG 3, APG4e
B-PG 2 foram muito equilibrados. Nos outros dois grupos, A - PG 1 e B - PG 1. o
desequilibric foi causado pela participagdo predominante de Celi, porém de forma mais
marcante no B-PG 1, o maior grupo analisado (Figuras 6.9 ¢ 6.10).

Se na distribuicio de turnos houve, de modo geral, equilibrio no PG, o mesmo nao
oeorreu na distribuicio de atos. Alguns atos foram, praticamente, exclusivos dos alunos ativos.
Por ordem de frequéneia decrescente, foram estes, os atos pedagogicos mais realizados, no PG
ou no GG, pelos atunos ativos: P 7 - Ampliar uma contribuicie anterior, propria ou de
outro, P 6 - Implicitamente Aceitar uma Contribuicio Anterior Propria ou de Qutro, ¢
nos PGs, P12 - Pedir informacio (Tabela 6.5). Quanto aos atos sociais, S 1 - Competir
pelo turno, S 2 - Interromper, € § 3 - Completar 0 Enunciado do Outro, mostram a
facilidade e naturalidade com que esses alunos tomam o turno. Esses trés atos foram
realizados, ao todo, 48 vezes pelos alunos ativos e apenas trés pelos alunos reflexivos. A aluna
Vera percebe essa “disputa” caracteristica dos alunos ativos, expressa na sua resposta pergunta
transcrita na pagina 119, quando propde dividir timidos e os falantes ... porque assim eles
(os falantes) ficam disputando e os timidos ... ficam protegidos. A impressdo que se tem em
alguns segmentos da aula ¢ mesmo de disputa pelo turno. Essa caracteristica, mais comum aos

alunos ativos, pode, em parte, ser causada pelo fato de estarem verbalizando o processar de
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seu pensamento. Em alguns trechos da gravaglo, observamos que estavam tio ocupados em
falar, que pareciam néio escutar os seus interlocutores. O segmento que optamos por usar é
um exemplo tipico. No A-PG 4, um grupo muito equilibrado com duas alunas ativas, Vera e
D, e dois alunos reflexivos, Olaf e N. no Anexo pg - 37, Olaf esta tentando explicar, em um
wrno longo, varias vezes mterrompido, o que seja “right of way” e, como nio tem certeza do

significado, quer uma confirmacdo das colegas.

PISIR
i8 Vera: "letting pedestrians have the right of way" 5 32
8112 Oiaf:  nght of way..., ah | 33
13 Vera: & preferéncial 1P 34
13 Olaf:  no. I think it's in the: na calgade there is in the other countries. asi3 35
England, people uh walk in the right hand as in the traffic
] D uh oh yes i 36
7.22 i6 [Olaf:  people usually/ people eles costumam andar na mio direitg mesmol3M 137
andando, sabe? na calcada por exemplo=
ki As: ah I I}
Olaf:  =¢ wma coisa comum nos paises da Europa = 139
D:((..)) 4 {ap
18 2 1Olafr  but I don't know if Americans do it/ 1 think is this that that ({cle quer dizer:{3 4]
que o significadoe seja esie)y=
2 1 13 {Vera: Brazilians don't do this 2 M2
3 Ofaf:  =but I think letting pedestrians have the right of way= = |43
61 2 D Brazilians do this? = 30 144
Olaf:  =is different of this but T think this phrase is about this = 145
12 N: Americans? P46
i2 D = vou think Brazilians don't do it = {47
i ({As alunas falam simultancamente. parecem ndo compreender que Olaf estald £8
falando do significado da palavra.))
i3 5 Oiaft  do vou agree that this sentence i about this 2 149
8 ¥ 1 thinkisit= 2130
3 Qlaf:  okay. 1 31
6 D =having the right of way. okay, = |52
13 Olaft  okay. i 53

Neste segmento, Olaf estd tentando terminar o seu turno, no qual desenvolve uma
definigio da expressio “right of way”, depois da qual, tenta, muitas vezes, sem sucesso, obter
uma confirmacio. As colegas ativas, estfo simultaneamente, disputando o turno (turmo 48) em
outra linha de pensamento e parecem que nfio escutam o que ele tem a dizer. Aqui vale
gsclarecer que a timidez, mencinada por Celt e Vera, pode ser caracteristica, tanto de ativos
guanto de reflexivos. Olaf, por exemplo, ndo € um aluno timido.

Além dos atos de disputa pelo tumo, outros turnos sociais que sio predominantemente
realizados pelos alunos ativos sdo: S 10 ~ Fazer Comentario Humoristico ¢ S 12 - Repetir,
Quanto aos afos retoricos, o mais realizado foi R 10 - Exemplificar (Tabela 6.6 ¢ 6.7), Em
contrapartida, ha um ato mais freqiientemente realizado pelos alunoes reflexivos: P 15 - Dar
informacdo sobre a Lingua Alve. A realizagio fregiiente desse ato estd coerente com suas
respostas na entrevista sobre a opg#io pelo aspecto formal da lingua e preocupagio com a

precisdo.
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Um dos atos realizados indiscriminadamente pelos dois grupos de alunos foi: P 13 -
Pedir Informacio sobre a Lingua Alvo, 0 que indica que, em caso de dovida, todos os
alunos perguntam, e , conforme comentado acima, no PG, os alunos reflexivos respondem.
No GG, este ato é deixado para o professor realizar (Tabela 6.5.), Outros atos realizados
indiscriminadamente pelos dois grupos foram: S 6 - Explicitamente Concordar, P 18- Lere
R 13 - Classificar. Estes dois Ultimos foram citados, por serem parte da tarefa proposta para
o trabalho em PG.

Quanto & variedade na producfio, verificou-se nesses dados, que as trés alunas ativas
tém ampla variedade na sua produgio oral, quer no trabalho em PG quer no GG. Apesar de
terem o total de variedade mais alto no PG, houve alguns casos de inversio. Seus atos
pedagdgicos, foram, de fato, mais numerosos no PG do que no GG, mas nos atos sociais e
retoricos, a variedade de categorias fol muito proxima em ambas as formagbes, e houve
algumas inversdes nas quais a variedade foi maior no GG. Este foi o caso dos atws socials
utilizados por Celi e dos atos retoricos realizados por Sue e Vera (Tabela 6.4.)

Para os trés alunos reflexivos, por outre lado, ha uma discrepancia muilto grande entre
a produciio no PG e GG (que abrange igualmente quantidade, qualidade e variedade), mas,
no PG, a comparagdo entre os dois grupos mostra 'que a variedade ndo foi tdo divergente,
especialmente nos grupos mais equilibrados. Nesses grupos, 0s alunos reflexivos puderam
deserrvolver mais livremente a variedade de suas falas: Jair no A - PG 2; Olafno APG 4 e no
B PG 2. Podemos, entdo, afirmar que todos os alunos da classe participaram mais no PG do
que no GG, em quantidade, qualidade ¢ variedade ¢, a0 compararmos a producio oral dos
slunos ativos e reflexivos, verificamos que € no GG que as diferengas ficam realmente
discrepantes. No PG, os ativos continuam geralmente dominando. porém hd uma
distribuigio mais eguilibrada. Todos esses resultados sio vilidos, porém nao se aplicam a
aluna 1.

Nio podemos deixar de mencionar esta aluna. Apesar de nao ter sido sujeito desta
pesquisa, porque nao compareceu a aula “B” e ndo veio i entrevista, ela, em conjunto com
os alunos sujeitos reflexivos, Olaf ¢ Bia, compds o grupo dos trés inicos alunos dessa classe
que categoricamente afirmaram ndo apreciar o trabalho em PG, A sua justificativa para
essa reacio foi simples ¢ objetiva: para mim € pouco produtive por inibigdo minha.  Lssa
aluna ndo participou oralmente na aula “A”, em que esteve presente, quer no PG, quer no
GG, A ndo apreciagio do trabatho em PG pode, portanto, ser entendida gquando
consideramos que o seu siléncio no GG passou despercebido, devido a0 padrdo fechado ¢

assimétrico das interagbes. Tanto isso € fato que varios outros alunos permaneceram calados.



Nz aula “A”, com 16 alunos presentes, trés ndo participaram oralmente. Dentre os alunos que
participaram, a metade mais calada da classe ficou com apenas nove turnos, enquanto a metade
falante ficou com 145 (os turnos do professor, ndo incluidos). Na aula “B”, com 15 alunos
presentes, sete ndo falaram no GG. Enquanto o siléncio de um aluno, no GG, € visto como
normal e natural, o mesmo ndo pode ser dito do PG. O siléncio dessa aluna, no PG, é patente
&, por vezes, até constrangedor. Seria natural pensar que justamente pela inibigo, ficaria mais
4 vontade para participar do PG porém, certamente, essa aluna prefere o anonimato que ¢ GG
oferece.  Isto esclarece, em parte, o fato de que os alunos reflexivos que praticamente sO
participam no PG, sdo justamente os alunos que n&o apreciam essa formagao. E digno de nota
o perspicaz comentario de Cell: porque tem gente que é inibido no grupo e tem gue falar no
grupinho; niio adianta ... no grupo pequeno acaba tendo que falar. A obrigatoriedade de
participagdo, imposta pelas proprias caracteristicas inerentes ao PG, ¢ causa de tensdo,
inibicdo e constrangimento para certos alunos. Isso fica claro nas palavras e atitudes da aluna
I. que apresenta caracteristicas reflexivas muito acentuadas.

Neste capitulo apresentamos inicialmente os dados referentes 4 participaciio dos alunos
no PG e GG, em seguida, aqueles referentes a reagdo afetivas / cognitivas dos alunos sujeitos a
pratica oral na SA e ao trabalho no PG, As conclusdes ¢ encaminhiamento, na proxima sego

enicerram esta dissertagio.



126

Encaminhamento

Iniciamos esta dissertacic com a apresentacido das tendéncias educacionals
humanistas que visam a emancipagdo do aluno e a dar a ele uma voz participativa que
possibilite o seu engajamenio critico, como comunicador de suas experiéncias e sua
realidade. Mostramos como essas concepgdes, aliadas & teoria dos atos de fala, que apontam
para o poder ¢ agdo inerentes 2 palavra (Austin, 1962), sio embasadoras da abordagem
comunicativa de ensino de linguas.  Essa abordagem promove, no processo de
aprendizagem, “o0 que as pessoas querem fazer através da palavra” (Wilkins 1976), em
situaches relevantes. auténticas ¢ predominantemente interativas.

A sua implantagdo na SA ¢é dificultada pela singularidade desse ambiente,
caracterizado pela assimetria explicitamente manifesta no dominio do professor. Os dados
desta dissertacido confirmam a fala predominante do professor na ordem unida, em todos os
aspectos: € ele quem detém, distribui e controla a quantidade de turnos, como regente da
gualidade dos atos de fala, além de sua variedade na realizacao dos mesmos. E no PG que
a voz dos alunos pode ser ouvida em participagdo significativamente major ¢ mais rica,
confirmando, indiscutivelmente, os argumentos de Long & Porter, (1985) de que, no PG,
ha aumento em quantidade e qualidade na fala dos alunos, torma a instrucio mais
individualizada, promove um clima mais positivo e motiva o aprendiz. Esse ganho fica
claramente evidenciado nos dados apresentados nas secoes 6.1. ¢ 6. 2 desta dissertagao, ¢

respondem 2 primeira pergunia de pesquisa:



1. Come os alunos participam nas atividades do pequeno grupo versus grande grupo?

A participagio de cada aluno sujeito, ativo ou reflexivo, no PG, foi maior, em
quantidade, do que no GG. O PG propiciou, também, methor distribuicio dos turnos,
realizacio de maior numero de atos pedagogicos, socials € retoricos € uma gama muito mais
ampla de vaniedade de atos. A diferenca marcante entre os dois grupos de alunos, quanto a
sua participagio no PG, fol em relagdo aos atos realizados. Embora alguns atos tenham sido
realizados indiscriminadamente pelos dois grupos de alunos, outros foram, predominantes ou
exclusivos de um dos grupos. Os alunos ativos mostraram mais facilidade para disputar e
tomar O turno, para mterromper, bem como para completar e ampliar a contribuicdo do
imterlocutor. Com mais freqiéneia do que os alunos reflexivos, fizeram comentarios
humoristicos e relataram casos para exemplificaco.  Os alunos reflexivos, por sua vez, com
freqgiiéncia significativamente mator do que os ativos, deram informacdes sobre a lingua alvo, o
que demonstra coeréncia com suas respostas, na entrevista, sobre a opcdo pelo aspecto formal
da lingua e a preocupagio com a precisdo gramatical.

A diferenca entre os dois grupos tornou-se realmente discrepanie na comparagao
quantitativa da produczo oral no GG. Embora, no PG, a participacio dos ativos, de modo
geral, tenha predominado, ndc houve desequilibric nos grupos de quatro, ou menos,
participantes. Muito diferente, foi a distribuiciio de turnos no GG. Nessa formagio, os
alunos ativos, apesar de terem a sua contribuiglo oral diminuida, em relacdo ao PG,
continuaram participando com desenvoltura. A participacio dos reflexivos, no entanto, fol
minima, na aula “A”, e ndo participaram da aula “B”.

Os dados que respondem a segunda pergunta de pesquisa foram obtidos através do

questionario e entrevista individual e se¢ encontram na segio 6.3. ¢ 6.4,

2. Como os alunes aceitam a atividade em pequenos grupos versus grande grupo?

Dos 17 alunos que responderam ao questiondrio sobre o trabalho em PG, a maioria
tem opinife favordvel. Cinco alunos condicionam a sua aceitagdo: trés, quanto ao nimero
de participantes, entre eles, a aluna reflexiva, Sue, e dois, quanto aos parceiros do grupo.
Jair, aluno reflexivo, contrasta um aspecto positivo com um negativo: € importante, porém
pode inibir e Olaf, também reflexivo, acrescenta: ndo simpatizo, mas considero eficiente.
Duas alunas, ambas reflexivas, Bia e [, afirmam, simplesmente, uma, nao gostar, e a outra

nao o considerar produtivo.
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Cinco, dos seis alunos sujeitos, ao responderem sobre as barreiras afetivas referem-
se, implicita ou explicitamente, ao trabalho em PG. Celi afirma ficar inibida, no GG,
gquando atrapalha a aula por falar muito, mas que produz muito mais no PG. Vera fica
menos tensa a0 conversar, sobre certos assuntos, no PG.  Se para Celi ¢ Vera, o PG ¢
menos tenso, para os trés alunos / sujeitos reflexivos, € justamente no PG que sentem
maior inibicdo em relacdo aos colegas. Bia, por falta de afinidade; Bia e Jair, quando se
julgam menos proficientes e Olaf, quando se juiga mais proficiente do que os colegas.

Foram trés os alunos, considerando toda a classe, que afirmaram categoricamente
ndo apreciar o trabalho em PG: Olaf, Bia e a aluna “I”. Esta € uma aluna marcadamente
reflexiva, ¢ atribul a nfo apreciagio a sua inibicdo. Surpreendentemente, confirmou, na
prética, a sua resposta, néo participando oralmente na aula em que esteve presente, guer no
PG ou no GG, Pelo padrio fechado e assimétrico das interagbes do GG, o seu siléncio,
nessa formagio, nao chamou a atengdo, uma vez que oulros alunos permaneceram,
igualmente, calados. No entanto, no PG, o seu siléncio ficou muito evidenciade. Seria de
se pensar que, justamente pela inibicdo, “I” ficaria mais & vontade para participar do PG,
porém, ela prefere ficar no anonimato do GG, O argumento de Long e Porter (1985) de que
o PG “promove um clima mais positivo” nfo deve ser, portanto, generalizado , porque
certamente nio se aplica a todos os alunos.

O dado paradoxal observado nesta pesquisa revelou-se no fato de que os alunos
ativos, que apreciam o PG, nlo precisam dele para sua participagdo oral na SA,
considerando que contribuiram, abundante e variadamente, quer em uma, quer em outra
formacio. Ora, precisamente aqueles, que participaram praticamente apenas neste contexto,
nio apreciam o PG, e ém mais restrigdes a sua utilizag@o na aula. Preferem nio trabalhar em
PG, justamente a formagdo que lhes possibilitou maior produgdo oral. Aparentemente, a
obrigatoriedade da participago no PG pode constranger alguns alunos. Um fator a ser
considerado é a tensio gerada pela necessidade de falar corretamente, com precisio e em
tempo real de conversagio. O PG, pela mesma razio de ser ambiente mais propicio para mator
e mais diversa produgio, é também, por outro lado, a formagio de SA na qual a
obrigatoriedade se torna malor &, por isso, mais tensa para os alunos reflexivos.

