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RESUMO

Esta pesquisa insere-se dentro dos estudos de ensino e aprendizagem de Lingua
Estrangeira com enfoque interdisciplinar. Foram analisadas aulas de lingua
inglesa ministradas a alunos do primeiro ano de Licenciatura em Letras de uma
universidade publica de uma cidade de grande porte do interior de Minas Gerais.
Configurando-se como uma pesquisa de natureza etnogréfica, utilizamos, para
coleta de registros, a gravagdo de aulas em audio, notas de campo e entrevistas.
Ressaltamos que a professora-pesquisadora constituiu-se como sujeito de
pesquisa. O arcabouco tedrico que norteou nossa andlise esteve circunscrito aos
trabalhos desenvolvidos por Widdowson (1978, 1879), Breen e Candiin (1980),
Canale e Swain (1980} e Swain (1985), Almeida Filho (1993), entre outros;
buscando apoio também em Goffman (1981), J. L. Gumperz (1982, 1886), Stubbs
(1983} e F. Cicurel (1990) para a analise da interacéo na sala de aula. A guestdo
gstudada nesta situag@o de pesquisa revelou as contradigdes e as convergéncias
ocorndas nas auias da professora-sujeitc em sua tentativa de se ajustar entre uma
abordagem desejada (interdisciplinar) e a sua abordagem real, ou seja, aquela de
sua historicidade. Julgamos gue este estudo contribui com subsidios tedricos e
praticos para elabora¢do de programas e cursos de formacdo de professores de
LZ e LE. Ademais, a reflex&o feita neste trabalho pode levar os professores pré-
SEervigo e em servigo a repensarem sua propria pratica.

Palavras-chave: Abordagem Comunicativa — Ensino Interdisciplinar — Pesquisa
intervengdo — Formacéo de Professores — Reflexdo — Competéncias — Lingua
Estrangeira



ABSTRACT

The present study was part of a Foreign Language  program using an
interdisciplinary approach. English language classes were faught to first year
foreign language majors of a Federal University in the state of Minas Gerais. It is
an ethnographic study and data were collected using tape, field notes and
interviews. it should be noted that the teacher/researcher was alsc a subject of the
research. Theory for the research was based on the work of Widdowson (1978,
1979). Breen & Candlin (1880), Canale & Swain (1980), Swan (1985) and Aimeida
Fitho (1983}, among others. Theory for classroom interaction was based on the
work of Goffman (1981), Gumperz (1982, 1986), Stubbs (1883), and Cicurel
(1990). The Study provides a theoretical base for the preparation of Second and
Foreign Language instruction. The tfopic analyzed in this research revealed
convergence and contradiction that occured in the class of the teacher/researcher
as she attempted to make adjustments between an interdisciplinary approach and
her traditional approach to teaching that is historically situated .The results provide
information reievant to the development of English as a Second Language based
on theoretical, communicative, implicit and applied linguistic skills of the
teacherfresearcher. The research presented at this time will assist pre-service
teachers as they begin their carsgers and in-service teachers as they continue their
guest to improve their teaching practice.

Keywords: Communicative approach — interdisciplinary teaching — interventive
research — professional education - reflection — competence — foreign language.
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CODIGO DE TRANSCRICAO*

,,,,,

Suieito dz Pesquisa

Alunos identificados

Aluno n&o identificado

Varios ou todos 08 alunos ac mesmo {empo

Enfase

Pausa breve

Pausas aléem de 1.5 seg. & cronometradas

Entoacdo ascendente (subida rapida)
Descendente final {(abaixo da linha)
Alongamento de vogal

Falas simultaneas

Sobreposicio de vozes
Sobreposicao localizada
incompreensivel

Comentarios da pesquisadora
Hesitacfo

indicacéo de {ranscrigdo parcial
Paiavra pronunciada silabicamenie
Repeticbes

Truncamentos bruscos

! Convengles para a transcricio dos registros adagtados de Marcuschi {1986)
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INTRODUGCAO

As reflexdes sobre o Ensino de Lingua Estrangeira nas escolas da Rede
Pablica e sobre a formagdc de professores nas universidades brasileiras
motivaram-ncs a iniciar este estudo, gue teve como "mola propulsora” nossa
experiéncia nesta area em ambos ©s niveis; primeiro, como professora das
disciplinas de Lingua Inglesa e Pratica de Ensino do Curso de Licenciatura em
Portugués-ingiés de uma universidade do interior de Minas Gerais, e, segundo, no
convivio com os professores da Rede Publica de Ensino e de escolas privadas.
Tudo isso propiciou-nos uma participagdo direta e ativa que resultou em
constantes questionamentos sobre a politica de ensinc-aprendizagem de LE
adotada no pais.

Entre esses varios questionamentos destacamos agueie que diz respeito a
aprender linguas hoje na universidade e na escola (aqui nos referimos as escolas
da Rede Publica e particulares) brasileiras, que com certeza constitul um problema
educacional nacional, o qual podemos denominar “crise das linguas®. Essa crise

se manifesia nos trés diferentes niveis de escolarizacdo do aluno. Inicia-se na



escola Fundamental (Consolo, 1990) e atravessa a Média (Basso-Macowsky,
1993), continuando com coniornos especificos nos ambientes universitarios
(Teixeira, 2000; Barcelos, 1995). Nos primeiros niveis, observamos criancas gue
estudam a LE (inglés} por sete anos, concluindo o curso sem a minima
capacidade de uso do idioma; e no terceiro {graduacdo) encontramos alunos
formandos em Letras com sérias resirices de uso da L-alvo revelados na sua
baixa proficiéncia.

Varias s80 as causas que produzem essa crise no ensino de LE e entre
elas citamos: a auséncia de diretrizes estaveis e seguras que possam facilitar a
atuacéo de professores, a formacdo e proficiéncia lingliistica precarias que os
professores trazem para a pratica profissional, aulas repetitivas e mondtonas,
generalizada desmotivacdo por parte de professores e alunos, predeminancia do
livro-texto gue submete e n&o apodia o professor, ensino de conteudos irrelevantes,
baixas expeciativas de aprender de falo, objetivos irreais, muitas vezes ditados
por orgéos administrativos defasados em relagdo 2 relevancia do idioma,
limitacbes organizacionais e fisicas das escolas, a propria legislacido sobre o
status da disciplina de LE e a sua distribuicéo curricular, ¢ vazio da politica de
ensino de linguas e os desacertos de medidas através da legislagdo oficial
(Almeida Filho et al., 1891). Pesquisas como as de Caltabiano {1999); Alvarenga
(1999), Xavier (1999); Félix (1998), Fonseca (1997); Cabral Santos (1998); Tilio
(1995}, Bizon (1994), enire outras, e os varios arligos publicados, entre os guais
citamos o©s de Vieira-Abrah8o (1992,1999), 'que analisam o0s problemas
relacionados a formac&o/atualizagdo de professores; e os de Celani (1994) sobre
a confliiva e defasada politica do ensino de LE, ilustram claramente a realidade
desse contexto brasileiro de pouco sucesso.

Todo esse panorama tem, ao longo de nossa formacdo e experiéncia
académica, nos causado um certo desconforto, levando-nos, por varias vezes, a
buscar em fatos anteriores, ou sejg, em antecedentes historicos, possiveis
esclarecimentos que justificassem & origem de tal crise. Oportunc se faz citar

novamente Celari (1994} gue , em seu artigo intitulado “As Linguas Esfrangeiras e



a ldeologia Subjacente & Organizacio dos Curriculos da Escola Publica”, examina
& posicao das linguas estrangeiras a luz das decisbes governamentais que regem,
segundo a autora, ha mais de duas décadas, a organizagao dos curriculos da
escola publica. Para ela, as decisdes governamentais revelam, subjacentes ao
seu conteddo ideoldgico, uma posicao elitista, discriminatéria e preconceituosa. E
nesse sentido que percebemos a relevancia de nos reportarmos brevemente a
algumas questdes da historicidade? e da politica de ensino e aprendizagem de LE
vigentes nas escolas brasileiras, obtendo assim as possiveis razdes, pelo menos
em parte, que possibilitem-nos compreender a presente realidade do ensino de
linguas estrangeiras no sistema educacional brasileiro.