As restricdes ao PG, que vieram em sua maioria, dos alunos reflexivos, dizem respeito
a0 mimero de participantes, a composic3o do grupo e ao insumo recebido, a inibig#o em se
expor frente aos colegas, e devem ser considerados com seriedade. O nimero de integrantes
que permitiv boa participacio a cada aluno, e que manteve as caracteristicas proprias do PG,

foi de quatro ou menos. No grupo com seis participantes, os alunos reflexivos ficaram mais
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reticentes ¢ instalou-se a estrutura de ordem unida, na qual uma aluna ativa tomou a lideranga.
Quanto a composicdo do grupo, todos os trés alunos reflexivos mencionaram eventuais
problemas em relaggo acs parcetros. Um grupo heterogéneo, com alunos ativos e reflexivos,
com alunos mais e menos proficientes, parece ser uma boa composicio, desde que haja
afinidade entre os participantes.

Um fator a ser considerado com cautela, apontado por Jair, é o insumo que recebem
dos colegas. Se, por um lado, o insumo € mais individualizado e bem ajustado ao nivel de
compreensao do interlocutor (argumento usado por Long e Porter, 1985), mesmo porque ha
mais ajuda mutua, fator mencionado por Celi, por outro lado, é deficiente quanto & precisio

gramatical e Iimitado quanto ao vocabulario.

3. Ha caracteristicas individuais que favorecem ou mndo a participagio (primeira
pergunta) ou a aceitacdo (segunda pergunta) nas atividades do pequeno grupo versus
grande grupo? H2 alunos que niie se beneficiam com o trabalho em pequenos
grupos?

A primeira parte da pergunta ji foi respondida, ou seja todos os alunos sujentos,
tanto ativos quanto reflexivos, participaram mais no PG do que no GG. A segunda parte da
pergunta, referente & aceitagio e reagdo ao trabalho em PG, também, ji foi respondida.
Foram os alunos ativos que afirmaram apreciar e perceber seus beneficios, enquanto, 0s
alunos reflexivos tiveram uwma visio mais critica. Se na resposta 2 primeira pergunta de
pesquisa, vemos confirmados os primeiros argumentos de Long ¢ Porter, de que o PG
aumenta a quantidade e qualidade na producdo oral do aluno, o mesmo ndc se da na
resposta a segunda pergunta. Os dois dltimos argumentos dos autores, ou seja, de que
promove um clima mais acolhedor ¢ faz aumentar a motivacio do aprendiz, ndo podem ser
generalizados.

A terceira parte dessa pergunta carece, neste final de dissertagfio de ser reformulada.
Se considerarmos o pressuposto de que a interacdo leva & aquisi¢iio e concordarmos com 08
tericos que propdem a interagio como parte integral para a aprendizagem de uma lingua,
diriamos que praticamente todos os alunos se beneficiam com o trabalho em PG, Foi na
formacio em PG, que os alunos tiveram uma participa¢io muito mais abundante e variada,
especialmente os alunos reflexivos. Todavia neste final de pesquisa, utilizamos a palavra
“hbeneficiar” com certa relutdncia, posto que, agora, surgem novos questionamentos: O fato
de terem “falado™ trouxe beneficios e propiciou maior aprendizagem?  Propiciou

desenvolvimento na habilidade oral? A recepgiio oral levaria, igualmente, a aquisigdo? O
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insumo poderia levar 4 aquisi¢do sem passar pela prética extensiva na produco? A articulagio
da lingua alvo € requisito indispensével para a aquisicio? Na verdade, tais perguntas tornam
questionavel justamente o pressuposto de que a interacio beneficia a todos os alunos. Os
zlunos ativos, apesar de terem sido expostos 4 lingua inglesa por mais tempo, em estudos
anteriores ac curse em questdo, e apesar de terem participado oralmente mais do que os
alunos reflexivos, no PG, e significativamente mais, no GG, nio obtiveram as melhores
notas no exame oral, no final do semestre. Foram os alunos sujeitos reflexivos que
obtiveram, em média, melhor nota no exame oral, ministrado por outro professor.
Constatamos uma diferenga, ainda mais significativa, no exame escrito. Encaminhamos essas
questdes para estudos futuros.

Frente a estas consideragdes € razoavel alertar os educadores para os efeitos adversos
de um modelo padromzado imposto a todos, sem distingdo. Um programa que expde os
alunos, indiscriminadamente, a obrigatoriedade de produzir oralmente, perde, em ultima
analise, qualquer autenticidade, uma vez que ndo respeita o direito do alune de permanecer
silencioso.

No paradigma comunicativo, a insisténcia de muitos autores no aspecto social e
mterativo, que implicam atividades significativas e caracterizadas por aspectos de comunicacdo
genuina, criatividade, imprevisibilidade e autenticidade, ¢ valida para os alunos ativos. Os
alunos acentuadamente reflexivos prezam a sua privacidade, e se ndo € sem cautela, refutancia,
£ mesmo consirangimento, que se engajam numa interagdo, como chama-la criativa e
auténtica? Se, como professores, adotarmos, de forma dogmatica, a abordagem comunicativa,
apoiada no principio de que interagfo e producio geram aquisi¢io e aprendizagem de uma
lingua, e a colocarmos em pratica em detrimento das tendéncias de personalidade e estilos.
teremos, certamente, alunos cujas personalidades serfio obcurecidas, quando nde agredidas.

Consideramos que a abordagem comunicativa pode ser um caminho vidvel, se
centralizar ¢ aluno, também no sentido de levar mals em conta a diversidade de
personalidades abrindo espago para as diferengas individuais. Como o principio de centrar
os alunos, a abordagem admite, de forma implicita, um aspecto que se torna cada vez mais
clarp para nds: a abordagem comunicativa deverd, com o tempo, diversificar-se e dar
abertura para maior variedade de procedimentos, alguns dos quais sBo hoje, considerados
inadequados ou incoerentes com os principios dessa abordagem, e alguns que deverao ser
adotados e adaptados a partir de outras, anteriormente, criticadas, pelos divulgadores da
abordagem comunicativa, Esta tendéncia futura prevista por Rivers (1991) e que alguns

poderdo criticar como ecletismo, serd um caminho que fortalecera este paradigma e o fara
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perdurar.  As diferengas individuais exigem mais do que o simples reconhecimento, ser
consideradas e respeitadas. Para tanto, precisam ser conhecidas e estudadas.

Os professores, portanto, devem estar atentos a diversidade de preferéncias individuais
de estilo e flexiveis na aplicagio de qualquer que seja a abordagem adotada, mantendo uma
postura critica em relagdo aos métodos e procedimentos da SA, conscientes de que o método
pode impor uma obrigatoriedade de produgfio oral imediata e minar as atividades de reflexdo e
consideragdes lingaisticas. Nio ha lugar para uma Gnica metodologia porque, qualquer que
seja, vai agradar a alguns e desagradar a outros; beneficiar alguns e nfo a outros. Sem esta
percepgio corre-se o risco de cniar, inadvertidamente, mais tenséo ¢ ansiedade nos alunos.

No final desta trajetoria afirmamos que este trabatho proporcionou a grande satisfaciio
intelectual de ter contato com a literatura pertinente, que possibilitou uma reflexfo critica
sobre questdes de ensino de LE. A oportunidade de trabalhar com diferentes pessoas,
conhecendo-as mais de perto e ouvindo o que tém a dizer, mostrou-nos a importéncia do
relacionamento professor / alunos no aperfeigoamento do processo de ensino. A procura desse
conhecimento trouxe, finalmente, subsidios para nosso aprimoramento profissional € um

grande respeito pela complexidade do ato de ensinar / aprender uma lingua estrangeira.
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ABSTRACT

Both the humanistic orientation in education which values the learner’s experiences and
promotes interpersonal communication and the speech act theory which stresses the force and
action inherent to the word - provided the foundation for the communicative approach in
language teaching. However, there are barriers to its implementation, partly, due to the
charactenistics of the formal instruction and of the lockstep mode of teaching; the asymmetry
in the student / teacher relation, the rigid pattern of interaction, the pressure of time / content.
The small group emerges as a feasible means of adopting some of these principles otherwise
incompatible with the big group of the classroom. Long and Porter (1985) provide support for
the small group and argue that it increases the student’s language practice, improves its
quality, helps individualize instruction, promotes a posttive affective climate and motivates the
learner.

To determine the extent to which the small group benefits students, three central issues
were considered here a) the student’s oral participation in the small group and in the big group,
analyzed in three aspects: quality, quantity and variety, b) the students’ attitude toward the
small group; ¢} the students” individual preference for either the active or reflective learning
style dimension and the way this preference may effect (a) and (b).

The data, coliected in the fourth semester of an English course taught at a university,
served the following purposes: (1) a questionnaire: to identify and select as subjects of this
study, three students whose preferences were strongly oriented to action and three, to
reflection; (2) observation to identify the students’ type preferences; (3) personal interview and
student’s diary: to pinpoint both the linguistic and the emotional barriers in their learning
process and to reveal their attitude towards group work,
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The results confirm that the small group does provide for significantly more language
practice and more varied speech when compared to the student’s oral production in the
lockstep setting, as predicted by Long and Porter.  Although the reflective students
participation in both settings, small or big group, predominated, the speech distribution in the
smali group was much more balanced than in the big group. Concerning the students’ attitudes
to the work in groups, the reflective students, who for the most part, participated, only in the
small group (their participation in the big group was minimal), were the very students who did
not appreciate 1t and who raised objections to it. The active learners confirmed Long and
Porter’s argument that the small group promotes a positive environment and motivation.
However, this argument should not be generalized for it does not apply to some students who
have a strong preference for reflection.

Even constituting a small sample, these data, nevertheless, point to the negative effects
of adopting whatever method and imposing it on all students with no distinctions and respect
to the diversity in individual preferences. The obligation of immediate oral production may
undermine the activities of reflection and linguistic considerations, 50 important to the reflective
learner and the insistence of 2 method, on the social, interactive and personal aspects, may
cause embarrassment to those who highly prize their privacy.
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Anexo 7

SISTEMA DE CATEGORIZACAO EMBRIONARIO
Adaptado de Long. Adams. McLean ¢ Castafios, 1976 por Deuber 1996 (Versao Final}

Atos Pedagdgicos

Pl Iniciar a discussdo.

P2 Enfocar / situar a discussio.

P Resumir e completar uma seqiiéncia. Finalizar discuss3o ou parte da discussio
P4 Introduzir nove topico.

B3 Qualificar / avaliar a participacdo de outra pessoa. (Intencio Pedagogica)
PG, Implicitameniz aceitar ou confirmar uma contribuicio anterior, propria ou de Owro.
P7 Ampliar, uma contribuicio anterior proépria ou de outro,
P8 Reformular uma assercio propria ou de oniro.

P9 Expressar compreensao.

P10, Prover um exemplo. (Enfogue lingliistico)

P11 Usarevidéncia para desafiar uma assergio,

F 12 Pedir informagio

P13 Pedir informacio sobre a Hingua alvo.

P14 Dar informacdo requisitada

P 13 Dar informacdo sobre lingua alvo.

P16 Pedir esclarecimento, confirmacio ou repeticio.

P17 Dar esclarecimento e explicagdes.

P18  Lerem vozalia

P19  Afirmar que nfo sabe / que niio entende.

P20 Chamar o professor.

P21 Dar instrucdes/sugestdes de procedimentos

P22 Verificar compreensio.

P23 Repetir para testar ¢ apreader: a fala exploratoria.

Atos Sociais

S1 Competir pelo 1o,

§2 interromper.

53 Completar o enunciado de outro ou com ¢ outro falante.
84 Contradizer / discordar

23 Convidar outros a participar. (Designar outro falante )
54 Explicitamente concordar.

57 Fazer Referéncia explicita 4 contribuicio de cutro.

S8 Encorajar outros com feedback positivo.

59 Explicitamente apoiar 2 assergio de outro com evidéncia.
§10  Fazer comentarie humoristico.

§11  Evitar discussio.

512 Repetir,

S13  Coafirmar.

S 14 Agradecer. Pedir desculpa / licenga

Atos Retoricos

R1 Predizer.

R2 Formular uma hipdtese.

B3 Fazer uma observacdo / um julgamento/ emitir uma opinido.
R4 Justificar-se.

R3 Fazer zombaria, troga, chacota.

Ro Ceneralizar.

R7 Definir.

R§ Anular / Negar / Rejeitar / Contestar / Recusar / Desmentir.
RG Fxpressar relacio de causa e efeito.

R 1¢  Exemplificar. (Enfogue ndo - lingdistico)

R 11 Idenuficar.

R 12  Reclamar.

R 13 Classificar.

R 14 Chegar a uma conciusio.

R 153  Retratar-se. Retirar os que disse.

R 16  Relatar, narar.

R 17  Comparar.

R 18 Tinitar, representar ouiro.
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Anexo 8
ROTEIRO DA ENTREVISTA

> Como vocé vé a habilidade: falar, em relagéo as outras habilidades: ler, escrever, ouvir?

> E em relagéio a aprendizagem da lingua? Qual & a importincia de falar a iingua que se estéd
aprendendo?

> O gue dificulta a sua pratica?

» O gue vocé sugere que se faca para aumentar a prtica oral na sala de aula?

> A resposta do aluno a estas duas altimas perguntas deve direcicnar a segiiéncia para o
prosseguimento (o conteddo das perguntas € o mesmo, a sequéncia, entretanto é

flaxivel).

Queremos levantar dois aspectos :

a) fimitagio linglistica e
b barreiras afetivas.

Se o préprio aluno ndo os mencionar, (s ambos, ou & um deles] introduziremos o assunto com
as parguntas que seguem:

a) limitagdo lingiistica :
Pargunta A:  Qual é o papel do conhecimento de vocabulario e da gramética para a sua
participacéo?

> Q yocabulario / as estruturas pertinentes deverdo ser ensinadas antes do periodo da
conversacdo? ou devem ser vistas, duranie a conversagdo, a medida que se fizerem

necessarias?

b harreiras afetivas
Pergunta B:  No seu questionario, em relagdo aos sentimentos negativos positivos, vocé
respondel ...... Eu gostaria de entender bem a razao .....

» Como podemos minimizar 0s sentimento negativos? 0 que vocé sugere para se
propiciar um ambiente menos tensc & mais agradével?

Em que atividades vocd se sente menos / mais tenso? sentimentos negativos / positivos?

» Como deve ser a escolha dos parcelros nas atividades em grupos?

» (ual é a sua sugestac sobre os temas desenvolvidos?

» Qual & a sua sugestdo sobre o tipo de atividades que devem ser trazidas?
> Que atividades podem tornar o curso mais eficaz / mais agradével?

> Qual é & sua opinido sobre jogos?

> Qual é sua opinido sebre o livro didatico adotado?
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Anexe 9
Transcrigde de Trechos das Entrevistas com os Alunos Sujeitos

As repostas dadas na entrevista oral foram bem abertas e abrangentes de forma que o conteddo das respostas as
perguntas se sobrepde. Uma vez que a entrevista ndo seguiu rigidamente o roteiro, € que muilas respostas nao
coincidiam diretamente com as perguntas feitas, estas sfo as respostas que consideramos pertinentes para este
estudo.  Organizamos os trechos das entrevisias por assuto ¢ e duas colunas: a coluna 4 direita para o8
alunos ativos ¢ a esquerda para os reflexivos.

Como vé a habilidade Yalar’ em relagie is outras?

Celi: ler ¢ 2 mais facil, falar vem depois de ler Bia: tenho mais dificuidade exatamente ai ... por

escrever £ a mais dificil. Falar ajuda a ler.

/.1 quando vocé estd falando vocé entende “ah por
1580 que ¢ assim....”

Swe: ¢ a maig dificil; eu tenho uma dificuldade
um blogueio

/./ para vocé que pretende Seguir uma carreira
académica vocd val precisar se expressar
cralmente.

Vera: ..¢ amais dificil..

& gue dificulta a sua pratica?
Celi: ndo d4 tempo em aola para dar atengiio para
todos /.../ o empo ¢ corrido

See. o nomerc de alunos /.../ vocd fala com sen
parceiro.. mas ele tem também a mesma
dificaldade gue voed

Vera: timidez atrapatha muito, faita de vocabulario
¢ assuntos desintercssastes... hd assuntos que ndo
tertho voniade de discutir nem em porfugnés gue
dira em mnglés

causa do meu jeito, minha personalidade eu sou
mais fechada mesmo.

/../ a produgdo oral € a mais importante né...

Olaf: eu considero que falar em inglés tem
peculiaridades - envolve outras coisas como o nosso
embaragamento  de estar se expondo diante das
outras pessoas, € diferente de quando vocé esta
tendo /../ ¢ diferente quando vocd tem que fakar
que vocé esta a prova todo momento ¢ aurm tempo
curto vocd nfio tem tempo para pensar as frases
anies para depois produrzir como quando vocé vai
escrever que vooé tem tempo até de escrever o texto
gm portugués e posieriorments traduzi-lo para o
inglés  falar gera uma ansiedade porque voog
também, porque vocd tem a necessidade de ser bem
compreendido... da gente ter gque ser perfeito em
pouco tempo - /./ também tem a dificuldade
porque a gente nio tem o costame de falar, /./
considero muito importante para o aprendizado da
lingua inglesa a sua pratica de falar na SA..

Jair: no inglés 1 e 2 eu deixel isso (a produgdo
oral} meio de lado... deixei para segundo plano e
dediquet tnais a gramatica. 1o {neste} curse ey
melhorei a parte oral mas melhorel mais escrever e
ler

Bia: sinto inibigdo na produclo oral..  (por
exemple) na prova oral, a parte gramatical eu
estava sabendo mas na hora de falar en me trave
U Pouco

Olaf: no meu caso ah.... ah depende da motivagio -
s6 falo quando acho necessdrio falar...

Jair: . quando vocé tenta elaborar uma sentenca
maior vocé j4 ndo consegue coordenar ¢ 5em
raciocinio, voce COMecd pensar 6 portugues

{../ o grande nitmero de alunos 1o curso

O gue se pode fazer para aumentar a pratica oral na SA?

Celi:  tempo € corride ... © que facilita sdc 08
pequenos grupos, vocé tem que falar e facilita pra
caramba, ¢ aprender fazendo mesmo

Ria: . .exercicios cobrados oralmenie, emn circulo
um aluno apds ¢ outro - wm redizio para cada um
falar. porque alunos inibidos como eu por exempio
nfiic tomam inicialiva para falar se ndp forem
cobrados - (assim) obrigatoriamente acaba falando.
/.4 as classes s3o grandes... cada nm coloca uma
opinido /.../ uma ou duas frases, a gente fica com ¢
caderno, um ou dois falam, os mais saidinhos
falam e o resto se cala. se cada um tiver a
oportunidade de falar o gue escrevew. . todos devem
ser chamados, eu preferia, .. eu ia render mais,



Sue. parte do curso s6 conversagio e com nlmero
reduzide /./ falar sobre cultura, desfazer estes
mitos, conhecendo @ cultura vecd comeca a
entender a mentalidade e ogica daguele povo ..
bem antropoldgico

/.. foomversar. didlogo, video sem traduciio. cuvinde
hastante vocé vai falar iambém

VYera: o tempo de conversacio deve ser grande -
saber {a Hngua) e usar sdo coisas distantes...
/. f discussio, interpretacio de textos

Barreiras Afetivas:

Inibigiio - Desinime - Tensdo
Celi: en produzo muito mais no gropo pequenc; até
ey fico inibida de falar no grupo grande porque
vocé vé gue atrapalha a aula, entende? vocé estd 13
com uma divida e nfo di, no grupo pequeno um
ajuda o outro, um tira a davida do outro.
... €0 nunca esiou tensa.... s6 se for num..... ah sabe
quando que en fico tensa? quande tenhe uma
dinvida e ndio consigo resolver... dat en fico, porque
ndo da tempo, /.. fen saia da auka com wm monde de
beniba na cabega.

Sae: eu ndo tenho o probiema de ficar inibida, arg
gosto de falar mas sei que a maioria iem blogueio
de se expor... en ja gosto de platdia.

as vezes 05 listemings me deixam tensa.. as
atividades para mim menos tensas sdo a leitura ¢
depois 3 parte oral

/... eu particularmente ndo gosto de inglés. eu fago
pela importancia /.. / sou totalmente anti-americana
/.7 al j& relaciono toda trama politica /../  eston
tengando ser objetiva ¢ ja superei bastante

Vera: fico inibida quando eu tenho que ler uma
frase ... eu enrosCO WM Pouco, parece que nio
consigo falar a frase com facilidade porque quando
en estou falando, 3 hora que percebo ja falel, se en
me enrosquet, ja foi...

... atividade que me deixa menos fensa... conversar
sobre determinados assuntos em grupos

... sinto desdnimo guande tenho a impressdo que eu
afic vou chegar a falar {lueatemente, guando
peresbo que falta tanto ¢ quando quero falar sobre
alguma coisa ¢ definitivamente ndo consigo

/..f o professor gque tem voz mais suave, age de
forma polidz e fenta rir durante a aula ajuda a
aliviar a tensio

Anexo - pg.

Otaf: uma coisa que pode ajudar neste sentido esta
mais relacionada com a minha dificuldade ...com a
minha formagio; como até entrar na UNICAMP eu
$6 havia feito inglés de colegial . foi um inglés
mais gramatical, /. entfo figuei  muaito
acostumado a isto entfio ey gosto por exemplo antes
de - ndo digo que isto € o melhor - mas ey gosio
antes, estudar a gramética treinar bem para depois
praticar... 50 que também € valido acho que para
muita genie deve ser, bastamte vilido o prazer de
vocé conhecer / aprender pela prética. aprender
fazendo né?

Jair: ..por cansa da extensfo da clisse, serem
vérios alunos. eu acho que tem que trabalhar em
grupo mesmo /.../ algumas aulas de gramatica e
oaxtras s6 de conversagio.

a disposi¢dio (dos alunos} em circuto é melhor |
voce tem o sentimento de participacio melbor

Bia:...eu tenho medo de falar bobagem. € aquela
/eoisa de medo de passar vergomha. acho gque
bastante gente tem, de se expor

.../ neste semestre en fiquel mais inibida e produzi
menos

{../ quando a pessoa € mais critica, demostra que
sabe mais, que aparece mais, ai eu me inibo mais
agora guando eu sinto que estou num grupo do
mesnio nivel. que as pessoas ndo estio para tirar
SAITO. .

mas é uma coisa de afinidade,

/./ eu devena me soltar mais. guande ndo
participo sinto que 2 aunla nfo rendeu nada.

Olaf: en particalarmente ndo tenho problema com
inibigAo. mas acredito que meus colegas tém medo
de se expor a falar /./ eu ndio vou me expor sem
necessidade por exemplo mas eu ndo tenho medo
de ser corrigido eu gosto até,

/.../ gunando estou com parceiros mais fracos ai fico
wmibido de ficar falande especialmente s¢ o meu
ingiés for comparativamente melhor do que o da
outra pessoa. cu fico intbido de ficar esnobando, eu
retraio

/./  mmpaciéneia
correiginente
Jair: comigo aconiece as vezes no trabatho em
grupe  guando eu caiy em um grupo em que eu
sinto que ews sou ¢ que menos sabe no grupo. acaba
acontecendo dos alunos que estdo mais adiantados
se juntarem ¢ as vezes eu ficava num grupo no qual
o0 pessoal falava methor do que en ¢ no conseguia
me expressar ¢ acabava me fechando mais ainda ..
aconteceu de ter tés que falavam bem ¢ um gue
nfo fala e este se perde

pela  necessidade de falar
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Falar e Errar Versus Calar
Celi: guando cometo muito ermmo fica chateada
porque sou muile cara de pan, vou e falo e as vezes
fico meio assim né? acho que falei muita besteira
hoje, enchi o saco da professora...eu falo mnito. son
pentelha; as vezes acho que falo muito ¢ ndo dou
ESPACO para 0§ outros entio me Ccorta um pouco né?
no grupo menor toedos falavam muito € entdo tudo
bem mas nesta sala o pove falava muito pouco
entdo eu me sentia meio chata de perguntar
demais...
Tenho uma sobrinha de 3 anos que inventa
palavras € agenie nfo corta porque este € o estdgio
que cla esta.. tem saper 16gica os ¢rros da crianga
i../ eu devo ter erros absurdos mas isto ndo me
inibe de falar,
{../ Reparo gque hid pesspas que tem um grande
potencial mas tem muito medo de errar; en sou
muito ¢ara de pau e vou ¢ erro e acabon. En sei
que estou errando mas eu estou aqui para aprender,
0€7 s¢ eu ndo puder errar agui. falar besteira aqui,
dar risada dos meus er7os agui. pior ¢ muito pior
depois.
Sue: eu nfo ligo que me corrgam
/.. tem que falar nem que seja errando. desde o
infcio /.../ g estou fazendo isto,

Vera: deve {or muite tempe para conversacio;
Mesmo se incorreto porque vocd vai se corrigindo
depols

Atividades que Gosta

Celt. tem coisa gque ¢ muito pesscal & de
personalidade..././ tem coisa quoe di para
melhorar, criar um clitpa melhor, criar um clima
melhor, né os pequenos grupos, ler mals, THAs
musica, um fiime, mats jogos que vocd dd bastante
e gue eun ache super gostoso, que deixa a classe
mais solia

/.7 eu achel divertidissimo aquela (aula) da are ¢
VOCE IMNCA INAIS S3quEce as coisas gue vocd
aprender porgue é muito engragado, vocé ndo
esqUece,
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Bia: ey acho que tem que falar certinho para sair
algo inteligivel ¢ se a gente tem falhas na
gramatica, a gente até consegue s¢ comunicar, mas
fica um negdcioc meic truncado. a minha
preocupacio ¢ falar a gramdtica certinha e se en
nio consigo organizar uma frase certinha ai en me
intbo de falar. entendeu ai eu prefiro néo falar,
porque eu vejo ¢ pessoal falar e falar bastante mas
a gente vé que nio estd certo né, Eu acho que &
imporiante corrigir

Ofaf: uma dificuidade extra gue eu tenho é quando
el ndo seu bem aplicar (a gramatica) a coisa & me
sinto as vezes inseguro... € cometo bastante erros de
conjugacio e estas coisas ent3o eu preferiria, no
men caso, primeiro  aprender as estruturas e depois
aplica-las

/.4 sempre tem pessoas mais extrovertidas que
gostam de falar e de se expor a falar inglés ...
talvez seja wma motivagio de aprender realmente,
entdo a pessoa quer, ndo importa se vai falar errado
... ela vai falando. ey, geralmente. assim en espero,
(uando precisar falar eu falo ¢ af eu procuro falar o
mekhor que cu pOSSC 4SSIM eu mE preocupava
bastante apesar de eu errar continuainente eu me
preocupo sempre gramaticalmente esta questio de
conjugar os verbos, 0s auxiliares cerio

Jair: en nfio consigo falar se anies que nio estiver
dominando pelos menos parcialmente a gramiatica,
se ¢u nio estndar essas parte nova da gramatica
minha produgfio ficard restrita a estss estrnfirag
basicas

Bia: vm jogo mas de uma situacdo do disadia e
que nfo estd falando de vocd mesma. ., ia..



Swe: gostei desta parte sobre cultura /.7 atrai
porque traz além da Hngua, algum conhecimento
Junio - nfio s6 estrutura gramatical

/...f gostei daguele dos quadros. .

Vera: discussies na classe ou em grupos, depende
do tamanho. a nossa classe ¢ dificil /.../ a discussio
das artes fizemos na classe e deu certo

/.1 tem aula gue eu sato animada e até falando
sozinhs - quando aprendo vocabuldrio novo.. num
saido geral. estow animada. ..

Atividades que niio Gosta

Celt: atividade (alguns jogos) € gostoso mas eu
achava que nfio aprendia nada mas muito me
enganc, porgue como eu acho que a chave para
aprender qualquer coisa € a motivagio cu acho que
oiiar ur clima, de aguecimento, como agiaecimento
achel essencial. 7./ para aprender gramatica
porgue vocé fixa algumas coisas /../embora seja
para aquecimento, sempre dd um reforgo, /... 80 o
fato de ter que pensar em Inglés!

Sue: nfio gosto de temas que s tratem da estruturas
gramaticais

Vera: jogos nio me atraem muito; quando a classe
esti lensa eles conseguermn fazer relaxar... sdo
itteressantes mas ocupam mausto tempo e fica pouca
Golsa.

f facho chato falar sobre costumes, nrio tem
gramdes discussdes.... (seria) agraddvel falar sobre
assunios polémicos porgue as pessoas concordam ¢
discordam ¢ sal mais coisa

Pequeno Grupo vs Grande Grupo

Celi: se ¢ grmpo for grande, quanto mais  grupos
{peguenos) melhor porgue tem gente gue € inibido
no grupo ¢ tem gue falar no grupinho; ndo adianta.
... o grupo pequeno acaba tendo que falar mesmo
que seja pouquinhos as pessoas que cu percebi que
nfo falavam muito no grupo todo, nos grupinhos
falavam mais enffio 2 pessoa comeca a or mais
facilidade com a lingua ...

os PGs facilitam né, en vejo as pessoas que sdo
maig timidas, elas falam mais nos PGs, né até uma
colega, eu perceboe gue cla tem facilidade em um
momte de coisas mas na SA ela fica guictinha: nos
PG ela fala muitas coisas legais 56 gue no grupdo
cla ndo vai falar.. /../

Anexo - pe.

Oidaf: eu particularmente gosto da  gramatica
MmESmO em pormgués sempre gostel de gramatica
quando eu fazia o colegial, entdo para mim poderia
aprofundar mais s6 gue existe wma questdo de
fempo né?

/..{ 05 jogos, musica. o ladico funcionam ne meu
case funcionariam depois de ter trabathado a parte
gramatical

/. tem awlas que gostava bastante por ler
conseguido, deniro do que for programado, ter
realizado as tarefas bemn e motivade

Jair: achei interessante descrever cando postal. .
/.7 a disposigio das cadeiras em circulo € melhor

Bia: . joguinho, eu nfo gosto /.../ é mais tenso, isto
£ muito pessoal

Olaf: en acho que ¢ ensino e a pritica de lnguas é
coisa que exige - a conversacio especialmente que
gxige vocd comversar, mmesmo em portugués, tem
dia que vocé nfio estd bem ¢ vocé ndo vai conversar
hem. entdo eu acho que estd muito relacionado com
come ¢ aluno verm para aula ¢ € uma coisa que néo
tem come ter controle sebre isto

Jair: as veres vocé dava a explicagiio gramatical
primeirc ¢ vocé ndo conseguia  compreender
direitinho 0 que era para fazer e logo depois tem o
exercicio em grupo on em par ¢ vocé esta perdido
né? fica meto magante, vocé ndo sabe direito o gue
estd falando ¢ © que € para fazer

Bia: eu niio gosio de pair work em funcio da tal da
afinidade; que ¢u possa estar por acaso 2o iado de
alguém com quem nfo tenho afimidade. por
exemplo, falar do passado... dos seus planos para o
fumro....

agora... dependendo do PG, porque vocé poda estar
sentada do lado de uma pessoa que vocé nfo tenha
afinidade, ... entfo nio rende.

A as vezes rende?

B: rende nossa. na aula para descrever as
gravuras, a gente falou pra caramba, a gente se
corhecia mais. ficou um grupo gostoso
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Sue: eu prefito o PG para falar porque o GG fica
meio corfuso para manter 2 ordem quande todo
mundo quer falar /.7 O GG deve ser para
explicacdo gramatical ¢ quando se tem dividas

Vera: acho que discussdo em grupo ¢ agradavel;
gquando o assunto é interessanie ¢ melhor ainda
porgue além de vocé ter ¢ ganho da Hagua voce
tem ¢ prazer de estar comversando sobre um

assanto interessante, polémico. ..
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Olaf: - esta dindmica de grupoe de trabalho, até
porque mesino no mercade a gente estd exposto a
este 1ipo de coisa come por exemplo voct tem gue
discutir termas, e no caso de inglés € a mesma coisa
¢ importante para voct aprender a conversar

0 gue en partcularmente... ndo tenho empatia
natural com o fato de ter que falar assim. as vezes o
que me deixa uma pouco, assim desmotivado, € o
fato de que as vezes 0s temas devido ao nivel nio
avangado do nosso inglés os ternas que a gente vai
discutir §40 mais simples 180 € uma conversa sabe/
de politica. de colsas que estio mais no dia a dia
que sdo interessantes. ..

/. apenas eu nio stmpatizo mas eu procuro, estou
procurando ser assim rais profissional e fazer as
atividades direttinho

/../ mas eu acho que é eficaz apesar de rudo, eu
constdero assim que ey sou meio chato

Jair: ...os alonos conversam entre si ¢ o professor
ndo pode acompanhar tudo mundo #0 mesmo
tempo  /./ como ninguém domina a3 lingna as
vezes acontece, do pessoal se expressar em
portugueés quando nic consegue falar alguma coisa.
¢ expressar errado. mesmo assim 4 genle entende,
isto prejudica um pouco vocé falar correto /../ isto
atrapalha um methor desenvolvimento

£...f seria bom que tivesse mals gente que domina ¢
inglés onentando os grupes, coordenamdo os
dialogos. eu acho que guando sdo dois alunos que
estdo apreadendo ainda, a coisa nde produz tanto,
tera este problema do pessoal dA um jeito de se
entender /.../ no Pg acontece mats do pessoal falar
em portugués ou pensar menos para falar, usar
palavras muito simples para expressar coisas gque
deveniam sor mais ¢laboradas. quando estd em
grizpo um ponco maior o pessoal tenta falar um
pouco methor, set 14, tem mais gente vendo, o
pessoal procura se expressar melhor. mas quando
sio 50 dois acomtece mais fregiiente estas
construches simples.