Analisando alguns trabathos (Caltabiano, 1888; Chagas, 1879) sobre o
percurso do Ensino de Lingua Estrangeira no contexto educacional brasileiro,
observamos gque a evolugdo do ensino formal de lingua estrangeira no Brasil
niciou-se com um atraso de algumas décadas em relag@o a Europa, tanto em
termos das linguas escolhidas como da metodologia adotada. Este atraso se
explica se considerarmos a sua origem nas varias reformas por que passou a
nossa escola secunddria e que, com certeza, afingiram o ensinoc de idiomas
estrangeiros. E por este motivo que Chagas (1979) acredita que a “evolugdo do
ensino das linguas no Brasil confunde-se com a histéria da propria escola
secundaria”.

Esta afirmaca@o se respalda nas constantes dificuidades e nas ineficazes
mudancas pelas quais ¢ ensino de LE sempre passou, fato este constaiado, por
exemplo, em leis como a de 22.06.1908 gue, embora reconhecesse ¢ ensino das
linguas inglesa e francesa imporianie e necesséaric, ndo conseguiu formular
cbjetives condizentes com este tipo de ensino, impondo ac professor uma
metodologia inadequada. Dizia a lei:

2 Havendo interesse, sugerimos a leitura de autores como Celani (1987), Franca (1952), Carneiro
Ledo (1935), sobre este iema.



No ensino das duas linguas referidas seguirfo os professores o
mesmo que se acha estabelecido e praticado pelos professores de
gramédtica latina. E pelo gue foca & matéria de ensino, ditardo as
suas licbes pela gramética que for mais conceifuada, enquanto néo
formalizem alguma de sua composigdo. (Moacyr, 1836.61).

Percebe-se, entdo, j& nessa lei, a total desinformagio sobre c ensino e ©
status da disciplina e, consequientemente, da distribuicdo de horas para aprendé-
la. As afirmacbes — “(..)seguirdo os professores o mesmo gque se acha
estabelecido e praticado pelos professores de gramafice latina(...)” e , mais
adiante “(...)difardo as suas licbes pela gramatica que for mais conceituada(...)” —
revelam a auséncia de um conieudo satisfatorio 4 necessidade e ao interesse do
aluno brasileiro, e ¢ total descaso com a atuagdo e pratica do professor em servico
efou em formacao; condicdo essa que reforga a idéia de um ensino repetitivo e
mondtono, gue tem no uso da gramatica e do livio didatico os recursos
predominantes. Dessa forma, iniciava-se errocneamente o ensino de lingua
estrangeira que, conforme podemos perceber, deveria se basear no ensino de
uma lingua morta: o Latim.

Quiras reformas sucederam; porém, mesme havendo exigéncias de
mudancas na metodologia, elas ndo ocorriam no ensino de LE. Em 28.01.1843, o
entdo ministrc Gustavo Capanema, na Portaria Ministerial n® 114, incluiu
instrucdes metodologicas que, além dos objetivos de ordem cuitural ou
instrumental encontrados em texios governamentais anteriores, apresentavam
também objetivos de cunho didatico-educativo. Segundo Vainir Chagas (1979), a
Reforma Capanema “recomendou ¢ gue de mais avangado havia na época para o
ensino eficaz das linguas estrangeiras em nossa escola secundaria”, no entanto ©
o que dela se veic de fafo a executar longe esteve de corresponder ac que foi
planejado de forma {40 ambiciosa” 0 que realmente continuava a imperar na
escola secundaria era o “leia - e -~ traduza *.

Depois da Reforma Capanema, passaram-se vinte anos aié gue 0 nosso
sistema de ensinc se concretizasse. Outras leis surgiram, com o objetivo de

mudar ¢ pancrama educacional vigente e fixar novas diretrizes e bases da
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Educacdo Nacional, e assim atualizar e adeguar o ensino de LE as suas
necessidades especificas.

Em 1998, apoiado em amplos objetivos e com o intuito de complementar a
nova Lei de Diretrizes e Bases (8394/96), publicam-se o0s Parametros
Curriculares Nacionais para o Terceirc e Quarto Ciclos do Ensino
Fundamental de Linguas Estrangeiras. Partindo de um principio de
transversalidade, no qual, em um contexto maior, o ensino de linguas estrangeiras
se insere, os Parametros levam em conta, na organizagdo dos objetivos gerais de
LE para o Ensino Fundamental, o aluno, o sistema educacional e a fungio social
da LE, sendo gque esses objetivos decorrem tanto do papel formativo de LE no
curriculo como, e , principalmente, da reflexfo sobre a fungao social do ensino de
LLE no pais e das iimitagSes impostas pelas condigdes de aprendizagem.

Os Parametres n&o chegaram a propor explicitamente uma metodologia
especifica de ensino de linguas, o que o documento sugere € gue 0 ensino de LE
seria mais significativo se apoiado por uma visio sociointeracional com énfase na
leitura, e que, se oferecidas as condicdes apropriadas, haveria a possibilidade de
se ter também © ensino de outras habilidades, como a expressdo oral. Enfatizam
também aspectos tais como a contribuicdo que a aprendizagem de LE oferece
para o processc educacional como um todo, indo, na realidade, muitc além da
aquisicdo de um conjunto de habilidades linglisticas; e a funcio interdisciplinar
gue essa aprendizagem pode desempenhar no curriculo — o estudo de outras
disciplinas como, por exemplo, Histdria e Geografia, que passam a ter outro
significado se forem proporcionadas atividades conjugadas com o ensino de LE.
Os PCNs referem-se ainda a afual situagdo das escelas — condicbes
desfavoraveis para realizar um ensino de boa qualidade —, & inadequacéo do
contelido e atividades, a formacao de professores em LE, etc.

Desse modo, verifica-se que, apesar das modificacbes propostas pelos
PCNs, ainda s80 precdrias as condicdes do ensinc de LE nas instituigdes publicas
estaduais e federais do pais. Embora muito se tenha tentado, pouco se conseguiu

em iermos de “mudancas profundas” nesse ensino, principalmenie no que diz
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respeito 308 cursos de formacdo e atualizagdo de professores. Tais quesibes
estéo sempre provocando conflifos entre os orgdos governamentais, educadores,
pesquisadores, professores, alunos e a sociedade. Martins Fontes (1987) analisa
o ensino de LE no Brasil da seguinte forma: “dentro do conjunfo de componentes
curriculares das escolas dos varios paises, dificiimente se encontraré algum, cujo
espaco sefa mais debatido e cuja posicdo sefa mais atacada e questionada’

N&o por acaso, a pratica académica, no ambito dos cursos de Licenciatura
em Letras, também tem sido alvo de varios questionamentos. Nesse sentido, uma
das questbes apontadas pelo linglista aplicado Almeida Fitho (1993) diz respeito a
vis&o retrGgrada das Faculdades de Filosofia e Estudos da Linguagem guanto a
natureza do conhecimento relevante para o desenvolvimenio do ensino de
linguas. Segundo ele, nada se tem feito para ajudar na superacio dos problemas
gue os cursos de Lefras acumularam nesse aspecio. A contribuicdo para a
renovagao de quadros de docéncia e pesquisa, acrescenta o linguista aplicado,
tem vindo dos novos programas de pés-graduacao em Linglistica Aplicada com
drea de concentracdo no ensinoc-aprendizagem de Linguas. Para ele, ha uma
necessidade urgente de que se estabelegcam centros universitarios de
investigagdc para formar novas geracdes de pesquisadores e especialistas que
possam produzir conhecimenios tedricos relevanies de natureza aplicada para o
desenvolvimento e expansio do ensino de linguas nos varios niveis.