A gual destas duas situagBes vocé considera
melhor  para voce?  falar  bastante  mais
simpiesmente ou pensar mals antes de falar e de
forma mais elaborada

I acho gue tentar falar mais elaboradamente
¢ mais para nivel de inglés 4, j& seria mais
proveitoso
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Parceiros de grupo

Celi: foi legal, se umir com os gue estavam
proxsmos L./ ache super rico vocd ficar com
pessoas gue nfo conhece muito, nde & porgue
conhece genie nova, como vocé se depara com
situacdes novas para enfrentar. 7./ quando vocé fala
com o estrangeiro, ¢ urma situagdo nova e real. se
voce ndo lembra uma palavia vocé tem que arranjar
outra, voct tem que fazer mimica, vocé tem que dar
alguma jeito para se entender entfo sio situacdes
que 2 pessoa fem gue ali na marra, né? quando bate
dpia na bunda vocd fem que dar um jeito, vocé tem
que resolver aguele problema. quando vocé estd
¢om pessoas que vocé ndo tem muita afinidade € a
mesma coisa /. / vocd tem que dar conta, ¢ como
nio € uma situacfo estressante na SA vocé aprende

Sue deve variar, trocar sempre os alunos para vocé
seatir dificuldade de 1er que falar com outra pessoa.

YVera: dividiy timidos com timidos ¢ os falantes
com falantes porque assim eles ficam disputando e
os timidos sdo obrigados a falar alguma coisa... ¢
assim os timidos ficam protegidos

Exercicios gramaticais vs conversagin
Celi: na lingua nativa aprende primeiro a fajar,

cria  curiogidade, em wver de pegar pela
gramatica /.../ brinca-se de falar em inglés; ¢ uma
coisa  mais  motvadora, Iadica; desperta a

curiosidade. a motivagio...

aprendo a gramdlica desde a terceira séric e
£SUCLO a8 regras. como que aprendi gramitica
aqui? vou fajando. a gente bate tanto aguiio. vocé
“conporifica” e voc€ nfio esguece mais. entdo o
falar & a chave para aprender até a gramética, vocé
aprende falando. a coisa fica mais facit do que
pegar a regra e ficar praticando a regra.

a auda ¢ um aguecimento para depois voct pegar a
gramatica, sabe a gramatica nfo fica aguela coisat
aguele pao duro; parece que vocd pés lettinho no
plo, sabe? exercicio fixa pra caramba depois que
voed participow.
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Bia: me incomoda - porque as pessoas daqui nio
sd0 a mesma 4rea, nAc s40 pessoas amigas que
convivem junto, né /./ a gente se encontra
exciusivamente na aula ndo tendo muitas coisas em
comum. ¢ al numa atividade meio social gque 2
gente fem, uma que vocé fez de uma exposigio de
quaidros, estava interessante mas eu niEoc me senii
muito 4 ventade... d4 sua opinifio, discutiy uma
coisa intima assim como falar de wm quadro, de
uma coisa muito sua, para uma pessoa que vood
ndo tem intimidade ..

a mim incomoda mas ¢ importamie /. ./
justamente para desinibir mas forca nma coisa que
ndo gosto /.../ af ndo fica uma coisa prazeirosa ne.
porque eu acho que aprender lirgua deve ser um
Negocio prazeiroso
Olaf: quando estou com parceiros mais fortes fico
mais fiuenle, assim por osmose- guando estou
com parecidos mais fracos ai sim fico inibido ...
/../a cada dindmica. mudar os parceiros para todos
interagirem com todos
Jair: acho que existe ums tendéncia entre 03
ajunos que estdo no mesmo nivel de se juntarem, os
que falam melthor também querem i1 para um
gmpo onde as pessoas falam bem, os que estdo pior
também, para nac se comprometer. ficam com
aqueles que estie no mesmo nivel. acho que o P
pode dar uma selecionada para ndo ficar um grupo
gue todo mundo é timido, por exemplo, & ninguém
estd muito bem. o didlogo se resume ao essencial.
aconteceu as vezes. ... tentar dividir entre um que
sabe mas ¢ 08 out0s que estdo um pouce abalxo
destes

Bia: gostaria de fazer mais exercicios. sindo falia
de exercicios de gramatica, mesmo aqgaeles que sio
repetitivos e que sio chatos ¢ ninguém gosta mas
pra mim $30 importantes; cada um tem um método
/.7 o0s exerciclos poderiam ser pedidos para
determinado dia e dar para os proprios alunos
COITIGATEm
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Sme: g4 para ensinar gramatica de owtra forma - da
para disfargar a chatice com wm jogo, por exemplo

Yera: no pain no goin tem que fazer bastante
exereietos ¢ redacio em casa.

Anexo - pg.

Olaf: entfio para mim es fana um curso de
gramatica, /.../ eu me daria meihor se eu estudasse
um pouco de gramatica, praticasse para depois
aplicar numa conversagio /.../ porque na verdade o
gue acontece ¢ que a conversacdo envolve se vogé
sabe bem a gramdtics, /.../ e acho que s¢ cu souber
bem ¢ que eu estou falando estudar a gramatica, 0s
fundamentos. al gquando eu pegar para falar serd
mais a questdo da pronfincia porque ¢ que eu sinto
as vezes quando vou falar uma coisa.” ah esqueci
do plural, no passado, conjugar certinho ™

Jair: algumas aulas 6 de conversagio com mais
professores, ¢ algumas aulas de gramatica

/.../ o professor poderia reforgar a parte graratica,
comn as excecdes, meios de facilitar 3 memorizagio,
COI exercicios
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Anexo-pg. 26

: Anexo 10
Transcricdes da Aula do Dia 25/11/94 em quatro PGs e GG

Neste anexo estdo as transcrigdes da aula que designamos como™A” nas formages de PG e GG, Os afunos
sujeitos estavam distribuidos em quatro grupos, designados como A-PGL, A-PGL. A-PG 2. A-PG3, A-PGE. A
atividade proposta, no PG era ver diferencas culturais enire Estados Unidos e Brasil. Os alunos trabaiharam,
tendo em mios uma lsta de itens de aspectos cuiturais, que deveriam identificar, nos PGs, como costume
brasileiro efou americano. Na ordem unida, identificada, como A-GG, a classe foda discutiu 3s respostas.

A-PG 1
TRANSCRICAO DO PGno 1
Participantes:  Celi;, H W
PI{ &I R
i. P ok? We've been talking about London, Londoners, and Brazilians now |3 1
2 we'Te going to talk about AMEricans and Brazilians. read each one and
22, tick if it's something Brazilians do or Americans do or both do or neither
does, alnght?
9 Celi: I thought it is to uh {{bocgjando}) answer 2 2
18 H:  ™what would an American do? What would a Brazilian do?" 3 3
18 AS: ({(Alunos leém em voz baixa)) "if a neighbor or friend brings you a piece |5 4
of cake, vou teturn the dish with something else on it
13 {Celi: okay Brazilian 1 3
6 H: uh Brazilian ves, Am/ 1 6
@1 2 Celi: American. I don't know too 2 7
I3 H: I don't know too and "using a toothpick afier 4 meal” toothpick. 25 1 8
19 toothpick
2 Celi: "using a toothpick after a meal” 5 9
131 2 H: what's a toothpick? 2 10
12 | 13 |Cel: WHAT is a pick? tooth? pick ... ieeck Brazilian Brazilian I think = 3 il
13 H:  and AM American too = 2 12
11 Celi: = I think ... / an American too? = 13
10 |H  =inTexasor = = 14
O Celi: Texas or Ar::i = 25 | I3
H: =or Colorado = = i6
3 W:  Arizona 1 17
1. = San Francisco, New Mexico ((ri)) = i8
81 6 Celi: = New Mexico ((ri)) "letting pedestrians have the right of way” = 1$
13 [H: American only American 1 20
& Celi: only American i 21
18 W: “saving 'excuse-me’ after burping” 3 22
i6 Celi: what? 1 23
iz W: “saving 'excuse-me' affer burping" 3 24
Celi; (i)} 25
13 (1. Ithink Amencan H 26
16 | 2. 113 |Celi: American? Brazilian too 2 27
4 W, 1no .. Brazilian to0, some people - 2 28
13 +:  burping? what is burping? z 29
i3 18 [W: arroto that's ({rindo)) BURp ((imitandoy) M |30
7 1 ] 6 |Cel wait I THINK Ithink in America people don't burp 3 31
1% 13 |H number five "walking vour guest to the door. car or elevator and waiting 2.5 | 32
until they have lef” in Brazilian yes in American no
13 W:  what's guest? 2 33
H (. 4 34
318; 6 Celt: okay in Brazilian ves in American I think  uh I dont know "ironing (3.5 | 33
1% underwear and /lain n/ linen"
19.26 H: 1don't understand teacher TEAcher please = 3 36
12 Celi: “ironing underwear. . {5 37
i3 H:  =what is /alronin / (ironing)} underwear? = 38
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13 P. iroming is uh to iron fron is ferro reroember? 2M | 39
9 H: YESvyes 1 40
15.10 P:  irom is mined 2 41
9 11 Celi:  oKAIY 1 42
g H:  passondo P43
7 P so passar roupa de bgixo 2P} 44
g H: ah 1 45
13 Celi:  and /lain of (linen) what is it? 2 46
i3 P: linen limen i linhoe but when vou yvou mention linen like this, the word {3 47
linen means '
23 CELL  linen 1 48
i3t 3 H: roupa de coma e banho LP | 49
i3 P: roupa de me mesa também ne'? 2P |30
1 § 13 iCeli:  ab only in Brazid 1 31
19 H: 1don't know iz America 2 52
17 P no 1 33
16 Celi:  np they DON'T iron iton = 3 54
18 H: “refusing something” 3 35
181 2 110 |Celii =and mv my aunt my aunt too don't iron the underwear and Aain o/ |5 36
{inen) “refusing something that someone offers vou the first time, but
accepting the second time.”
13 {W: Brazilian ((11)) i 57
1 | 18, {Celi:  okay ONLY Brazilian no no 1111 don't want. oK Ay oKAy if you uh (3 38
HE insist....'
W () 39
8 H: if vou want... i 60
6 Ceti;  if you want.... 2 61
7 W (... only int America 2 62
IR H: *throwing trash out of the car® 3 63
i3 Celi:  what's "throwing trash out of the car?" 25 | 64
i3 H: trash is ((...)) 2 66
875 2 Celi: oK Ay niio é jogar lixo? 2AY 67
9 H: oh ves ves veces i 68
7S Wiyes i 69
114 (Celi Ithink  throwing trash ME not/ never do thisbat I think  the |3 70
i3 most of the Brazilian people do =
23 H: throwing trash 1 71
6 Wioves 1 72
4 H: nono 1 73
Celi: = in Brazil 25 174
11 17 {H: no some people in ub from countries in South America is most ... pigs 3 73
than in Brazil
s} 4 Celi:  but in the stree; 1t ... "drinking - coffee - with - the - meal” = 76
23 13 {H: "drinking coffee with the meal” ((voz bem baixa)) ob American 15 177
16 Celi:  American? 1 78
13 {H: yes with the meal. Brazil too 2 79
17 & 1Celi: WITH 1 80
6 1 H: not AFter the meal with = 3 1§
18 Celi:  WITH with the meal? 2 82
7 H: = with with the meal in American only in American = 83
182 Celi:  okay “arriving late for an appeintment” 1.3 | 84
13 |{W: Brazikian 1 85
23 Celi:  a-rri-ving- late (lentamente, para si) okay chegar atrasado para um 2 | 86
i3 compromisso, é isto?
15 W ¢ 1P | 87
13 iCeli;  Brazilian of course i 88
18 W "young people usually leave home to go to college” 3 89
13 |H: ol Americans i 90
& W ves i 91
16 | 12 Celi:  what? “young people usually leave ..." 1592
17 | 13 {H: “leave home o go to college Brazilians, |23 | 93
Brazilians do
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Celi:  okay leave at the college/ leave at the college?

W:no

H- college college is after high school yes?

Celi:  teaCHER college is like university? college is university?

P college is foculdade and university is aniversidade

Wiouh

Celi:  okay. then both BOTH Americans and Brazilians

W "when vou meet or call somepne *

Celi:  "when vou meet or call spmeone, vou ask about his health and
famnily before vou get 1o the point” okav Brazilian of course

W Brazthian {(r1))

H. I don't know...

Celi;  uh

W: "having sugar in youy coffeeg”

Celi:  in America no? no sugar?

W: no it's a uhb it's a per personal uh

H: probably

Celi: with cream? it depends of the person

H: yeah

Celi:  "when you go to someone's house for dinner you take flower, candy
or some ligtle gift"

H: ves Brazil

Celi:  Brazil "a single young man lives at home until he gets marred”
H: ves Brazil and th

Celi:  in America it's more common [ think.... that Brazii

W:ves

(-7

Celi:  okay {(bocejando}} I'll stop
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TRANSCRICAQ DO PG 2

Aluna: R
Alunos; Jair; G, X

P: okay we've been talking about the way Londoners act this is a uh uh
handout aboui Brazilian and American customs.  what vou're going to do is
discuss and say whether these are things that Americans do or Brazilins do. for

example

Jair:  tick it7? tick the number?

B tick tick

Jair:  ({..)) first

R: “if a neighbor or friend” (continga em voz baixa}
-

X I don't know

G: Brazilians, sometimes{~} depends what is the neighbor {ri)
Jair:  Americans always do 1

G /shEr/ /shEr/ (sure)... American

Jair:  ves

R but é::: (=)=

(G: what is toothpich. wothpick? what is

Iair:  escova de dente

3. Brazilian

R: =pick ¢ palito de fisforo. acho que ¢ palito de fosforo

Jair, o gue 82 polito?

toothpick

€, it's wrong (i}

Brazilian

Brazilians do?

Brazilian

Brazilian? sometimes American 100

sometimes

Isaw a fil | saw § saw a filin when the American .

use the toothpick {~4-} uh 2 time 2 time ago ali the resiaurants sh there
were in the restavrants uh picks on the table but now ... there aren't

x (X deixou de ler uma sentenga, na sequéncia) “sayﬁng ‘excuse~me’ afier
burping” what's burping... the meaning of burping?

L M 8

Jair:  burping... acho gue é arrotar
X u?

Jair: acho gue € arrolar

A bump

59

R;  (R1&asentenga que X pulou) "letting pedestrians have the right of way”
Brazilians do this/ do that? "letting pedestrians have the right of way™?
Jair:  sometimes {...)

yes

Brazilians don't

sometimes

sometmes, ves

little sometimes

uh?

little times because

“when some somehody somebody asks the right way” ({...}) "saying
‘excuse-me’ afier burping”

(-20-)

Jair:  where are you?

X:  uhburp? I don't know, what is buzp?

Jair. burping is arrotar

{fala ¢ risada dos outros grupos impede a compreensio)

;. yeah Brazilian

X:  Brazilian and American
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2 i {2 R:  genfe, vocés ndo vocés nda estde emendendo o gual 2 150
8 G fowr 1 {51
é R: "saying 'excuse-me’ after burping"” 5 152
i3 G:  Brazilian 1 {33
i3 Jair:  Tihink Americans 100 2 {54
& R ves 1 |35
8 G: uh i |5
e 6 R yes the both I think I I think ! don't know if they say excuse-me I think in 31357
Brazil it happens
8 {10 Tair: ves ] think only the Arabians... don't sav excuse-me afier the meals 3 |38
7 R yeah sinal que ficou confente, de de gue comeu bem né, que gostou 3P 59
7 19, Jair: ¢ Isaw]saw it in a film { dos't know, don't remember what filme Isawt | 3 | 60
i6 {maybe) Indiana Jones
18.3% R: “walking your guest 1o the door™... esle eu ndo entendi que gue ¢ gaest 25M1 61
1% Jair:  American? Brazilian? 1462
13 112 X walking your guest to the door" {-4-)... acho que & (-4-) LAMY 63
16 Jair:  what's the problem? 2 164
13112 X what is the meaning of guest? "walking vour guest to the door™ 23163
15 Tair:  convidade 1P | 66
16 X convidado? 1P | 87
16 R oh? 1 | 68
12 Jair: “walking your guest © 3 169
g1 2 X ah "walking vour guest to the door, car or elevator and waiting 35 170
12 uniil they have lefl." vocé leva o sew convidado até a porta ou até o carvo ou M
elevador ¢ espera ele ir embora
2 R: ah comvidadouh uh (sim) 1P { 71
16 Jairr  Am Am not Brazitian? 1§72
14 R:  Brazitian too 1173
& X:  Brazibian too 1174
13 G American no= 1175
16 X uh? 1 176
iz G =American no 77
10, X:  Iihave an American professor and uh vou goto hisroom you aretalking | 3 1 78
16 uh uh when vou vou go get out th ub he uh le/left vou at the door waiting vou go
away
1 R uhIi 1 {79
274 G the Anabel Anabel gaid that Americans don't make this/ don't do thiswh ... | 3 | 80
they . /bauten/ the door
16 X /baut/? 1181
13 R shit 1182
& G shat {ri) 1|83
18 Jair:  "moning nnderwear. " 184
18 3 X “Ironing underwear and linen” 5 183
19 R ey ndo sef ndo entend; 2P | 86
13 Jatr:  what 15 ironing” 2§87
{=3~) 838
15 X passar= 2P | 8%
9 As. ahh 1190
X =pussar roupa de baixo = |91
13 Jair:  underwear 1192
9 R ah, no 1793
13 G Brazilian I j94
& R Brazilian 1 |95
19 Jair; I don't know Z 19
16 G Brarilian, no? 1 147
4 R: IU's oL necessary 2 198
I8 X refusing something that somenoe offers vou the first time but accepting the§ 3§ | 99
second time.”
12 : American? 1 {100
7 X:  precisa (oferecer) a terceira vez 2P | 108
13 R: {ri} Brazilians deo every time 21 1162

& Jair:  1think I think Brazilians . do it 2 1163
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X ves, Braziliang

Jair:  not Amencan?