QOutro estudo feito neste ambito e que trata de uma guestfo realmente
importante para os cursos de Licenciatura em Letras é o de Cavalcanti (1999). Em
seu artigo, “Reflexbes sobre a Préatica como Fonte de Temas para Projetos de
Pesquisa para a Formacéo de Professores de LE”, a autora enfoca o problema da
formacéo do professor, mostrando os pontos que s&o ignorados nos cursos de
licenciatura, como, por exemple, a énfase no conteldo (aprender a lingua-alvo ou
aprender a usar atividades em sala de auia) de modo segmentado (Cavalcanti &
Moita Lopes, 1991). Para a autora, “isto é feifo sem considerar 0 aluno desde o
inicio do curso como professor em formacéo”
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Podemos inferir, ent8o, que o0s desacerios ocorridos no ensine de LE, com
certeza, podem ter side o resultado da formacZo de toda uma geracdo de
professores que, segundo Wallace (1991), teve como base 0 gue ele chama de
craff model, que propde basicamente a imitagdo de modelos e procedimentos
didaticos, e o applied science model! que prevé gue o conhecimento pratico advém
da correta aplicacdo do conhecimento cientifico existente para a area profissional
em guestdo. Porém, mesmo oferecendo contribuigbes a formacao do profissional,
esses modelos ndo sdo satisfatorios para dar conta das dificuldades enfrentadas
pelo professor. O autor explica que, ehquanio o craff model esta diretamente
relacionado com o experiential _knowledge, © applied science model esta
relacionado com o received knowledge. Considerando estas questdes, ele propbe
© modelo refiexivo gue procura atingir o equilibrio entre os outros dois, ou seja,
um modelo em que a interago de ambos 0s conhecimentos (pratico e cientifico)
junto com o conhecimento prévio do professor em formacio ou professor atuante
o levard a continuo processo de reflexfo dentro do contexto de sua prética
pedagobgica. Wallace {1891), assim como Schdn (1983}, acredita — por serem a
sociedade e o conhecimento mutaveis e pela propria evolucdo da tecnologia —
nao ser mais possivel nem desejave! “ireinar” alguém com Unico objetivo de se
utilizar o “methor” métado. .

E partindo de um trabalho reflexivo que o aluno deve estruturar a sua
formacadc académica e profissional, ou seiz, utilizar elementos do professor
reflexivo (Schén ,1983; Wallace, 1991; Nunan, 1990); e para que isso aconteca €
necessario que haja uma politica de ensino mais eficaz, atuante, e gue leve o
professor a refietir sempre, motivando-o a modificar a sua pratica em funcdo das
inovagdes do ensino. Porém, tal conduta profissional sé se efetivara se houver,
como dissemos acima, uma politica educacional eficiente € comprometida com a
formacao e atualizagdo de professores, © gue, como podemos observar, nao séo
prioridades do governo. Nossa observacéo se respalda na crenca de que &
com/no professor {(ndo importando qual seja a sua formacao) gue todo & processo

educacional se inicia; portanto, € ele a peca fundamental que promovera, bem ou
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mal, a formagédo do aprendiz. Segundo Aimeida Fitho (1898), “ndo hé como ignorar
alguns avangos obfidos por esse novo paradigma, ou seja, a reflexdo, na
formacdo de gqualquer professor, independentemente do conteldo por ele
fransmitido”.

Considerando os fatos mencionados e por estarem eles reiacionados &
nossa proposta de estudo, decidimos analisar os dados de uma experiéncia com
alunos do curso de Letras de uma universidade do interior de Minas Gerais, com
base no Modeio de Operacéo Global de Ensino de LE proposto por Almeida Filho
{1993) e na pesquisa interacional/interventiva de uma abordagem especifica a que
estamos denominando de interdisciplinar.

A pesquisa interventiva & uma interposicao do pesquisador nas interacbes
no que concerne ao estabelecimento de regras para as condigbes de verificar a
producao de discurso, ou seja, o pesquisador modula © acontecer da sala de aula
com base no foco de investigacdo que se propbe examinar. Quantc a questao da
interdisciplinaridade, esta atualmente tem sido foco de atenc&o nas varias esferas
da educacdo e & um termo utilizado para caracterizar a colaboragio existente
entre disciplinas diversas para tratar de um tema em comum. Este tipo de ensino
baseia-se na utilizacdo de contelidos de outras disciplinas para se ensinar uma
LE, resultando dai uma intensa reciprocidade nas trocas entre os conte(idos e que |
contribuird para um enriquecimenio muatuo (Fazenda, 1979). A préatica
interdisciplinar noc ensino de linguas € uma proposia qgue tem como ponto de
partida & sugestéo tedrica de Widdowson (1978) de associar o ensino de lingua
estrangeira a conteudos de disciplinas do curricule escolar, de modo gque tanto o
conteddo como a L-alvo sejam ensinados/aprendidos simultaneamente.

0 conceito de abordagem gue norteara a analise de nossos dados ¢ 0 de
Almeida Fiiho (1993), que diz ser & abordagem um conjunto de disposicdes,
conhecimentos, crencas, pressuposios e eventualmente principios sobre o que &
linguagem, lingua estrangeira e o que é aprender e ensinar uma L-alvo.

Apociados nesse arcabouco iebrico, esperamos que nosso irabalho

contribua no sentido de explicar a maneira como ensina a professora-sujeito deste
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trabalho e “para propiciar consciéncia de por que ensina como ensina” (Almeida
Filho, 1993:12).

Passemos entdo para a contextualizacdo e justificativa da proposta deste
topico de estudo e, em seguida, para o objetivo da pesquisa, as perguntas de
pesquisa e a organizacao da dissertagdo.

CONTEXTUALIZAGAO E JUSTIFICATIVA DO TEMA

Apesar do crescente interesse que hoje existe entre os professores em
ensinar uma LE comunicativamente, ainda encontramos varias questbes a esse
respeito que precisam ser discutidas & luz de pesquisas , principaimente aquelas
reiacionadas a formacgdo e a atuaga@c de professores na sala de aula. Segundo
Vieira-Abrahao (1999), ainda s&o escassos 0s trabalhos de pesquisas que tém por
foco os cursos de formacé@o de professores de segunda lingua e de lingua
estrangeira, seja na literatura especializada nacional, seja na estrangeira.

Sabemos das dificuldades enfrentadas para realizar este tipo de pesquisa
e, 0 que & pior, a resisténcia gue certas instituicbes e/ou professores demonstram
guanto 2 implementacdc de mudangas, sejam elas nos curriculos ou nos
procedimentos didaticos propostos. Sabemos também da precariedade do ensino
de LE hoje ministrado nas escolas brasileiras; a realidade nelas observada sob os
mais diferentes aspectos, politico,social e econdmico, e mesmo no nivel didatico-
pedagodgico, mostra que a historicidade de ensénér do professor contrapfe-se a
experiéncia, expectativa e necessidade de aprender dos alunos.

Nesse sentido, Cavalcanti & Moita Lopes {1991) analisaram e criticaram o
fato de muitos professores acreditarem gue a conclus@o da graduacio implica ¢
término de sua formagdo, com o que concorda Félix (1999) quando diz que isso
ocorre devido a uma falta de vis8c guantc a importancia da continuacdo da
formacac do professor, que deveria ser desenvolvida inicialmente pela & na
universidade.
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Segundo Almeida Fitho (1993), os professores, guando adeniram suas
salas de aula, quando atuam como profissionais, antes, durante e depais das
aulas, passam a agir crientados por uma dada abordagem de ensine e pelas suas
concepgoes de linguagem, de aprender e de ensinar uma L-alvo que compdem a
suz filosofia de ensinar.

E nesse cenario que precisamos entdo, referindo-nos novamente a
Cavalcanti & Moita Lopes (1991), refletir, em um nivel teoricamente informado,
sobre a préatica de sala de aula como meio de aperfeicoamento do que se passa
nesse ambiente. £ esta reflexfo s6 sera possivel mediante a implementacéo da
pesquisa nesse contexto, pesquisa esta que deve ter como objetivo ndo apenas a
formacao do professor, mas também a educacgao continuada dos mesmos.

Cientes da relevancia que o ato reflexivo tem para & realizagdo do nosso
estudo, passamos a observar, refletir e questionar o nosso proprio contexto formal
de ensino, ou seja, as razbes pelas quais certos alunos mosiravam, em
determinadas fases da aula de LI, dificuldades para realizar uma interacéo
significativa. Apoiados em um arcabouco tedrico construido a partir de leituras
feitas na area de LA, pudemos perceber que grande parte do problema estava
fundamentado na utilizacdo de um ensino formal.