R:  it's not 2 Latin custoir

Juir:  in Brazil (-) "throwing trash cut of the car” ... certainly in Brazil
X: eu acho gue os dois né?

R: o que é throwing trash?

Igir:  throwing trash

X: American is more {(...)) you drink & Coca Cola and vou ((...)}
R: Brazilian. American i5

Jair:  American is more clean than Brazii

X "Drinking coffee with the meal"

Jair:  "drinking coffee

R: Brazilian... with no. after AFter the meal =

G sometimes with.,.uh

Jair. 1 don't know about American

R. =gfier the meal. Brazilian. American, I don't know... between the
meals.... American

X "arriving late for an appointment” (i) Brazilian

G ¢ Jair: Brazilian

R: "Young peopie usually leave home to go to coliege”

X "leave home to go io college”

Jair:  American

X Brazilian too

G no

Iair:  not young people ... from
R no, but it is sayving {{...))
{todos falando 20 mmesmo teinpo)

R no but in the United States (.1

X when {{..)) in Brazil..

Jair: I think voung people means childrens

X college 15 a university

G Brazil, Brazil too ((tom conciliador))

R: uh in the United States it’s very common uh the voung the uh the people:::
when was € 18 & dificil de falar. 18

X VEArs

R: uh here 7550 € excessdo

Jair:  ((...3) (1& em voz bem baixa} "when vou neet..."

G Brazilian

X Brazilian "having sugar in vour coffee " it depends. T don't like sugar with

Jazr: I have sugar in my coffee

R:  but Brazilians uh normally Brazilian uh have sugar in their coffee
Jair: “"When vou . candy or ™
R.

"or some little gift” o gue ¢ some little gift?
Iatv:  pegueno presente
X: American
G American
R:  but but here it's 1t happens too
G sometimes
R ach que gefa[menre vocd voi fantar vocé vai na casa de aiguém jantar,
voce leva alguma coisa..

in Brazil?

P‘.’.C?

Jair:  1t's very subjective. some people bring things like this but I think the the
most people don't don't bring anvthing

G some people

R I think we we here {(#l) it's verv different here and in the house of our our
parents in the house of our parents it happens but here uh they bring the food,
part of the food, né=

G:  sometimes

R =or vou invite uh vour friends to to 1o bring another ((...)}

veah. nunca acontecey de ninguém v na casa de alguém e fantar e levar...
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X:  Tthisk the yh this this is more common with Americans but Brazilians 3.3
always /sometimes do it (-3-) "A single your man lives at home until he gets
married"(-4-}
G: Brazilian 1
X Brauzlian H
R: ndo gente ip
G néo? P
R: singie i
Xo isto éidiota isto aqui, acontecem estas duas coisas (1)} 2P
R perai éum homem? 2P
X:  "Asingle your man lives at home until he gets married"” 3
R ak sim mas ndo néo com o o familia P
Jair:  with the family 2
X.  no at home 2
G no UNTIL. parenis kome... until 2
X: untii, até, atd. ai i4 a chave = 2P
G entdo. 1
X =gi itf a chave =
R: ah niio ndo gente in Brazil the ({.)) 2M
{ P se dizige a classe toda)
P I'm sorry to say our itme is up. let's check these here ... 2
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) A-PG3
TRANSCRICAO DO PGno 3
Participantes Alunas: Bia; Sue; M;
5 I
Pi S| R
B P: we have been talking about what Londoners do and what Brazilians do and now(3.3 i
18 we're going 1o talk about what Americans do and Brazilians do.  Here are
21 thing/tradition and things that are commom in Brazil or the United States.
number one "If a neighbor or friend brings vou a piece of cake, you return the
dish with something ¢lse on it."is this Brazitian? what Brazilians do is this
Brazilian or American?
12 | 13 [8Sue;  {1é devagar) "If a neighbor or friend brings vou a piece of cake. vou return|i 2
the dish with something else on it." yes Brazilian
6 M: very Braziliap i 3
7 1 Sue: all the time i 4
) F: very Brazilian 2 3
1211 Sue; I don't know American | don’t know but § think {{...}} 3 &
18 As: {{Alunas leém juntas)) “Using a toothpick after 2 meal i 7
Sne: {..n pick 2 8
13 M: what's toothpick? 2 9
19 F: 1don’t know P 1]
{Alguém deve ter feito um gesto para explicar.)) il
13 {Bia: Brazilian i 12
6 As: Brazilian i 13
16 {Sue: it’s tvpical it restaurants and 2 i4
) F. yeah 1 i3
6 Bia: ves | 16
18 ¥ "Letting pedestrians have the right of way" 5 17
13 iSue (risada) Americans i 18
6 M Americans 1 19
13 F. what is right of way? 2 20
Bia I think/ 1 21
2 7 iSue the right of way (devagar) {deve ter usado gestos) 1 22
9 M: uhm 1 23
13 iB: American 1 24
By Sue; cause in Brazilian uhb they pass ov / over ((1i)) 2 23
3 Bia: over 1 26
18 F: “saying excuse-me after /7 3 27
As: {(risada}} 28
12 F: “saying excuse -me/ 3 29
184 3 M: "saying excuse-me after burping” burping... 3 30
13.19 Sue:  what's burping? { don't know 2 31
i3 Bia: what's burping? 2 32
23 M: barping 1 33
Iy )12 F: burping” 1 don't know.1 think when you::: guando vocé bate em alguém ()} uh3M | 34
1% sabe quando vocé estd andando na rua? e esbarra em alguém? e pede desculpa
14 M: uh? 1 33
13 {Sue.  American 1 36
151 4 M: no but excuse-me 1s not desculpa it's com licenga. . M | 37
712 3 |Sue after burping you say after / before burping 2 38
3 Bia: after burping 1 38
9 F: Ah:x 1 46
4 Bia:  nono. 1 41
12 Sue:  excuse-me 1 42
4 F: no no ! think, I'm sorry 2 43
13 M: I'm sorry. I'm sorry is descuipa. excuse-me 18 com licenga 2M 1 44
20 ¥ Amnabel . i 45
20 Sue: teacher... 1 46
13 F ¢ Sue; what's burping”? 2 47
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P: burp?

Sue: burping

P: burp? ... it's what babies do after they have their bottles/ babies? theN you put the
baby up, and vou pat the babv’s back and thev burp

F: ol

Sue: I don't understand. burp.

M: I don't undersTAND

F: the babies when they eat, vou put {gestos) and they

As: BURp

Sue: burp busp, ieéech

M aho

As: ak:: uhim::: (risada)

F. ves

Bia: {r1) with sound

P ok?

F: Americans. Brazihans don't do this

Bia: no =

As:  {{alunas falam juntas))

Sue: o if’s very/ sometimes some people/

M: ves. burp and excuse-me

A but some people burp {{...)) excuse-me

Bia: = no excuse but do it

F: vyeah American

B: American

M: “walking your guest to the door. car or clevator and waiting until they have ieft"
Brazilian

(varias vozes, algumas alunas lendo de novo par si memas et voz baixa}

Bia: Brazilian

F: gque é gue ¢ isso? walling?

M: eu ndo eston entendendo i3 it American or Brazilian?

Sue: 111 Idoint

Bia: L. I think Brazilian

Sue; Ideit

F: and American too

Sue: American and Brazilian

Bia: 0o
Sue; American, ne?
Bia: (0.0

Sug: ok fine,

Bia: I don't know

F. okay

M: okay "ironing underwear and linen”

Sue: 1 don't understand anything

Bia: Aalner/, underwear, what is Aalnen/?

Sue:  tron, iron? fron??

Bia: iron gh:; passar roupa

M ah only Brazil BRAZIL Brazil
As: Birazil

Sue: Brazilian, what’s /lalnen/?

Bia: flalnen/ é 1 don’t know

M: what is /talnen/? (para professora)

P linen=

Sue: linen {(pronuncia corretamente)}

P: =linen is /inko bat it means roupa de barho, roupd de cama e mesa
F: Brazilian

As: Brazilian

P Americans do not iron underwear y'know underwear?

Sue: my father is ((...)) underwear

As: {falam juntas)

M ¢ F : (iéem partes da sentenca, falando palavras soltas "Refusing something that

someone offers vou the first time, but accepting the second time "
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M: Americans

Sue: “but accepting the second time” ves. no? I don’t know ((}¢ de novo para si))

(escuta prejudicada pelas vozes dos outros grupos)

F. “throwing”

M. {bem lentamenie) "Throw-ing - trash - out - of ~ the - car”

Sue:  “throwing trash out”

A that's American

Bia: what's trash?

M: trash? that's lixe

Bia: ah... throwing

M: American .., Brazilian...

Sue: American do it?

Asg shm Brazilians {(...}) do it

Bia: Just Brazilian do it...

M: "drinking coffee with the meal”

F: with the meal?

As:  {{Alunas falam juntas))

Bia:"  with?

Sue.  with, no

As: BO

M: American

Bia: after

F: Brazilians no.

Sue: AFTER Americans after because American in uh uh snack bar, uh in the uh
give coffee and 1w/

F: funch

Sue: and ({..)}

F. American

M: "Arriving late for an appointment”

F: ah Brarilian

Bia.  Brazilian ((ri))

Sue:  forexampleI=

Bia: American American

Sue.  =have {...))

F: “voung people nsually leave home to go to coliege”

M: "voung people usnally leave home to go to college”

F: American

M: children in Brazil too

F. no.

Bia Brazilian, no.

F: leave he home? no.

M: college is faculdade heim, ndo ¢ colégio

Sue: veah "voung people usually leave home to go 1o coliege” 1 leaved my home
for ... stdy

M: college is faculdade study

F: study here

e I think American and Braziiian

Bia: American and Brazilian. yeah

Fo{.n

M. veah Brazilian, Brazilian

Sue: American {00

Bia: American oo

M: both?

M: “when you meet or cail someone, you ask about his health and family before you
get to the point”™ Brazilian

Bia: Brazilian

M: “Having sugar in your coffee”

F: Brazilian... and American t0o

M and American

Bia: both

F. both
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As: Amancans
{As léem silencionsamente. "when vou go 1o someone's house for dinner vou take
flowers, candy, or some little gift™)

F: Brazidian? "a single voung man hves at home until he gets married” what?

Sve: “gets marned” many
people

M: okay

Sue:  are you from here? are vou from here?

M: 1 live {with my parents) I uh travels every day

F: travel. .

Sue:  doyou know Andrea?

M: uh?

Sue:  she she studies at PUC and has a long vh
M: what? she has...

F: bair

Sue:  hair. she's gh very..

M. what’s her sumame?

Sue: ((...)) she lives there and travel all day
M: yes?

Sue:  she smdy lawver

M- did do she {ravel by bus?

Sue: sometimes. she situdies in PUC

M what course?

Sue:  direito lawyer.. she s {(...})

M: ah. ..
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i A-PG 4
TRANSCRICAO DO PG no 4
Participantes Alunas: D; N; Vera
Aluno: Olaf
PISIR
18.12 13 |N: "using a toothpick after a meal” Brazil? 15
14 Vera:  ves 1
13 Olaf:  1oothpick is palitinho? 1.M
15 D: 1think is 1
19 Vera:  Americans, 111 don't know 2
10 N i don't use 2
7 Vera, some Brazilian people... use 2
1.18 D if you are a a camioneire you use (i)} 2
i3 N: ch I don't use 2
2 Vera:  okay but =
3 B do vou like 117 2
2.12 Vera: = the first, the first was? what did you answer, the first? 2
4 Otaf.  T'mchecking 2
a181 1 Vera:  oh. "If a neighbor or friend brings vou a picce of cake, you return the dish with{3
something else on it"
13 iD: I think the Brazilians do it 2
6 N: ves. nonmally they do it 2
12 Vera e N: and Americans? 1
19 DeN: 1don't know 2
i4 Vera: 111 guestheydon'tdoit 2
A L.D 4
& D yeah ((.)) (1)) i
218 Vera:  okay two “using a teothpick after a meal” 15
19 N: 1 don't remember 2
7 10 {D: some Brazilians do it bat it's a custom because you you when you you go a restauraant)3
vou have toothpick in the table
6 Qiaf.  veah Brazilians do it 2
é N: okay, ves I
1% Vera:  Americans, I don't know if they 2
10 |N: in movies do vou see 2
19 Ofaf:  no. I don't remember 2
19.18 D 1don't remember too  “letting pedestrians have” 2.3
18 Vera: "letting pedestrians have the right of way" 3
g i1z Qlaft  right of way.... ah 1
i3 Vera: & preferéncial 115
i3 Oiaf:  no, I think it's in the: ne calgada there is in the other couniries, as England, 3
people uh walk in the right hand as in the traffic
4 D: uk oh ves 1
722 10 {0laf:  people usually/ people eles costumam andar na méo diveita mesmo andondo,|3M
sabe? na caleada por exemplo=
9 As ah 1
Olaf:  =¢ uma coisa comum nos paises da Europa
B () 4
19 2 [Olaf  but 1 don't know if Americans do it/ I think is this that that {{quer dizer que 03
significado € este: ¢ isto))=
2113 Wera Brazilians doa't do this z
-] QOlaf:  =but | think letting pedestrians have the right of way= =
6] 2 D Brazilians do this? = 3
Qlaft  =is different of this but I think this phrase is about this =
12 N Americans? 1
2 D: = vou think Brazilians don't do it? =
1 As: ((As alunas falam simultaneamente, parecem ndo compreender que Olaf esia seid
referindo ao significade da palavra.})
1315 Olaf:  do vou agree that this senience is about this 2
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6 D: Ithinkisit = 2 1an
3 Olaf  okav. 1 51
6 D: =having the right of way. ckay. = 157
i3 Olaf:  okay. 1 33
12 13 |N: ockay. American? i 54
13 {Oaft  no no. Brazilians no. 1 35
6 Vera:  Brazilians don't do this 2 36
i3 D burp is arrofe 7 M |37
i N: {{riy} I don't know 2 38
13 D ¢ VEra: 1no... 1 39
As: {{risada)} 60
13 Vera: "saying excuse me after burping” 30 16l
Olaf.  uhburping.. = 262
151 2 2 Ve burping 1s NOT a good thing... so ugly name 2163
2 JOfaf = could mean = 54
@2 118 D yeah AH AH (como alguém que descobre algo)) I think is burping{3M |65
2101 because of the sound BURp =
({(alunas riem)) 66
ity | 17 {D: =—parece um sapo ' = 167
M.13 Oaf:  ((eleva a voz)) TEACHER, WHAT'S BURPING? 2 168
3 N burping 1 69
18 D {(ri)) BURp 170
16 P: pardon? 1 71
iz Oiaf:  what's burping? 2 17
15 P burp? burp is what babies do after they're given their bottle= 3
As: veah ({voz de torcida e riem)}) = 1 74
P =vpu put them up and pat their back... = 78
As: = {{rindo}} yeah = |76
15 13 {Dlaft  excuse-me "saying excuse-ine after burping” Brazilians don't 1.5 177
6 Vera:  Brazilians don't 1 78
10 {D: I'm Braziliand and I say it 2 79
12 N: vou do? i 80
14 D vesIdo i 81
iz P youdo? H g2
13 D ves, lsavit 2 83
13 {Vera:  Brazilians ({..)) i 54
3 As:  {(Falam so mesmo tempo.)) 4 &3
12 P in public? 1 86
14 D: no. ir public I don't do it {(ri)) 2 |B7
7 Ofaft  mavbe mavbe after 1 88
7 2 {Vera: if this if this happened in public I I'd die ((rindo))..I would feel so annoyed so{3 89
embarrassed
Ag {{riem)) 0
12 P does vour brother ? P 31
i4 N: no i 92
7 P: no? sometimes teenagers like to do this to annoy their parents 3 93
D e Vera: ves 1 G4
1 As.  ({falas simulianeas)) 4 95
10.16]y: my brother did this when he was uh he was six years old or seven years old 3196
{{ Percebi que Olaf seguia com o microfone o aluno com o turno. }) 97
23 9 P I think if we just put it in one place I can get vour feedback, right? uh what thel3 o8
22 others are saving when vou're talking. do you understand?
4 {Qiaf:  no I'm I'm follo/ following very people speaking 299
17 P: veah but when SHE is speaking I want to hear what you say 3 100
4 IOtaf  ves but I'm Pm I will wait for uh she termin/ she final 2 1{4]
7 D: he wais for the .. ((..)) next hd 102
21 P: Iet's try/ you speak very loud, okay, and I want to get what you say all the time}5 103
not onlv when she is speaking
16 {Olaf:  ah (significando: ora!) but when she is speaking I'm I'm in sifence 2 104
As: ((riera)) 105
8 P 1o {(rindoY) ook vou're talking and they're laughing 2 106
3 |D: that's impossible 2 07
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P T want to get their laughter ((ri)) okay but thank you for this...
Vera: you want to hun this more
difficult to {{rindo)) understand

P: yeah, that's right. it's more anthentic, like Cobuild, that had all this laughter and
taliing at the same time. okay. you were going to say your brother doesn't burp now,
right? vour brother doesn’t annoy vour parems.