Sabemos também que a eficacia de uma abordagem de cunho tradicional
ha muito vem sendo questionada pelo faio de ela enfatizar apenas o
conhecimentc das regras gramaticais, fato este que capacita o aluno a um
excelente dominic da esfrutura, mas n2o ao uso da lingua (doravante L) em
situagBes de comunicacac auténtica. Em consegiiéncia de resuitados do ensino
da lingua estrangeira como o que acabamos de mencionar € que iniciou-se, antes
mesmo da década de 70, um novo redirecionamento da metodologia de ensino.
Entram em cena nesta época, os lingliistas funcionalistas como Firth, Gumperz e
Labov, e os fildsofos da linguagem Austin e Searle que, através de seus estudos,
conseguiram influenciar toda a academia. Eles perceberam a necessidade de um
conhecimentc ndo s6 de regras gramaticais, mas tambéem das normas de uso

dessas regras.
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Surge, entdo, a partir de meados dessa mesma década, uma nova
abordagem, que recebe 0 nome de comunicafiva, devido ao seu propdsito de
restaurar a interacdo comunicativa entre as pessoas, € que vem de encontro ao
descontentamento cada vez maior dos professores em relacdc a abordagem
gramatical. O objetivo dessa abordagem é capacitar o individuo {aluno) para
situacbes reais de fala, ou seja, prepara-io para adquirir competéncia
comunicativa. Segundo Widdowson (1978) , essa competéncia se refere a saber
usar a lingua adequadamente , em diferentes contextos, para atingir um
objetivo comunicativo. A partir de entdo, a literatura sobre o movimento
comunicativo comeca a ganhar espaco com a publicagdo de obras de autores
como Hymes (1972}, Wilkins (1976), Widdowson (1978, 1979), Brumfit & Johnson
{1979), entre outros.

Mesmo havendo no mercado um grande nuamerc de artigos e livros sobre
essa abordagem, ainda & escassa a sua concretizacdo em sala de aula . Nunan
(1987), com base em suas pesquisas, revela gue mMesSmMO 0OS Cursos que
proclamam seguir uma abordagem comunicativa, quando examinados mais de
perto assemelham-se muitc mais aos tradicionais. Concordamos com a afirmacéo
do autor e acrescentamos gue, ssnde uma das caracteristicas do ensino
comunicativo a exigéncia de que o professor lide com situagbes auténticas e nao
ensaiadas, iorna-se dificii para muitos professores ndc nativos nem muito
proficientes na LE ensinar com eficacia, resultando dal uma resisténcia no que
tange a mudanga da abordagem adotada na maioria dos contextos de ensino de
linguas. Outras dificuidades sdo apontadas e enire elas citamos a falta de
subsidios teoricos e praticos do professor que o condicionam a apegar-se a uma
metodologia ultrapassada que, sem sombra de dividas, € decomrente do pouco ou
nenhum acesse do professor a literatura fornecida pela Linglistica Aplicada e aos
muitos resultados ja obtidos em pesqguisas na area.

Essas quesifes nos motivaram a examinar a adogdo da abordagem

comunicativa e, conseglentemente, a investigé-la na pratica, em um contexio
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universitario, ou seja, naquele em que j& estavamos atuando e que se dispde a
construir um ensino mediante os principios dessa abordagem.

A partir desse momento, aprofundamos nosso interesse pelas pesquisas de
sala de aula e, ao inteirar-nos da literatura especifica, deparamo-nos com diversos
autores como, por exemplo, Nunan {1987), advertindo sobre a necessidade de se
desenvolver mais esse fipo de pesquisa, a fim de que se possa contribuir para a
solucdo de problemas ainda recorrentes no ensino de linguas. Convém lembrar
aqui que a fradicac de pesquisas em sala de aula € ainda recente, embora exista
j@ um corpo de investigacbes desenvolvidas no Brasil que contribuiram
significativamente para o ensino comunicativo de linguas. Destacamos os
trabalhos de Consolo (1990), Santos (1983), Vieira-Abrah@o (1992), Amadeu-
Sabinc (1994), Fonseca (1997), Félix (1998), Fraga (1999), Barbirato (1999),
Almeida Fitho & Barbirato (2000), Caltabiano (1998), Alvarenga (1999), entre
outros.

Essas pesquisas, todas desenvolvidas em salas de aula de LE, sao
reilevantes para a area de ensino/aprendizagem de linguas, porém nenhuma delas
cobre © escopo do trabatho gue ora desenvolvemos e que frata da intervencéo
em sala de aula com o ensing interdisciplinar. O contexio que serviu de cenério
para a realizacdo deste estudo envolveu um grupo de alunos “jovens adultos’ de
uma universidade publica de uma cidade de grande porte do estado de Minas
Gerais. A proposia metodoldgica adotada para este frabalhc foi a de uma
pesquisa qualitativo-interpretativa que usa n&o apenas procedimentos de
descricéo e anélise do contexto de rotina interacional da sala de aula de lingua
estrangeira, mas {ambém de intervencdo nesse contexto.

Pautando-nos na realidade em gue ora se encontra o ensino de LE, nos
resultados de pesquisas encontradas na literatura da Linglistica Aplicada
brasileira - Alvarenga (1998); Padua (1986); Tilic {1995); Caldas (1893); Baghin
(1903), dentre outros — que ja tralam do problema da baixa produtlividade e da
relevancia da continuidade desses trabalhos, é que acreditamos também estar
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contribuindo para um novo caminho de mudangas significativas e profundas no
ensine de linguas no Brasil.

Portanto, tendo como objetivc essa mesma busca de renovagdo e como
apoio tedrico ¢ pressuposto de Widdowson (1878), segundo ¢ qual o ensino de
uma lingua pode cumprir melhor seus objetivos educacionais se for associado a
outras disciplinas do curriculo escoiar, propomo-nos entao a examinar, em uma
situacac de intervencao, como essa mudanca ocorre.

Nessa siluacdo de pesquisa selecionamos como foco especifico de
investigacao a coeréncia da professora-pesquisadora {a autora deste trabalho) na
realizac&o da interven¢ao para a produg&o de ensino nesse contexto. A questdo
estudada, portanto, se constitui no ajuste entre uma abordagem desejada para
essa situacdo de intervengio e a abordagem real da professora manifestada nos
registros de aulas gravadas e nos (outros) instrumentos de coleta de dados.

Assim, acreditamos contribuir para inovar o processo formativo do professor
atuante e daguele em formag&o por meio de um trabalho analitico de uma filosofig
de ensinar fraduzida pelos tracos indicadores das concepgdes de lingua,
linguagem, lingua estrangeira, de ensinar e de aprender uma lingua subjacentes
as atividades desempenhadas pelo professor.

OBJETIVO DA PESQUISA

Esta pesquisa se propbe a analisar os dédc}s de uma aula com ensino
pretendide como interdisciplinar, e verificar com gque coeréncia a professora-
pesquisadora e regente atua na producdo da experiéncia de ensinar nessa
abordagem especifica, considerando que essa professora vem de uma ouftra
tradicdo de ensino.

Sendc a formacao tedrica da professora-pesquisadora diferente daguela
proposta no projeto, a pesquisa buscaréa analisar os seguintes focos:

s dificuldades da professora em inserir-se num contexio de mudanca;
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e convergéncias e contradigbes que possam ocomrrer entre o gue a professora
deseja e o gue ela pode realizar de fato em suas aulas de lingua estrangeira,
em gue uma abordagem "desejada” € considerada como base interventiva em
contraposicdo a uma abordagem “ real’, ou seja, aguela presente na sua

historicidade de formacao e em suas vivéncias.

Neste estudo procuraremos analisar uma situacdo interventiva
diferenciada de ensino num mesmo ambiente especifico de aula de inglés para
alunos universitarios. Uma dessas situagbes diz respeito ao ensino dito
“tradicional’, o ensino apoiado no livro didatico e “doutrinado” com procedimentos
da abordagem estruturalista; a outra € a situacdo de ensino interventivo, que tem
como subsidio tedrico a implementacéo de uma abordagem interdisciplinar.

Com base em pressupostos tedricos advindos do escopo da Linglistica
Aplicada e do Ensino de Linguas, esta pesquisa estd apoiada numa abordagem
especifica para ¢ ensino de linguas gue € potenciaimente capaz de produzir
processos diferenciados de ensinar e aprender, e € com base nessa proposta e
em um contexto real de ensino que poderemos observar, estudar e interpretar a
luz dos pressupostos tebricos da metodologia adotada, os resultados dessa
implementagéo. Poderemos ainda averiguar como a interac8o se processa em
contextos especificos como este, como € a agdo e reagdo da professora e dos

alunos gue atuam no processo e, de que forma a construgdo do conhecimento se
desenvolve.

AS PERGUNTAS DE PESQUISA

Partindo do principio defendido por Widdowson {1978) de gue ¢ ensinc de
uma lingua pode cumprir melhor seus objetivos educacionais se for associado a
outras disciplinas do curriculo escolar, e dado um curso de LE plansjado com base
imterdisciplinar, auxiliado por materiais especificos elaborados nessa concepcéo e



implementados em aulas com procedimentos afinados com essa concepgéo de
ensino, perguntamos:

1. Com que coeréncia a professora-pesquisadora que realiza a
intervencdo atua na producdo de ensinc e na situacdo de
pesquisa?

1.1, Qual a abordagem desejada para essa situacdo de
intervencao?

1.2.  Que abordagem se manifesta nos registros de aulas gravadas
e nos outros instrumentos de coleta de dados?

1.3.  Em que pontos se confirma ou n&o se confirma a abordagem
esperada ?

ORGANIZAGAC DA DISSERTAGAO

A estrutura desta dissertacdo estd organizada da seguinte forma:
infrodugdo, contextualizacdo e justificativa do tema, objetivo da pesquisa, as
perguntas de pesquisa € a organizacBc da dissertacdo; em seguida, estdo
distribuidos os capitulos.

O capitulo 1 apresenta o ensino comunicativo e a abordagem comunicativa
juntarnente com uma revisdo da literatura referente a0 ensine comunicativo (Breen
e Candlin, 1980) e ao conceito de abordagem do ensino de linguas { Almeida
Filho, 1993) . Também s&o contempladas guestfes como as competéncias do
professor (Almeida Filho , 1999; 1983; Filgueiras dos Reis, 1982), e a importancia
da formac@o continua do professor (Cavalcanti & Moita Lopes, 1991; Aimeida
Filho,1995b; Vieira-Abrahdo, 1988). Sao disculidos ainda aspecios como cultura
de aprender e ensinar {Barbiraio, 1999; Fonseca, 1997), habifus e crencas (Félix,
1998).

O capitulo 2 apresenta a metodologia de pesquisa: o contexio de pesquisa |

a selecdo e a descricdo dos sujeitos, e a descricdo dos instrumenios de pesquisa.
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O capitulo 3 trata da analise da interacdo, ou seja, a analise da
convergéncia e contradicdo entre a abordagem “desejada” e a abordagem ‘real’
de ensino. Logo apés, lemos as consideragles finais onde a professora-

pesquisadora, sujeilc desta pesqguisa, conclui suas reflexbes sobre o estudo
interventivo.
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CAPITULO I

1. O ENSINO COMUNICATIVO E A ABORDAGEM COMUNICATIVA

LL 0 ENSINO COMUNICATIVO E SUAS REPRESENTACOES HOJE

Apesar dos avancos obtidos nas pesquisas no campo da aprendizagem e
do ensino de LEs, ainda sdo vérias as combinagdes dos métodos fradicional e
estruturalista que freglentemente se usam nas escolas, instituicbes particulares
de ensino de linguas e universidades do pais. Mesmo havendo um crescente
interesse por parie de profissionais dessa area, o gue se observa € a existéncia
nédo sé de professores gue se dizem comunicativos, como também de uma
grande quantidade de materiais didaticos que se proclamam comunicativos.

O conceito gue esses profissionais fazem do terme “comunicacdo” muitas
vezes € o de uma inieracdo social propositada, em gque auto-apresentacbes
combinadas {ou nao} com aigum tipo de informagdo, oferecem oportunidades
aos alunocs de {(rej construir o conhecimenic (contelddo gramatical) e/ou frocar

informacdes (pré-estabelecidas pelo professor oufe livio texto). Porém, o que
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recentes estudos — Almeida Filho (1992,1993); Alvarenga {(1999); Barcelos
(1995,1999); Blatyta (1995), dentre oufros — mostram & que "comunicar’ ndo &
apenas fazer usc das formas da lingua descritas nas gramaticas comoe modelo,
mas sim criar momentos que provoguem a (re) construgdo do conhecimento efou
informacdes. Esse conceito errdneo de comunicagao em LE reflete, na realidade,
a historicidade, as crengas e 0 escasso conhecimento que esses profissionais tém
sobre as recentes teorizacbes no campo da aquisicdo e ensino das linguas dentro
da Linguistica Aplicada.

A partir das criticas feitas a esse tipo de ensino (Wilkins, 1976; Widdowson,
1978) & gue acelerou-se o desenvolvimento do ensino comunicativo no contexto
de ensino-aprendizagem de linguas que ocorreu ao longo dos anos oilenta,
esteidendo-se pelos anos noventa.

Segundo o linglista aplicado Almeida Filho (1993:47), © ensinc

comunicativo se traduz da seguinte forma:

O ensino comunicativo é aquele gque organiza as experiéncias
relevantesAarefas e real interesse e/ou necessidade do aluno para
que ele se capacife a usar a lingua-alvo para realizar agbes de
verdade na inferagéo com oufros falantes-usuarios dessa lingua, o
ensine comunicativo é aguele que nido foma as formas da lingus
descrifas nas gramaticas como modelos suficientes para organizar
as experiéncias de aprender oulra lingua, mas, sim aquele que
toma unidades de agéo feitas com linguagerm como organizatlrias
das amostras auférificas de fingua-alvo que se v8o oferecer ao
aluno-aprendiz.

O ensinc comunicativo enfatiza a comunicac8o e, na sala de aula, estimula
a interagdc desenvolvendo nos alunos um maior interesse e encorajando-os a
tomar parte na comunicacao, a refletir sobre a grande variedade de contexios de
uso, a levar em consideracido suas necessidades atuais e futuras, contribuindo,
assim, para o seu crescimento intelectual.

Autores como Almeida Filho {1993) e Widdowson (1978) referem-se as
varias “ faces” ou diversas “ tendéncias de materializacdo desse ensino”. Para
Almeida Filho (1993:08), por exemplo,
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O ensinc comunicativo hoje se apresenta com varias faces, as
quais poderfamos dispor num confinue que vai desde o faiso
comunicative até o ulfracomunicativo ou  comunicativo
esporitaneista, passandc pelo comunicativo funcionalizado,
comunicative inocente e comunicativo progressista.

A tendéncia progressista (Clark, 1987) de ensino comunicativo tem como
pressupostos tedricos principais: considerar © alunc como agente central no
processo de ensino-aprendizagem; objetivar o desenvolvimento intelectual do
individuo, considerando-o também em seu aspecto afetivo; incentivar ©
desenvolvimento da responsabilidade do individuo e do grupo; desenvolver a
capacidade de aprender a aprender, de frabalhar com conteudos, atividades e
tarefas de natureza comunicativa pele menos verossimil, selecionadas através da
negociagdo com o0s aprendizes, dentre outros.

No aparato tedrico do Progressismo podem ser encaixadas as experiéncias
de “ Ensino de Conteldo” (Content Teaching), como as realizadas nos Estados
Unidos, Canada {Mohan, 1986; Brinton, Snow & Wesche, 1889) e China (Tin,
1987); as experiéncias de “ Ensino Tematico® no Canada, Estados Unidos e
Brasil (Basso-Macowski, 1989), além das propostas de ensino interdisciplinar
conforme concebidas por Bullock (18975), Fazenda (1979; 1991) e Widdowson
(1978).