S ()

: T think the Americans do it. do vou know in China, in China this is very common?
the people thinks it's needed =

()

: =it's good to burp and {(...}} weo. I don't know what

. it's necessary

Qiaf.  ({ri)

Z2Tr» UZ

D: and all the people is very {(...))

Vera:  becavse in China it's a sign - of - courtesy=

Olaf:  yeah

Vera:  =if we liked the meal, we have to burp (i)

Qlaf®  in Chain it's uh not China. Arabia

N: Arabia

Vera Arabia? 1 know is on the les/ Orient Ori Ori uh

({Alunos experimentam falar palavras para tentar lembrar a que querem.))

Ofaf:  extra/ Oriental

Yera:  Mi Mid=

Olaf.  Middle=

Vera: =1/ i/

Olaf.  =Middle East

Vera: okay

N: okay Brazilians say excuse and Americans too

Vera:  yeah

D yes

Olaf:  {{todos iniciam a proxima leitura mas a voz de Olaf sobressai e ele termina s6))
"walking your guest to the door. car or clevater and waiting unti} they have left" ves
Brazilians do it

Vera:  gue/ guest

> guest

Olaf:  guest is Adspede

A what?

Olaf:  guest is hdspede

Vera:  hdspede "walking your guest to the door, car or ¢levaior and waiting until they
have left”

B waiting until they have left” ves Brazilian and American

Qlaf.  Brazilians do it

{{ Aulos leém palavras avulsas da proxima sentenga: "lroning underwear and linen.™))

Olaf:  what's /alrvonin/?

N ironing? iron is a metat

Ofaf:  ironis a metal but=

D: metat

Olaf:  =irpn, /alronin/

N: and /lain o/

Vera:  /ialn o/, underweas...

Qlaf:  ((Vira para a professora)) what's /alronin/?
N roning
P: iron? remernber? iron is mined in Minas Gerais
N: no

Olaf: no /alronin/
P ironing? iron what 1s iron?

Olaf.  ironis ferro

N: Jerro

F: to iron 1S .. 1o get the ferro ({gesticula))
As: whan.. ..

N: and flalnn/ ...
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|3 iinen, linen is linho, but liner is also/ the linen at home are towels, sheets,
bedclothes and ((...))

D: 1 don't know if Americans do

P they don't iron

Vera: underwear?

P no

Yera:  roupa de banho?

P why? why should they? it's going to get wrinkled again..

¥ yes

P ((...Yy vyou're right

Vera: [ don't think ..

: I'm an American ((riem)) I don't iron nothing, I don't have time

N: me too. [ don't have time toc

A: but my mother ({_..}}

P: 50 you don't iron anything?

N: ves. I don't. no.

Vera:  ves or no?

P: you iron what goes on top? what goes on top vou iron?

N: it depends of the the ocasion

I ves

P (ON)}

A (B

{Ontro grupo esta barulhento. )}

D 1 think the Brazilian do because it ({...}} appearance
N (..)

Qlaf:  my mother irons the uh underwear=
N: my mother don't do it and Americans?
Olaf.  ({.)

M: =and Amecricans?

Vera: they don't, they don't

D they don't

Vera: no. yes. no.

N yes?

As: ((riem)}

Vera: no

N ves?

YVera: 1o
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A-GG
TRANSCRICAO DO GG
5| R )
1.i8 P class I'm sorry to sayv the time is up..let’s see number one here “If a neighbor or} 3.5} 1
friend brings vou a piece of cake, you return the dish with something else on it
13 {As: Brazilian 1 2
12 P: mineiros do this? 2| 3
14 As: ves 1] 4
iz P gaichos do this? ((P olha para D que ¢ gaicha)) gaiichos do this? number one? 2 ]
14 [ veah.. theydo i 6
12 P paulistas. do Campingiros do this? 207
14 As. wveah 1 8
13 [P okay I think some Americans do this and/ 119
4 Celi; Campineiros don’t 1110
X {.»n 411
i {{Varios alunos fazendo que sim com a cabega ¢ fatando. )) 4 112
i6 P:  sometimes Campineiros do? 2113
14 Bia:  ({faz que sim com 2a cabega ¢ eleva o brago para pedir o turno)) do 1§14
8 {Celi; Idon’t said anything 2115
18 P number two “using a toothpick after a meal™ in PUblic 15116
13 {As:  Brazilian 1117
16 M:  in public? 1118
& Oiaf. Brazilians do 1t 2 119
i6 P: Brazilians? 1 ]20
i3 Ofafl yes, 11°s very comon 2 ]2
{(F ¢ Bia se falam em voz Daixa)) 22
i& D: nobody in America use a toothpick? 2123
11,12 P.  listen, do vou use a toothpick at a fine restaurant? 2124
14 As: 1o 1|25
14 D nien Pl 26
i6 P:  nien? (1) 112
17 15 (D: P'msorry, ne 2 128
16 P never? 1§29
16 X mnever? 1 | 30
17 G:  acho gue ndo apP | 31
1 As:  ((conversas paralelas)) 1132
10 [P:  some men, thev hide they use their hand to hide = 3133
& As  wyeah 1 |34
P =their mouth = 1 35
8 F: vesthevdo 1436
& Celi: veah 1§37
6 | 18 {Sue: ves ves, they ({...)) ({faz gesto de escovar 08 dentes com um palite)) 1138
M: {0 inteligentes (1) 2139
H  ((..» 4 140
i8 P:  number three "letting pedestrians have the right of way" 1.5] 41
16.2 12 iCeli: I'm in two please letter two, American OR Brazihian or American AND{ 2 | 42
Brazilian?
14 P 1 think [ think some Americans do use toothpick 2 143
12 W \number two? 1|44
14 P;  veah some Americans don't some Brazilians, do other Brazilians don't. [ think it} 3 | 43
7 depends a lot on the kind of restaurant you are
9 Celi: okay 1 | 46
2.15 P okay mumnber three right of way is uh... ub is uh preferencial veah the right of way, 3 | 47
2 uh so pedestrians have the right of way in Brazil?
14 As:  no, uh uh (ndo) 148
14 P:  butin the States they do they do 2149
Sue: Brazilians {{...)) 1430
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P- Pd like 1o tell you a story once I was about uh 12 years old and Iwas going to cross
uh an avenue in Los Angeles, big avenue actnally it was called ub well forgot... it
was one of those big avenues SIX ianes. there on each . going each way and I
was right in the middie of block and ] wanted to go to the middie of the other block
so I stopped to wait for the cars so I could run across then suddeniy ail the cars
stopped for me right in the middle of the block so I crossed and i was 30
embarassed (As riem) then 1 was in the middie, the ilha do meio 1 was standing
there and then all the other cars stopped again and I crossed and never aGAIN did ¥
cross in the middle of the block because they STOPPed. they will stop pedestrians
have the right of way ok. this is very different in the States. okay number four.

F:  Americans?

M: Americans and Brazifians

P I'd sayv teenagers {{r1)) teenagers like to do this to annoy their parents=

A .

P =they do it on purpose and some say excuse-me afierwards... and others don't

{3 ‘exsuse-me. he says  excuse-me
WHEN he burps

P:  ves when he bups

W {{xi)) yes?

Celi: so he burps then ({(tenta imitaryy AFTER

As ((riem)) yeah

P veah, after

Celi: ((...))

A after

P. veah well Americans say excuse-tne ALL the time. even when I have hiccups. you
know, hiceups,

Celi:  ({imita o solugo)) hic excuse-me; hic excuse-me (risada}

P you know, I have hiccup and I say excuse-me and my husband says would you
STOP saving excuse-me? That's something Americans will do.

A {{risada)) your husband?

Sue: ({para M que esta do lade)) ves. i's {{..))

P:  veah because I'd say excuse ail the time, ok what's next? "walking your guests to
the car or elevator and waiting until they have left”

Sue: Brazilian

P: BraZllian.

M:  only Brazilian?

P Brazilians will do this

Ast (.

R (.

P:  Americans don't you can see in American movies they close the door right there,
at your door/at at your face=

Celi: yeah
P:  =clpse the door
H: vyesssss

P MAYbe because of the cold. you know when it's winter, il's so cold you don't
want your house to get uh cold.... so maybe

D: and and with friends, girlfriend, boyfriend,

P: o, you just close the door you don't walk to the/ well yvou might walk 1o the door

D noio?

Celi: your love?

P:  1know, but sometimes you do

Celi tyeah he he /they

As:  (varios falando ao mesmo tempo) ((F , Bia e depots Sue se falam e gesticutam. ))

Celi: they love before beFORE the door, befors, at the door they don't love ((ri})

P.  and you close the door, you close the door e o estrangeiro {(...))

Celi: veah when you you give a kiss, hi, and you give three kiss and they, they they are
stopped, what is?

P this is here, like this here, right? the next one uh she's talking about is number
what?

Celi: right that is {{...))

As: sIX

Celi: "Iron underwear and AAlIn i/ (liren)"only Brazilian
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Anexo-pg. 43

P yeah Brazilian Brazilians, many Americans have the dryers so the clothes don't
come out so wrinkled as when you put them up on the clothes uh line. next is
"*refusing something that someone offers vou the first time but accepting the second”
vou're eating something.. something vou're egating a sandwich., who does this
Americans or Brazilians?

A (i)

Celi: Brazilians

M:  Americanas

X:  Brazilians

H: Idon't understand

P:  this is / follow/ vou're eating a sandwich =

H: ves

P:  and then Celi arrives, what do you do?

H: OHyves

Bia: offer

P: =and you say servida?, would you hike a piecet
H: Y do vou want

D ‘a sandwich

P.  and she has to say what?

As;  no, thanks

P.  she HAS to say it. she has to offer and she =
W \((ri}) yeah
Celi: and and and we HAVE o

P = to refuse

Celi: yeah

P.  if you really mean it then you offer again and then it's okay for you to accept, she
has to insist but if she doesn't insist it just doesn’t mean anything, right?

W yes (1)

D:  yeah

P right or wrong? in the U.8. someone is eating a sandwich, your bestfriend comes
by, and you DON'T have to offer unless you mean it, if you offer you MEAN it the
first time so the person might accept the first time ok oferecen, ele aceila a a
primeira vez, vocé até assusta, he savs YES!

W ()

P:  sovou learn quickly NOT to offer

As:  {{risada))

P unless you really mean it, this is vour lunch and you have one fittle sandwich and
this is IT if vou don't the other person to eat it you don't offer in the United States.
here in Brazil it's okay to offer because the person WILL say no NO thank you

As {riem)

Celi: except except some neighbors that uh uh uh when they come in the uh our=

Olal: (.00

Celi  =the meat ubh the mean

P when someone yeah when someone drops by, that's what you're saying right?

Celi: =the MEAL

P during the meal ume

Celi: yeah

P do vou have to offer?

DeH: YEs

Celi: yeah

Sue;  depende do que ¢ ({para M, colega do lado))

P someone comes by and you're eating

A YOF COURse

D doyou do vou? almoga agui com o genie
AS ¥VES

P.  in Brazil? Noi in the States

As: mo?

P  no. my mother in law is Norwegian she is not Brazilian, if I go there and she is
eating and 1 haven't eaten yet, she will not offer because she had not PLANned it
H: she will keep cating and
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P:  ves, she will keep eating and say excuse-me I'll be with vou P'll finish eating and
be with you in a minute. it's the way some people do things. and it's good for you to
know that people are differant

A (W)

W wveah

P okay she'll call me and she'll invite me to have dinner or funch at a certain time

on a cerfain day and if vou drop by that doesn't mean people will inviie you
A L.
Vera: vou (might) be offended
P:  that's right. we as Brazilians we might offend other peopie and other people might
offend us because we don't know some of these cultural differences. it's good that
vou know {{...)} at home 1 uh nsually offer, I think I usually do but Americans and
Europeans/ North Europenas don't. “throwing trash out of the car..”

As: Brazilians

P: Brazilians do this and there is a muwlfa right? in the States I know people are
fined. there is a word that vou don’t know (escreve FINE no quadre) a mulla. they
are fined. next would someone read the next?

A “Drinking coffee with the meal”

A:  American

P.  Brazilians drink coffee after the meal, right?

As: nght/yes

A 1 think the Americans drink coffee

P:  “arriving late for an appointment”

D:  Brazilian

W Brazilian

P:  yeah this is very serious in other parts of the world very serious

W (. very

Olaf: what?

P.  arriving late for an appointment... 10 minutes late is offensive =

As: { {rtsada))

P =it°s offensive to arrive 10 minutes late for an appointment say in the United
States

D Ah

Vera: if vou come in the vh in the time (10 a party)

Celt: the right time

Vera: because / a party=

P paity.

Vera: =it’s not it's not okay, readv when you come

Celi: no, no (concordando)

Vera: yon have {o have to =

W: wyeah

As: ves

Vera: =you have to be late two hours

P ovouare ((L. 1

As:  {risada}

Celi: you'il be called arroz de festa

Vera: ({r1)) ves

P that, I didn’t know that, I didn't know that. the hostess isn't even ub ready hostess
v' know hostess? ... is

As:  uh uh {sim}, veah

P okay she’s not ready

D' aman I know, he is American married to 2 Brazilian and uh ... she says for him
1th that the marriage is one hour after ({ri}}

A ah

D ()

P.  to make sure that he wouldn't be impatient
o yes

A ves

P, do vou undersiand that?

Sue: mo

As: ves
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P it's & wedding, a Brazilian married someone from another country said the
wedding was an hour later then it really was

Vera: if you don’t ub be late in vour marriage vour uh seus convidados

P: your guests

Vera: yes....

P arrive after you

Vera: in my in my uh

ALY

P, ceremony

Vera: yes, [ 1 come to the church (i)

P ontime

Vera: veah and my ..

P: fiancee veah vour fizn/ the bride/ bridegroom or just groom

Vera: N4 os conviDAdos
P:  the guests, oh the groom was there / ¢ noive ESTAVA
Vera: yes
P:  oh good (i)
As:  (niem)
Celi: in your marriage/ in your marriage?
Vera: ves
Celi: you you weni first?
Vera: ves
P vou waited you had to wait
Vera: I was LATE I wh was (/i) fifieen minuies
aproximadamente
P, fifteen?
Vera: BITEEN but my uh=
P guests
Vera: =puests was thirty=
Ag {{risada)}
Vera: =thirfy minutes minuies lage
As  {risada}
W )
P: ((risada)) ok mumber 11 “young people usually leave home to go to college”
Celi: (fala rindo) ela chegou antes dos convidados
As:  (Falam ao mesmo tempo) American
Brazilian
M: Brazilian ... and American
A Ithink American

Ar in AMErica

P in America moze often because uh after they go to to aniversity they hardley ever
hardiy ever return to live with their paremts. young people uniess they're very young
don't live with their parents uh “when you meet or call spmeone. you ask about his
health and family before vou get to the point”

A okay

A: Brazilian

P:  Japonese do this evemn more, right/

A: yes?

P:  they ask about the WHOLE family

As:  veah?