Widdowson, em 1578, j& apresentava uma proposta de ensino
interdisciplinar como uma alternativa para © assegurar o ensino de lingua como
comunicacéo e ndo como um deposito de formas gue poder&e nunca vir a ocorrer
na vida real” (Widdowson, 1991:32). G autor refere-se ao trabalho dos professores
em sala de aula, dizendo:

E uma vis8o comum enfre professores de kingua que eles deveriam
tentar associar & lingua que est&o ensinando corn sifuagdes fora da
sala de aula a que se referem comumente como © 0 mundo real”
tda familia, férias, esporfes, passeios & oufros. Mas a escola
farbém faz parfe do mundo real da criangs, parfe essa onde a
experiéncia vivida & formalizada e ampliada em novos conceifos.
Matérias como hisféria, geografia, ciéncias, arte, efc, se baseiam
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na realidade da prépria experiéncia da crianga € ndo hd razdo
porgue uma lingua esktrangeira ndo deva se relacionar
indiretamente com 0 mundo exterior afravés dessas mesmas
matérias.

Nesta pesquisa interacional de intervengao, a estruiuracdo da proposta de
nossa abordagem de ensino esta fundamentada, principaimente, na proposta de
ensino comunicative com a utilizacBo de outra disciplina do curricuio, conforme
sugerida por Widdowson (1978}, e que chamaremos aqui de interdisciplinar.
Ambas, essa proposta e a préopria nocdo de “interdisciplinaridade”, se relacionam
com o Ensino de Linguas Baseado em Conteudos; e como este termo ndo possui
um sentido Unico na literatura e para que a proposta do autor ndo seja confundida
com outras propostas semelhantes (porém, ndo idénticas, como as citadas

cenomentie) é que decidimos, antes de tratar das principais bases tedricas da
abordagem com a qual nos propusemos trabalhar nesta pesquisa, explicitar
algumas interpretacdes correntes do Ensino de Linguas Baseado em Contelidos,
bem como as possiveis interpretagdes do ensino interdisciplinar,

1.1.1. O Ensino Comunicativo: tendéncias

1.1.1.1  Interdisciplinaridade: conceituag8oc e concretizagbes

O termo interdisciplinaridade , atualmente | tem sido foco de atengdo nas
vérias esferas da educacao. Apesar de hé muito, nos meios educacionais, ele ser
motivo de discussac | ainda ndo se obteve um sentido unico e estavel para defini-
lo por se tratar de um neoiogismo, cuja significacdo nem sempre € a mesma e
cujo papel nem sempre € compreendido da mesma forma (Fazenda, 1979 : 25).

Esta instabilidade que ainda existe em relagdo a palavra “interdisciplinar’,
mesmo constituindo ela um neologismo, ocasionou, desde os remotos sofistas
romanos até ¢ momento atual, uma certa preccupacao que, com O passar do
tempeo, recebeu inUmeras “leituras’ e implementagbes diferenciadas ao nivel
pedagégico (Gusdorf, 1977).



Estudos e pesquisas realizados na area de educagasc mostraram que estas
preccupagdes interdiciplinares ocorridas em ambito pedagoégico tém sido objeto
de estudo de varios pesquisadores que tentam ajustar as necessidades do ensino
o uso do termo. Entre eles citamos a pesquisadora brasileira Fazenda (1979,
1991) gue atua na area de educacio e que neste assunio destaca-se em ambas
as areas, de pedagogia e de pesquisa em escolas de 1° e 2° graus. Ela define o
termo segundo a tendéncia humanista de Paulo Freire (1970; 1976; 1983) que
surgiu nos anos setenta, tendo iedricos de varias nacionalidades como

seguidores. De acordo com essa concepgao,

interdisciplinaridade ¢ um fermo ulilizado para caracterizar a

cofaboragdo existente entre disciplinas diversas ou enire sefores

heterogéneos de uma mesma ciéncia (exempio: Psicologia e seus

diferentes setores : Personalidade, Desenvolvimento Social, efc.).

Caracteriza-se por uma infensa reciprocidade nas frocas, visando a
B um enriguecimento matuo. (Fazenda, 1879:47).

Essa concepcdo, gue pricriza o ennguecimento mituc apoiade em um
trabalho interdiscipiinar, abrira espaco para o didlogo e a colaboracdo entre
setores heterogéneos de uma mesma ciéncia, e entre a escola, professores e
alunos, resultando em uma interacéo entre 0s sujeitos envolvidos, cujo objetivo &
conduzir & construgdo de um conhecimento setorizado para a construcdo de um
conhecimento integrado. Dessa forma, aluno e professor passam a ser vistos
como “pesquisadores’, por estarem eles, de acordo com as suas necessidades e
buscas, em constante permuta de subsidios £ guxilios de outras disciplinas para a
resolucéo de problemas e para a construcao de seus conhecimentos, tornando-os
sensiveis a reflexfo critica. Segundo Fazenda (1979:42-43), o homem, sendo
parte integrante do mundo, torna-se agente e sujeito deste propric mundo gue é
Mditiplo e ndo Uno; por este motivo, € preciso que ele, © homem, o conheca em
suas mais variadas formas, para assim, compreendé-io e modificé-io.

Portanto, para que seja possivel alcancar este objetivo, € preciso buscar
uma contribuicdo complementadora das varias areas de conhecimentio humano, e,

assim, proporcionar ao aluno um desenvolvimento intelectual de forma
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integralizadora , conscientemente critica e potenciaimente capaz de engaja-lo num
processo de continua mudanca.

O ensino interdisciplinar no Brasii tem, de acorde com essas bases,
apresentado resultados satisfatorios, porém em outras experiéncias realizadas
neste contexto, muitas vezes isto ndo acontece. O que ocorre em muitas dessas
experiéncias &, na maioria das vezes, a nado-observancia de uma condigdo
essencial para a2 sua operacionalizacae . conhecimento e compreensao por parte
dos professores, dos pressupostos tedricos dessa abordagem de ensino, e
condigbes = =is — politicas |, pedagdgicas, etc. — para a sua efetivagdo (Fazenda,
1979; 1991;.

Existe, porém, na literatura especializada no ensino/aprendizagem de LE,
uma outra concepcéo de interdisciplinaridade. Essa concep¢éo é aquela proposta
por Widdowson {1878} que sugere a utilizacdo do conteudo de outras disciplinas
do curriculo para o ensino de ingiés (LE) nas escolas, como forma de proporcionar
um uso comunicativo {use) e nao simplesmente a pratica das formas dessa lingua
{usage). O termo “interdisciplinaridade” ndo é usado pelo autor, diferentemente de
Fazenda (1979) que caracteriza interdisciplinaridade como uma colaboracéo
existente entre disciplinas diversas; Widdowson, ao conitrario, sugere o uso de
conteudos prontos que possam proporcionar uma interagdo comunicativa
auténtica. '

Bizon (1994:53) estabelece uma diferenciagdo enire as proposias de
Fazenda (1979) e Widdowson (1878). Segundo ela, a proposta de Widdowson néo
prevé, necessariamente, a interacaoc enfre as diversas disciplinas escolares, assim
como a exploragéo de um tema ou conteudo sob varias perspectivas, como em
Fazenda. O que o pesquisador sugere, continua a autora, @ o aproveitamento de
contelidos das disciplinas escolares, que possam ser significativos e capazes de
construir um ambiente de interacdo comunicativa verossimil.

Para Widdowson, alguns principios basicos devem ser considerados pelo
ensino comunicative de linguas, como, por exemplo, o principic do "apelo racional”

{rational appeal). “Apelo racional’, segundo o autor, refere-se a conscientizagao
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pelo proprio aluno do que estd, em verdade, realizando guando se engaia em
tarefas' de linguagem, € de ser capaz de perceber gue essas tarefas, na
realidade, refletem a maneira como realiza a producdo de atos verdadeiramente
comunicativos em seu proprio idioma. De acorde com o linglista aplicado, esse
principio ajuda a associar a L-alvo a informagdo que o aluno j@ conhece em sua L-
materna, facilifando-the © uso da linguagem para a exploracéo e extensio de seu
conhecimento. O “apelo racional” contribui para um maior interesse e motivacéo
do aluno, por serem os topicos usados no ensino de LE agueles inerentes as
outras matérias do curriculo escolar. Portanto, o ensino de LE, nessa concepgao,
possibilita a apresentacéo de uma nova lingua como uma atividade comunicativa
que tem por base conteldos relevantes e significativos onde esta nova lingua
pode ser comparada, porém, n&o idéntica a L-materna do aluno. Assim,
associando-se ¢ “apelo racional” a areas do conhecimento ndo-linglistico do aluno
de LE, a expectativa & de que ele possa saber o qué e por qué faz o gue faz
guando aprende.

Algumas vantagens do ensino com contelGdos de oufras disciplinas
curriculares, apresentadas por Widdowson, mosiram a sua relevancia no sentigc
de que ¢ professor amplia seus conhecimentos a respeito de ouitras matérias; o
aluno passa a ter uma motivacdo imediata para aprender a lingug; a L-alvo pode
ser usada para trabalhar temas e idpicos com o©s guais 0s alunos estejam
preocupadoes, € assim terem consciéncia da relevancia pratica da L-alvo como
meio de comunicacio . O alunc transfere sua habilidade de aprender lingua, ou
seja, a comunicagdo normal opera ao nivel de uso e o aluno ndo percebe o
aspecto formal de seu desempenho.

Mohan (1979, 1986) também contribuiv para ¢ ensino de LE, com a
proposta de ensinc de linguas baseado em contetide {Confenf - Based
Language Teaching), abordagem esta também discutida por Brinton, Snow &

Wesche (1989). Mais recentemente , apareceram outros modelos de educacio

' Tarefas comunicativas sdc tarefas que envolvem o aluno na compreensdo, manipulacdo ou
orientacio, na L-alvo, dessa manelra, a atencio do aluno esiard voltada para o significade e néo



orientados para o conteudo que s&o analisados por Brinton, Snow & Wesche
(1989). S&o eles: o Ensino Tematico (Theme-Based Language Instruction), a
Instrugdo Abrigada de Contelido (Sheftered Content instruction) e o Modelo
Adjunto de Instrugdo (Adjunct Mode! instruction).

1.1.1.2. O Ensino de Contetidos

O Ensino de Linguas Baseado em Contetido {Content-Based Language
Teaching) tem sido objete de estudo de varios pesquisadores, como Snow, Brinton
& Wesche que trabalharam no sentido de implementar o programa de Ensino de
Conteidos em universidades americanas; pode-se dizer também gue essa
proposia de ensino &€ a gue mais se identifica com aquela sugerida por
Widdowson, podendo ser uma das possibilidades de realiza¢8o do infuito desse
autor.

Porem foi com Mohan (1879, 1986} gue o Ensino de Linguas Baseado em
Conteudo mais se destacou. O pesquisador, interessado nesse tipo de abordagem
de ensino, empenhou-se em esiruturar suas bases teodricas, estabelecendo-as e
explicitando-as nas suas mais diversas possibilidades de concretizagc&o. Essas
possibilidades eram manifestadas em diferentes contextos especifices de ensino
de linguas, como 0 ensing da L- alvo para minorias linglisticas, o ensino da L-alvo
em contexto de imers&o em universidade, e oulros. Dessa forma, surge uma nova
concepgao de ensino em gue ¢ imporianie & considerar as necessidades e
interesses do alunc.

Mesmo havendo intmeras interpretacdes a respeito da abordagem deste
ensino, a teoria para a realizagdo do ensino de linguas (LM, L2 ou LE) baseado
em contetdos, temas ou integracdo das disciplinas € comum: a premissa basica
desses pesquisadores € a de gue a aprendizagem ndc envolve a linguagem de
forma simples, como um meic passive de recepgac de conceitos; dessa maneira,

a aprendizagem néo se processa meramente através da linguagem, mas com a

para a forrma (Nunan, 1988).



inguagem (Marland, 1977, apud Mochan, 1986). Analisando por este prisma,
concluimos que ndo se pode alcangar tal objetivo se & aprendizagem de
contetidos de oulras disciplinas ocorrer de forma segmentada e as operacbes
néo se relacionarem,

As pesquisadoras Snow, Brinton & Wesche (1988) afirmam que o Ensino
de Linguas baseado em Conteltdo tem sido corretamente implementado em
contextos de ensinc de lingua materna (LM), lingua estrangeira (LE) e segunda
tingua (L2), sob diversas perspectivas; entre elas citamos: o0 Programa de Ensino
de Lingua com Fins Especificos (ELFE) ou Ensino Instrumental de Lingua
Estrangeira (EILE) e os Projetos de Educacdo em Imers@o {Immerssion
Education) desenvolvidos nos Estados Unidos e Canada no inicio de 1965. Estas
autoras elaboraram as seguintes raz8es tedricas para justificar o ensino baseado

em conteldos:

= aluno aprendera mais efetivamente uma LE se o conteddo a ser ensinado for
de interesse e relevancia para ele, e isto poderd ser concretizado por meio da
integracac com base nas outras disciplinas do curriculo;

e pode-se focalizar formas e fungbes da lingua que melhor servirdc ao aluno,
baseando-se em suas necessidades;

¢ © aluno estard mais motivado e auxiliard na aprendizagem da lingua se
perceber que o contetido, que pode ser “informal” ou auténtico, for relevante
(por diversas razfes) para ele;

s 08 programas baseados em contetdos firmam-se no principic pedagogico de
gue qualguer ensing deve ser construide com base na experiéncia prévia do
aluno, levando em consideracéoc tanto o conhecimento de contetdos de cutras
matérias e do ambiente académico , quanto © seu c¢onhecimento na segunda
lingua;

s 0 ensino da lingua pode ser focalizado em uso {use) contextualizado e néo
simplesmente em uma pratica estrutural de exemplos fragmentados ( ao nivel
frasal) gramaticalmente corretos;
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e 0O ensino com contedudos estimula os estudantes a pensar e a aprender na L-
alvo, requerendo deles informacles sintetizadas sobre as aulas expositivas e
leituras;

e o contetido oferece uma base cognitiva para a aprendizagem da lingua, ja gue
proporciona significado verdadeiro, real — que € uma caracteristica inerente ac

processo de aprendizagem natural de linguas.

O governo briténico, nos anos setenta, empenhou-se em propagar e
estimular o movimento de Ensino de Primeira Lingua em Todo o Curriculo
(Language Across the Curricuium), conforme referéncias do Relaidrio Buliock
Comittee (1875), esse & um exemplo de implementacio desse tipo de programa e
que :-ue ser entendido como uma das possiveis concepgdes de ensino
interdisciplinar. Neste programa, o ensino da primeira lingua nas escolas perpassa
todos os outros dominios disciplinares, ou seja, adota 0 ensino da lingua (inglés)
como parte da instrucio em oulras areas curriculares. Esse trabalho é realizado
por dois professores — um de lingua & um outro de contegdo. Este tipo de trabalho
exige uma acdo conjunta, uma integracdo tanto entre professores quanto entre
lingua e conteldo. Bizon {1994) analisa este tipo de ensino esclarecendo que € a
partir de programas como &sse que sera possivel oferecer ao aluno um ensino de
leitura e escrita que tenha como conteldo todo o curriculo escolar, dessa
maneira, the sera dada a oportunidade de ndo somente ler e escrever, mas
também de escrever e ler para aprender — ¢ professor de LE trabalha a instrug&o,
atuando nos problemas de linguagem e o de conteddo, na aprendizagem do
conteudo da matéria.

Os Projetos de Educacdo em imersdo apdiam-se nesse ensino em gue o
uso da L-aivoc & basicamenie ¢ canal para a transmissdo do conteldo das
disciplinas curriculares. E nessaz mesma linha que enconiramos a proposta de
Snow, M. Met & Genesee (1989) e também a de Widdowsoen (1978), que diz sero
objetivo de sua proposta criar um modelo que integre ambos, o ensino de linguas
e o ensinc de contetdo, sendc os mesmos trabathados de forma integrada (o



professor de lingua & o de conteldo mantém suas respectivas prioridades),
satisfazendo dessa maneira as necessidades comunicativas e académicas do
aluno, e para a avaliacae continua dos resultados no desenvolvimenio de suas
habilidades linglisticas. Ao contrario, em outros modelos, esse processo ja nao
ocorre por serem as habilidades linglisticas ensinadas isoladamente,
desvinculadas do contetido-alvo. Nessa perspectiva € o contelido que determina
os objetivos linglisticos. Por exemplo, em uma aula de Histdria, os alunos
precisam ter acesso ao vocabuldrio especifico, mas também apresentar
habilidades funcionais para perguntar, descrever o assunto, etc. Essas habilidades
podem ser melhor ensinadas se 0 aluno seguir simultaneamente uma unidade
sobre a disciplina em questfio; assim, eles aprenderao ndo 6 a lingua apropriada,
como também a usa-la através de habilidades como comparar eventos histéricos
dos paises onde a L-alvo € usada.