Celi: vour father you mother vour son your daughter

P they will ask if vour aunt was sick...

A if she's better
B if she's better

Celi: your cat yvour dog

A your dog

P vour dog? ... "have sugar in vour coffee” . lots of sugar
A Brazilian
P veah Brazilian lots of sugar when you go/

Celi: Amercain ne?

M
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P less, less coffee/ uh less sugar and some people without sugar "when vou go fo
someone's house for dinner you take flowers candy or some little gift.

As.  American
Brazilian

H: BraZllian

P Brazilian 100 but American even more so Brazilian too

Celi: American?

A {n

P vou bring a gifi as a thank you

Olaf: the Brazilian is more {{...)) popular

¥

({fala mais baixo para um aluno gue estava tentando ouvir 3 gravacio de seu
grupo)) Hsten 1o it Jater G (voita o volume de voz normal} number fifteen

M. Brazilian

H:

Brazilian and American

Celi: #n America it's more corunom and Brazil is/ now 1t/s more usual

P

uh "a single young man lives at home until he gets married” no, Americas don't...
voung people have their own apariment... uh they set up their own places

Bt Fd b e mes Pl e e b ::j
3
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Anexo 11
Neste anexo, estdo as transcrighes da aula que designamos como”B”, nas duas formacies: PG e GG, Os ahunos
sujeitos estavam em apenas dois grupos diferentes. designades como B-PGI. B-P(G1. Na atividade no PG, os
alunos leram, comentaram e classificaram por assuntos. citagdes de pesscas conmhecidas. Na ordem unida,
identificada. como B~GG, atividade anterior ao trabaiho em PG, a classe ioda discutiu leis, aplicaciio das leis,
sistemna judicial, tragando uin paralelo entre Inglaterra e Brasil.

) B-PG 1
TRANSCRICAO DO PG 1 DA AULA ‘B”

Participantes: Alunas: Bia, Vera, Celi;
N: [ D.

Obersvacdo: A transcrigio deste grupo estd menor, porque 4 aluna Bia chegou depais que o trabalho em grupo
havia se iniciado. Desta forma a franscrigio tem inicio com a chegada da Bia.

Uma observadora estd presente aqui, ocupando o mesmo pape! do professo; isto €, com participagio esporadica,
geralmente guando solicitada.

PISI{R 1
12 ((Bia pergunta a N sobze a atividade em conversa parakela e N responde. 1} 2
14 N: put in headings ((...))categonies 2 3
13.81Ceh: but HATES child and dogs? can't be bad? it's vh . T think NOT animals 250 4
{{pausa}} 5
18 Vera:  “can't fool” 316
13 B do you know what “fool" is? {( pergunta dirigida a N)) 2107
19 N: fool? ({N otha para o livro pensativa)) H I
1310 Vera:  ((se dirigindo para cbservadora)) what is fool? 219
15 7 |Observadora: (fool) is to tell lies and you think people are going to believe the lies, you're | 3 1%
frying 1o fool
g Celi:  okay, protect the people 211
37 10 |Observadora: no, no. when vou iry to fool you're vou're, for instance. Collor did. President| 3 12
Coltor tried 1o fool all Brazilians, some of us thought he was honest but he was
dishonest
Celi:  vhm, okay 1 113
7.10 Observadora: {{...})playing cards. . and you had a card up your sieeve you're going (o 314

cheat, it's stmilar to fool them
g | 14 | 14 |D: 1 think this phrase is about /politix / (politics). then you really .. understand whatit | 3 | i3

1s ({ri)}

3 Observadora: yes that's right 1|16
13 1A:  veah t 117
13 A and "fool" é bobo também né? 2P| 18
10 Observadora: to make the other person lock fike a fool 2118
6 As:  okay, veah 1120
j§:3 Vera, "one - should - die - proudly ..." 312
87 2 Ceti:  "vou can fool 100 many of the people too much of the tme” 3122
3 N poiitics 1 {23
g Celi: uhi.... 1] 24
2 Yera: now letier "h” 1123
19.13 Celi:  okay, but I can't understand the phrase “"you can fool too many of the peopletoc | 2.3 | 26

much of the time”
g Vera: Ahoor ves |27
13 religion? 1128
2 N: g? retigion? i 129
iz L religion? 1139
13 L: 1 guess 1] 31
Vera: (.0 4 132
{(todas olham pasa o livre}) 33

Bia; {{...))people T34
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Celi-  "one should die proudly when if is no longer possibie te live /prodli/ (proudiy)”
fprodli/ /prodly
D ((..)){nem}

Vera: okay
Celi:  what sbout what about each one read ane time”?
N: ves

Celt:  okay? it's a good idea?
As {{alunas concordam com gesto da cabega))
Celi:  ((olha para D)) then vou can read

D {{ri apontando para st mesma))
N what is /prodli/ /prodli/?

ok you know?

Celi:  /prodli/, /prodli/ it's an ADverb
As: {(riem))

L GREAT

Vera:  thank you

Ceti:  I'mthe best

D: *ane should die /prodli/ (proudly) when it is no longer possible to live /prodii/”

Celi:  maybe some uh ...) that vou work and you /

Yera: it's about death, could be uh a good (... Nthat yon make

{{Bia estd olhand. o de lado enquanto fodas as outras estdo discutindo))

Celi:  ah

N: it's about death

Celi: I THINK I'm correct. uh when vou work... when vou ub work and make things
vou are.../prodli/ you are pro

Yera:  productive

Celi:  YES. I think

Bia:  ({B discorda com movimento de cabega))

|98 1o, no about the about vour life

Celi:  no?

Bia; {{ vira para N em conversa paralela)) proud ndo € orgutho?

A ((...ni{fatam jungasy)

Celi:  Ithink...

Bia:  ndo vem de proud? ((olha para a observadora))

Obs: pride is a noun and proud / pride is orgutho proud. is orgulhoso

Bia,  orgulhasamente

Celi:  OH NQO, I wasn't correct

Vera: ((fala rindo, olhando para observadora)} it's not /prod/ it's proudly

Obs: proud

P wonld you hurry up a littie?

D okav the next

Celi:  vou read the next?

Vera: okay
o the next ((faz sinal com a mao para apressarem))
Celi: '

Ve ' "on the continent pecple have good food: in England people have good table
manners”

3 {Vera: about food

Celi:  and /politics/ T think

As: {{discutem))

Vera: table manners - ((gesticula com a mio em cumprimento exagerado)) how do vou
do?

N: yes {(também fez geéto}}
Celi:  quem acertou? oniy?
o ves, the next

Ceti: 1 think /politics/ and food

D *] can tell you that God is alive because [ taled to him this morning” religion
Celi:  ah okay raligion, religion and maybe /polftics/ depend on ((...}}

Az {{falam simuitaneaments))

A he is crazy
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D I agree

Celi: no, why the the the the the thing that he did but the the form that he did THE
FORM okay the form

Vera: wegoto. ..

P: {{fata do ceniro da sala) girls would you hurry up a little? harry up?

A wg are I

Celi: in consider about the

({lem juntas, em volz afta algumas palavras de mode gue se cuvem palavras avuisas ¢
discutern em conversas simulianeas))

Celi:  okay ((i& novamente. para s1)) women have very ligtle idea how much men hate
them"

Vera:  "at a dinner party one should eat wisely but not too well and talk well but not too

wisely”
Celi:  uh? what's wisely?
A ({(.n
A *at a dinner party one shouid eat wisely but not too well and talk well but not too

wisely” {({(~3 -}

A it's about food, right?

Vera:  vyeah

((alunas léem atenciosamente. tentando entender))

Al comer ((..})ndoc muito bem

Celi:  jalar beyn mas ndo comer...

3} ¢, ¢ he's tatking abour the relation of/ in a party/ about eating food and when you
talk, when you are cating vou don't talk very much and when you are talking vou don't
eat very much

{{ Alunas discutern enguanto Vera 1))

Vera: "The only thing T like about rich people is their money”

{(Alunas riem.})

Al {{_..)) conversation

Celi-  the next is 'n' "conversation is the enemy of good food and wine”

P {{Ouve-seavozda P.))
N: genle, ela esia chamando
Celi:  okay, later

A ves
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Anexo -pg. 50
B-PG 2
TRANSCRICAO DO PG no 2
Alunos: Jair; QOlaf, W
Alunas: Sue R
W okay 1
Olaf: exercise one... i
Jair: "b" someone Tead. ... read? 2
Olaf: ('l try) "I'm the greatest, greatest” I think I think we haven't decided that he was] 3.3
the greatest
W:  "I'm going to hive forever” [ think it's Einstein, said that { think 25
Iair: 1 think Greta Garbo, Greta Garbo said she was going to bive forever 3
Olaf: no. I don'’t agree with vou 2
W no. I think it was Salvador Dali who said 2
Jair: oh yeah i
R:  [Ithink Greta Garbo said 1 want o be alone 2
Sue: I think Albert Eisntein said "God does not play dice” 253
(-3
W:  what's dice 2
Jair: uhm? 1
Olaf: Dice is dados M
R and and SaivadorDali? 1
Olaf: ah said the third I
W.  "I'm going to live forever” 3
Jair: veah 1
R "I'm going to Hve forever? 3
W:  veah 1
ALY 4
R:  okay veah i
W two !
Olaf ({..)) 4

.. {{Aparentemente estdo lende em voz baixa as instrugdes. }
Olaf: letter "a"

W:  let's go uh uh someone read uh em voz alta okay?
Olaf. okay

R: "I yvou can count vour money then vou are not a really rich man®
Dlaf. thisss uhm ..

W wealth?

Olaf: wealth. rigueza means wealth . okay?

B wealth? sodde ndo &7

W: & ndo.

Sue: rigueza também

R:  riguezo

Olaf: health. sonde

W: health

Sue:  “I'm not /fret/ /fret/!

R uhm.

Olaf: H-E-

W health? H-E-

R {{.0) que é smide

W sovou /ret/

Sue: "b" *I'm no /fret/ (frightened) of death I just don't want to be there when it happens”
R:  agente estd?

Sue:  "b"

R (. wealth? ({.0)

WeG ((.)

R é sailde

W ndo mas wealth ndo tem nada o ver

R welléwellé (.0

Sug: com f

Ofaf: alnight, again

O L B e o L O e R T e e e R i o R o e T S5
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Sue:  letter “b" "I'm no fret/ (frightened) of death 1 just don't want to be there when it
happens”

Olaf" 1 think about death

Sue: death

W,  wveah

Sue: that's mght

Jair: frighiened? what's frightened?

Olaf frightened? it's nh .. T think

Jair: ahim?

Olaf: médo

W, médo veah frightened. .

Sue: what letter of alphabet?

A c”

Jair: "c” "Our policies are perfectly right. there will be no change, Margaret Thatcher”

W, uhm

Sue: /polltiks/

W /politiks/

Olaf ubh "Women have a right to work wherever they want 10 - as long as they have
dinner ready when you get home"

As: {{riem})}

Sue: feminism

R feminism

W it's feminist "anvone who hates children and dogs can't be all bad”

Jair: {{...}}

Sue: animals

Iair: animals

{-4-}

R.  ‘"you can't fool all of the people ail the time"

Olaft /politiks/

W {(ri}}

Iair: it's abowt /polltiks/

R:  politics ({pronuncia correta))

Jair: religion maybe

Sue: can't fool

W,  yeah

Sue: "vou can fool too many of the people too much of the time”

R: {(n1))

Olaf same /pollttks/

W vyeah

Jair: "One should die proudly when it is no longer possible to Hive proudly”

W {{repete a leitura em voz baixa mas audivel, para si mesmoy) "One should die

proudiv when it is no tonger possible 1o hive proudiy”

Iair: abour death?

Sue: die. death

Olaf: proudly é produtivamente?

W: ¢ eu crei que sim

Sue:  ((repete a leitura para si mesma)} "One should die proudly when it is no longer
possible 1o live proudiy”

Otaf. “on the continent people have good food: in England people have good table
manners”

W, {{r1)) uhm. food

Olaf: it's gbout food

Sair "I can tell vou that God is alive because I talked to him this morning"

A D

W it's religion

QOlaf: religion

Sue: religion

((Ouve-se um outro grupo. o de seis alunas discutindo. Elas estio falando sobre as regras
do 'reported speech’ € ndo iniciaram a atvidade ainda))

R:  “women have very lettle idea how much men hate them"” feminism

(( Os trés alunos riem))
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Sue: 1t's feminism "at a dinner party one should eat /wlzli/ (wisely) but but too well. and
talk well but not too /fwizii/

{{W ¢ Jair riem))

Sue: what's /wizli/?

Olaf:  /wlzli/? wisely, sdbio / wise is sdbio

Sue: uhm...

Jair: "the only thing I like about tich people is their money” it's about wealth
Sue: wealth

R ahout wealth?

Jair e W veah

Qlaf:  “conversation is the enemy of good food and wine” I think it's about food
W {{ I€ alto para si mesmo)) "conversation is the enemy of good food and wine®
Jair:  "some of my best leading men have been dogs and horses”

W:animails ((...}} {(ri)}

Olal. what's leading?

R {0

W:leading men=

R ()

W: =leadirg achoe que é =
R: €((..})

Qiaf.  what's the meaning?
W =deve ser companhelro este tipo de coisa

QOlaf:  ahm

R ¢

Sue:  best leading men

R veah "I think it's inevitable that in this country there will be a woman president”

W it's /politiks/

Olaft  tt's about /polltiks/

Jair:  yeah

Sug:  Mif only Gog would give me & clear /sin/ (sign) ((1i)) like making a large deposit
in my name at a Swiss bank" /sln/,..

W {{rindo}} a good sign

Jair;  religion?

Olaf:  religion.

R: religion

Olaf:  okay

Jair: what about wealth?
W veah

Olaf: veah okav and stop

W: okay
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Anexo - PG 53

N B-GG
TRANSCRICAC DO GG

Aula gravada com duas camaras filmadoras em video ¢ um gravador.
Esta parte da aula consisie de uma atividade na qual fatos entitzlados "Law and Order” sobre a Grd Bretanha
s&o hidos ¢ oralmente comparados com o sistema brasiletro.

PISIR
18 B “the police must have a good reason to stop vou in the street or when you're! 5} 1
driving”
prlld M: {{responde a pergunta da colega Fy) driving Ipri 2
i4 D probably 113
6 Al uh? 1§ 4
4 Celir  no, they can. only to check 215
16 P sometimes they stop vou just to check if vou're carrying documents. 316
10 [Vera:  drugs 117
16 B pardon? 118
17 Vera:  drugs 149
é 6}9 10 | drugs. if you're wearing seat belts... okay/ next "the police can keepvon at [ 3.5} 10
the potice station for 24 hour. after that. thev must charge you with an offence” I
don't know about that
13 Celi:  what's charge? 2111
2 P what does charge mean? 2 112
4t 10 Vera:  it's a cho chocolate 2113
As: {{rigm}} 14
215 TP ah when they have something against vou, next "for serious crimes the trial | 2.5} 13
18 takes place in front of a judge and jury of 12 mumbers of the public”
14 IcR {{shakes her head}) no 1|16
16 P no? twelve? 1§17
14 N: I think it's eleven.. 2 118
16 P eleven? 1119
17 Y: SGVER 126
s AseP: seven? ]2t
6 Sue: seven. ((Faz quc sim com a cabeca. Sue ¢ aluna de advocacia}) 1122
7 Y: all judiciary system is different uh first uh 2 {23
1z 1 10 P are vou a lawyer? 2124
14 ¥ {{riYy no 1125
A (. Tthought (.0 2126
Celt: (.0 4127
7 17 3Y you have a test before the jury and the steps are different here and there 31128
g B I see 129
7131 1 | 10 {Sue;  the jury of criminal is seven / there are different ((...)) you have criminal 3430
and other justice for example work, work justice is different and we have uh how do
vou say Colegiado
I3 19 1Y a group 1131
i3 P a group, yes 1132
7 10 [Sue:  for example you have work justice but for ¢riminal justice is seven 2133
3 Y. for the final step 134
16 Sae: what? 1133
12 Y: for the finai step? 1 |36
8 P the last step.. 1 }37
6 113 Y: ves the last step 1138
19 Sug:  Idon't understand 2139
817 P he is saving that there are there are various uh steps, levels before you get | 3 | 40
the very last and this last trial
7 10 {Sue;  for example ((...)) usualiv 7. when It starts vou have sbout 50 and it's 3 |41
((gesto)) =
3 B ah. they are drawn, they are drawn. seven 2 {42
Sue;  =sgeven = {43
12 P: and how are these people selected? how are these 30 selected? how” 2| a4
13 Sue:  wes 1 |43
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16 A 50 or 137 1146
7 Swe:  vou have a list a st about / five people who to go there youvouuh inthe | 3 | 47
the /and they they vou
3 P ((...)) draw. vou draw a card= s | a8
6 Sue: draw cards= 1 |49
2 P =draw names =130
6 Sne: =names = 13]
12 P where are these people/ how are these people selected? 2132
9 Sue: oh how they select... 1 {353
8t 2 P are vou selected? how are they 34
7 I Celi: the more the more ((..)) 2 |35
1% P uh uh, yes 36
7 Sue: uh it's zh in the senior society... uh | have uh 2157
I3 17 P uhim. like a telephone book 2 |58
14 Celi:  no, it's {(...)) 2139
) Sug: nono. 1 |6d
i P vou draw } |61
1411 Sue: not exactly ({_.)) a requisito M 62
15 P a Tequirement 1163
7 Celi:  scrious people... 1ol e4
6 Sne: ves serious people 63
01 10 P Tike us? 1 |66
10 Celi: 1o vou are very (...} o7
{{ Alunas riem)) 68
7 10 {Sne: for example I V/m in the jury when 1 . left 1 /indic ¢/ indicate four peoples| 3 | 69
13 P ah vou indicate? 1170
i3 Sue: indicate and: . = 2171
g P: uh i see P72
Celi:  {.h 1173
7 Sue: =it's a requisito to indicate the people =M1 74
13 B requiremnent 1178
6 Rue: yes 1170
1636 1 my sister was called three times. in Miami 2177
12110 W is she very serious? 2178
14 F: she is serious = 2179
3 Celi:  veah? 1|80
P: =and she is very fonny = | 81
16 Celi:  she looks tike (.1} 2 |82
17. 15 P veah. she's ({_..)) Thank vou for vour help. Now let's look at these pictures. | 3 | 33
2% what is the difference. and you don't have to be a lawyer to tell us what is different?
i2 what are the differerices in this pictura? ((refere-se a uma figura de um um
ulgamento na Inglaterra))
14 M the clothes 1 {84
13 P the clothes. 1 |83
14 Vera:  the hair ({pde as mios acima da cabega)) 1 18
7113 P the hair this is not their real hair, it's a wig 2187
160 Celi:  wonderful, marvelous 1|88
{(As riern}) 89
P even today they wear wigs 2190
I: Vera:  how do vou spell wig, wig? 2191
15 P wig W-I-G 1|92
12 Vera:  wig 1|93
i2 D: wig 1§94
i2 Celi:  and the clothes {{...)) 2195
7 P and they're all very formal 2 1%
Celi: (.0 4 197
Vera:  {{..}) 4 {98
2 P shalt we go on?= 3198
6 Vera: ¥es I 160
2.18 P = the Iast one is "the most serious form of punishment is imprisonment. | = |101
there is no capital punishment and some people spend 25 or 30 vear in prison for
serious crimes.”
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Sue:
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Celi:
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yes
same here?

same. and the maximo is 30 vears

maximum

maximum

the maximum a person gets / the sentence the sentece is 30
the.. . maximem

30 vears

30 vears?

vou have a .. oh;; comerer

commit :
commit many many crimes. you add all you uh after uh . after ...
plits 30
so you have/
after 3¢ you uh don't stay in prison nh the maximaum is 30
ah:.

=because If vou uh have stay in prison after 30, you nh perpétua. néo fem

perpétnag, o maximo € 30

dor't exist

por exemplo se ¢ cara vai para 30

try to speak English. he has to serve 30 vear

okay. ({...)) if vou get 30 plus.. caracteriza a perpétua (1...)) {(independente

de serjy wm crime ou 10, 20 crimes

but vou can watit ((clha para a P para conferir s¢ a palavra esta certa))

{(P acena gue sim))

for exampie vou {{...}) and plus=
add=
=plus add

=add. add vou add 10 30
add you only... =
30 vear for one crime but the ((..))
= pkay vou have many crimes
thirty for one death
-n
I guess that's the reason some criminals commit more crimes. as long as
serving. for five murders instead of just one
it's a {{...)) charge
okayv but peopie can uth stay in prison for 60 vears for exampie
a person ¢an stay for 607
for example. I ask
ah vou're asking
507
68
16
60
30 plus 30
for example. for example. can happen?
double. is it possible to have 30 plus another sentence of 30 uh uh then the

person has 1o serve for 60 years?

607
sixTY
TY
after vou commit another criminal
ves two crimes for example
{{.. )y crime
1o 30 each. thers is. there 1sn't one prison ((for)) two crimes when the jury

Hudges others crimes

okay it depends on the crime
a sentenga maxima néo pode ((..})
veah. okay but for one crime

o
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17 Sue:  because you you can't judge many crimes de um vez 56, IM 157
i3 B at once 1 1158
13 Y but I know I know that uh existy some crimes 2 1139
7 2 Celi:  but you have more more more CRIME and both 2 1166
37 P both are tried at the same time. but she is saying that there's no (..} 3 (161
2 Swe:  lawver {{..) 1 |ie2
16 P okay. in the States what is/ how is it different? 2 1163
17 Sue in the United States is other system. there is a common law 2 jls4
7 P they have a I 163
3 Sue: cailed common law 1 |i66
6 P common law 1 1167
7113 Spe. common [aw. vou have a code ub there is a system ub faw systern in the 3 |l68
the fonte of the law =
15 P: source I {169
Sue; = ig the tradition = 170
i2 A tradition 11171
817 7 | 11 |Observadora: can I say something? it's like/ what she's saving is that here we havea ] 3 {172
code and ther they have is called Direito Consuetudinario
13 Suer  yes 1 1173
7 Obs:  it's based on the uh cases 2 (174
8 As ah, cases 1 |175
72205 Obs:  that's what {{...)) right? and here we have a code, our our law svstem is 31176
based on the Roman system. isn't it the difference?
3 g [P this is very interesting that’s why vou always read about the first case they | 3 {177
always refer in the States they always refer back to the first case
13 Obs: ves the case something. nineteen something 2 1178
17 A a precedente 11179
6 P Yes, ves 2 1180
7 Ohbs: this s ((...)} and here we have a code 1 1181
I3 17 thank you 1 1182
7 9.1610Obs: 1 was told Twas told that by a lawver who said. T don't like the American 3 183
svstem beCAUSE ...
34 14 |P: so the first has to be very good. the first whatever, it has 1o be well judged. | 3 |184
shall we finish unit 8?2
o 183
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Anexa 12

QUESTIONARIO
Grau de Apreciacio
Grau de Eficacia

Numere de 1 a 5, na coluna a esquerda, cada uma das atividades abaixo de acordo com a sua
preferéneia 1 - nio gosto '
- 20510 pouca
- gOSto mais ou Menos
- gosto hastante
- gosto muito

L QN SN O B S

Falar
Escrever
Ler
Ouvir
Conversar com falantes nativos
Quvir a fala do professor
Ouvir e compreender a fala do professor
Conversaciio com participacio de toda classe
Conversagio em pequenos grupos
Exercicios gramaticais
Explicagdes gramaticais
Explicag@es das regras gram. antes dos exemplos
Exemplos que permitem chegar as regras
Jogos
Musica
Video
Role-Play
Pratica na popunoia
Uso do dicionario
Exercicios de vocabulario
Atrvidades em pares
Atividades em grupos
Ser corrigido
Apresentacdo do vocabulario e estruturas
necessarias antes da atividade.
Enfoque de assuntos relevantes para mim
Quvir gravagdes

Dutras:

Agora, avalie o grau de eficicia destas atividades {o quanto estas atividades colaboram para a sua
aprendizagem de lingua) na coluna a direita.

- néo € eficaz

- pouco eficaz

- riais ou menos eficaz

- bastante eficaz

- muito eficaz

Mo Ow e
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Questiondrio
Estou fazendo uma pesquisa sobre a aprendizagem de lingua estrangeira ¢ mais especificamente scbre a
produgido oral do aluno na sala de aula. Sabe-s¢ que nem sempre os alunos apreciam certas atividades da aula
ou as consideram eficazes para a aquisicio de lingua. Este questiondrio foi elaborado de modo que vocg,
considerando o seu processo individual de aprendizagem indique as suas impressies ¢ opinifes. Vocé, comoe
aluno de lingua estrangeira. poderd, melhor do que ninguém trazer subsidios valiosos da sua perspeciiva. A
sua contribuig¥o. mantida andnima serd. pois, essencial ¢ quero . heagradur deste j4.

1. Que contato vocé {eve anteriormente com g lingua inglesa?
Te2gru [ ] Viagens a paises de lingua inglesa [_]
Escolas de idiomas [ Por guanto tempo?
Aulas particulares [ ]
2. Por que estd cursando o LA 4127 Quais s3o as suas expeciativas com relagdo a este curso?
3. O que o ajuda aprender a lingua? e a goardar novas informagtes?
4. Vocé tem algum hdbito de estudo que considera eficaz?
3. Vocé corrige seus colegas”? Quando isto ocorre o faz em voz alia ou silenciosamente, para vocé mesmo?
4. O gue deve ocupar mais 2 aula; conversagio ou gramatica?
7. (ual ¢ 3 sua opinido sobre o trabaiho em peguenos grupos?
% Vocé prefere aulas que exploram muitas atividade novas, variadas ¢ imprevisivels ou aulas que exploram
atividades mais conhecidas, previsiveis que permifern a utilizagio de matéria dada - que reforcam e retomam

questdes previamente exploradas?

9. Vocé prefere a aula movimentada, gue requer reacdes / respostas ripidas, ou a aula trangiila, com tempo
para pensar com cala,. na gual os alunos tém menor participacio oral?

16, Quando o professor introduz nma nova palavra, vocé a aprende methor
a) sea vé escnita b} quandoc a ouve €} OUET0S COMentarios,

11, Qual € o matenial ou atividades gue o professor deve utilizar nas aulas para tornd-las mais produtivas
para vooe?

12, Vocé prefere captar a lingua ao onvir e falar ou quer aprender as regras ¢ vocabulério antes de participar?

13, Quanto a wm nove ponto gramatical,
ay vocd prefere que a regra seja dada em inglés b) em portugués
¢) prefere que ndo ssjam dadas regras mas somenie exemplos d} outros:

14. Vocé gosta de pensar e planejar uma resposta anies de dizé-la em voz alta ou vocé pensa a medida que fala?
15. Na sua aprendizagem de linguas vocé ja experimentoun alguns destes sentimentos abaixo?

[ ] tensic 1 desdnimo [ frusteaggo

(] impaciéncia ] inibicio [ ] meda de errar

- Em gue circunstincia?

16. Como voof reage a estes sentimentos?

17. Vocé também ja experimentos alguns destes sentimentos abaixo? Em que circunsgineia?

[] sentir a vontade na lingua alvo [} entusiasmo [l auto-realizagiol ]
satisfacdo [ desinibigdo
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Faga um tHaue na cofuna que melhor reflete 2 sua opinifio. Figue 2 vontade para acrescentar comentarios
a gualguer uma das perguntas. Use o verso, caso necessite de mais espago.

Reflete perfeitamente a sua atitude,
Refiete quase totalmente a sua atitude.
Sem comentarios.

Reflefe muito pouco a sua atitude.

Nio reflete absoiutamente a sua atitude,

perfeita | quase em posee FaEiTs)
mente totalm. | coment reflete
1. Acho que uma noty deve ser atribuida 4 participagdo oral do aluno na
classe.
2. Gosto de esperar at conhecar bemn uwma palavra em inglés antes de usa-
la.

3. Nio costumo ser voluntério para responder s perguntas do professor.

4. Sou do tipo “cara de pay’”.

5. Prefiro segait o5 modelos basicos de sentencas em vez de arnscar usar
a lngua de maneira incorreta.

6. Prefiro dizer o que quero em inglés sem me preocupar manto com os
peguenos detathes gramaticais,

7. Nunca me sinto “en mesmo~_quando falo na aula de lingua estrangeira.

& Tenho a impressio constante que os outros alunos falam melhor do que
L.

9. N#o me preocupo com erros quando falo em inglés.

1. O mervosismo me faz esquecet palavras e estruturas gramaticais que
gy conheco.

11. Gosto de falar em ingiés com o professor,

12 Gosto de falar em ingl€s com os meus colegas.

13, Mesmo quando estou bem preparado fico tenso quando participo
oralmente.
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Assinale a coluna que methor ofa descreva.

Sou ligado a fatos concretos. Sou realista,
sensato, pratice tenho os pés no chio.

Tenho imaginacio fértil, dou asas a novas idéias
& inspiraches.

Tenho boa memoria visual: figuras, diagramas,
graficos. Tenbo a tendéncia 2 esguecer 0 gue
APeTAEs QUL

Tenho boa memdéria auditiva: palavras ¢ sons.
Tenho a fendéncia a esquecer 0 gue 136 ougo.

Prefiro processar informacic (em contato ¢om ©
mundo externo) através de discussdo e dando
explicacdes orals.

Prefirc  processar informagdo atraves da

introspegio.

Sou  metddico, atividades

rotineiras.

£ pacienie nas

Canso logo das atividades repetitivas ¢ rotineiras.

Sou cuidadoso com os detalhes.

Nio tenho paciéncia para detathes.

Gosto de partit do particular para o geral: os
fendmenos levarn aos principios.

Gosto de partir do geral para chegar as
aplicagdes.

Prefiro ver primeiro os exemplos, depois a 1egra.

Prefiro ver primeiro a regra para poder mferir os
exemplos.

4 minha aprendizagem ¢ prejudicada em
situacdes que requercm passividade por parte do
alino.

A minha participagio na sala de aula se torna
mais dificil & medida que sio exigidas dos alunos
respostas rapidas, sem the ser dado o tempo para
refletir,

Problemas me incomodam a menos que
meios padronizados de resolvé-los,

haja

Acho estimulante resalver problemas £ gosto de
situaches desafiadoras.

Gosto mais de usar habilidades ja aprendidas do
que aprender novas habilidades.

Gosto de experimentar novas habilidades mais do
gue praticar as habilidades antigas. que jJa
domuno.

Prefiro nma demonstrago visual.

Prefiro uind explicagio verbal

Fago muitas anotagBes nas aulas.

Prefirp prestar atengdo nas aulas,

Costumoe responder logo. as perguntas do
professor seIn Ime  preocupar Mmuilo com  a
correcdo gramatical,

Prefiro considerar cuidadosamenic as
alternativas. antes de responder a uina pergunia
do professor.

Pela observaciio, tento inferir os principios.

Do principio, tento deduzir as consequéncias ¢

aplicacdes.
Gosto de ver o especifico antes de ter nma no¢io Fu tenho uma idéia geral, antes de ver o8
do todo. gspecifico.

No meu esmdo, gosic de  utilizar mapas,

graficos ¢ desenhos.

Gosta de estudar em vaz alta,

Sou cuwidadoso, mesmo gue 1OmME Mmals empo.
(Gosto de ser preciso.

Fico irritado com ¢ tempo exigido por um
trabatho meticuioso.

Costumo seguir mamuais de instrugio.

Prefiro aprender pot ientativa erro.

Prefiro observar , ¢ depois tesiar as ogras,

Prefiro entender conscientemnente as regras da
lingua.

Nome
Curso

Idade

MUITO Cbrigada por sua colaboragio!
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Observation as a Way fo Identify Type Preferences

Lawrence 1997:69-77
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Anexo 14

Learning Preferences Associated with Dimensions of MBTI Type

EXTROVERSION
Specific facts

Spontaneous action

Examples first

Taiking, discussion with a group
Social interaction

Oral tests

Psychomotor activity

SENSING
Real concrete, tangibie
Uncomplicated

Tasks that call for carefuiness, thoroughness, and
soundness of understanding
Going step-hy-step

Observing specifics

Rule-example, with many variations
Memory of facts, details

Practical interests
performance, motor spatial intelligence

Objective choice tesis

THINKING
Objective

Logical, systematic organization

Skeptical, critical
Math, science, technical skill

JUDGING
Decisive
Work in steady, ordery way

Formalized instruction, structure
orascribed tasks
Drive toward ciosurg

Duty, application
On fime

From Moody, 1888:.381.

INTROVERSION

ldeas, retationships

Thinking, depth of concentration
Rule first

Reading / verbat reasoning
Work alone

Written tests

Concepts

INTUITION
Meanings, words, symbols, abstractions
Compiex

Tasks that cail for quickness of insight and seeing
reiationships
Finding own way in new material, discovery

Fiashes of insight

Enough exampies fo get the principie
Grasping general concepls
Imagination, possibilities

Inteliectual interests (independent of aptitude -
intefligence)
Reading

Timed, essay tests, theory

FEELING
Subjective

Value, merit

{ earning through personal relationships
Harmeny, friendshi;ﬁ

Social awareness

PERCEIVING
Curious

Work in flexible way, foliow impulses, free-
wheeling
infarmai prohiem soiving

Discovery {asks

Manage emerging problems
Play by ear

Go with the flow

Still open o more data