Existem também outros modelos de educaco orientada para o conteado
do ensino de L2 que oferecem cutras alternativas de integracao do curriculo de
lingua com os interesses académicos e ocupacionais dos alunocs; sao eles. o
Ensino Tematico (Theme-Based Language Insfruction), a Instrucdo Abrigada
{Sheltered - Content instruction) & o Modelo Adjuntc de Instrucdo {Adjunt Model
Instruction), que sao citados por Brinton, Snow & Wesche (1989) como sendo os
melhores modelos.

1.1.1.3. Ensing Teméatico

No Ensino Tematico, os cursos de linguas sdc baseados em temas e
topicos, os quais formam a espinha dorsal do curriculo do curso. O conteddo do
material utilizado pelo professor estabelece as bases para g andlise, a praticae o
uso da lingua, e pode ser organizado por meio de idpicos principais,
preferencialmente relacionados, tais como: violéncia, adolescéncia, sexo, eic.

Os cursos tematicos trabalham de uma maneira diferente daquele proposto

pelo ensinoe tradicional. Esse focaliza iOpicos gue sdo sugeridos pelos autores dos
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LDs e , nesse caso, o professor ndo so fica atento para o interesse dos alunos,
como tambem elabora ou adpta o material a ser usado de outras fontes, como
jornais, revistas, etc., alem de empenhar-se no sentido de integrar os tdpicos ac
ensino de habilidades coordenadas.

Uma linha de cursos tematicos s80 0s desenvolvidos segundo as
concepgdes freireanas de ensino (Freire, 1983) cujos pressupostos tedricos
acabaram influenciando de alguma forma os demais modelos tematicos de ensino.
Um exempio de implantagdo desse tipo de ensino no Brasil € a experiéncia
parcialmente realizada pela Secretaria de Educagdo do Governo do Estado do
Parana (Macowski, 1991).

1.1.1.4. Instrugao Abrigada

Os Programas de Instrugdo Abrigada consistem em cursos de conteudos
em L2 para grupos separados de aprendizes, ministrados por um professor (nativo
da lingua a ser ensinada } especializado no contetdo de alguma discipiina. Esses
cursos sao desenvoividos em situacdes de educacdo secundaria ou universitaria
em contexic de imersa@o, onde os aprendizes de L2 sdo separados dos alunos
falantes nativos, a fim de serem protegidos de uma situac@o de alta ansiedade
{por isso denominada shelfered).

Diferentemente dos cursos tematicos, os cursos de instrucde abrigada
assumem O programa oficial da instituicdo de ensino & criam cursos de
contetidos especificos, nos quais os alunos fazem uso da L2, A universidade de
Ottawa, no Canada, por exemplo, desenvolve um programa neste tipo de ensinc.
Neste programa, os alunos intermediarios tanto de inglés quanto de francés como
L2 saéo matriculados em turmas separadas de um curso de “introdugdo a
Psicologia®, dado na segunda lingua por professores nativos; assim, eles, 0s
alunos, s8o expostos a L2 por meio de conferéncias, leituras e discussbes que
acontecem no curso de conteudo.



1.1.1.5. Modelo Adjunto de Instrugio

No Modelo Adjunto de InstrucBo , os alunos s@co matriculados em dois
cursos interligados, um de lingua e outro de contetido. Brinton, Snow & Wesche
(1989:16) dizem ser o conteudo-base compartithado pelos dois cursos e gue
ambos se complementam em termos de atribuiches muiluamente acordadas.
Dessa maneira os alunos de L2 s&o separados no curso de linguas e integrados
no curso de conteudo, quando, junto com os falantes nativos, participam das
mesmas conferéncias.

Esse modelo € desenvolvido pela Universidade da California, em Los
Angeles (UCLA) e pelo Programa de Verdo para Calouros (FSP — Freshman
Summer Program ), com o objetivo de atender as necessidades linglisticas e
académicas de alunos que revelam lacunas no desempenho de determinadas
tarefas exigidas nos cursos universitérios. Sendo os dois cursos interligados, o de
conteudo e o de L-alvo, as necessidades dos alunos podem ser atendidas ao
mesmo tempo em que sdo assegurados os requisitos académicos do curse de
conteudo. Portanto, a ligac&o entre os dois cursos se realiza essencialmente num
método de seguenciacao retdrica desenvolvido foda a semana, ou seja, ha
sessdes nas aulas de lingua, durante as quais 0s alunos relatam oralmente 0 que
estudaram na aula de conteudo, e, com base nas dificuldades apresentadas, a'
lingua pode ser trabalhada especificamente.

1.1.1.6. O Ensino Interdisciplinar Nesta Pesquisa

A presente pesquisa , conforme j@ explicitado anteriormente, baseia-se na
utilizagdo de contetdos de oulfra disciplina para se ensinar uma LE, gque é a
proposta de ensino, e fem como ponto de partida a sugestdo tedrica de
Widdowson (1978} de associar o ensino de LE a conteudos de disciplinas do

curriculo escolar, de modo que tanic o contetide como a L-alvo sejam ensinados.
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Essa proposta aproxima-se bastante das varias tendéncias de
concretizagao do Ensino de Conteldo, principalmente do Tematico. As razdes
tetricas para o Ensino de Conteldo apresentados por Brinton, Snow & Wesche
(1989), que ja foram citadas, sdc compativeis com o Ensino interdisciplinar, porém
algumas especificidades deste precisam ser ressaliadas. Na tendéncia de ensino
comunicative que aqui propomos, diferentemente do Ensino de Conteddo, o
objetivo ndo € estruturar as aulas elencando contetdos aleatdrios, como também
n&o € objetive abordar a interdisciplinaridade entendida por Fazenda (1979,1991)
como um tema sob a perspectiva de diversas disciplinas.

Assim como o Ensino Tematico, ao estruturar suas unidades, n&oc pensa na
disciplina, ou seja, unidades diversas podem ser elaboradas com conteudos
distintos de diferentes areas. Nosso objetivo, seguindo esta proposta, porém
apoiados a idéia inicial de Widdowson (1978}, € implementar o ensino da lingua
utilizando uma area especifica de uso e do conhecimento e, a partir dela, explorar
temas e topicos abrangidos por essa area.

A implementagdo desse ensino inicia-se pela selegao da disciplina com a
qual se quer trabalhar, a seguir, elencam-se possiveis temas e {Opicos que se
diversificam de uma auia para outra e sdo tratados significativamente pelo
professor. A abordagem mais aprofundada dos tépicos e a continuidade dos
assuntos e tarefas de uma aula para outra permitem a retomada do contetdo e do
discurso gue o desenvoive em sala de aula, levando o aluno a experienciar 0s
insumos inclusive nas reentradas.

A relevlncia desse esquema se deve ac fato de haver uma disciplina
norteando 0s temas e idpicos, 0 que —~ considerando-se o aspecto cognitivo da
aprendizagem - permitira e facilitard ao aluno criar ligacdes de um topico com
outro, uma vez que os temas interligam-se num continuo. E importante ressaltar
ainda que as diversas disciplinas curriculares envolvidas fazem ou ja fizeram parte
de algum momento da vida escolar do aluno, o que servira como elo de ligagdo
entre a experiéncia prévia e o conhecimento novo, faciitando o processo de

aprendizagem e aguisicdo do aluno {Ausubel et al, 1980). O ftipo de
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interdisciplinaridade adotada agui, por ler ¢ conieldo de umsa disciplina
gerenciadora para 0 ensino da L-slvo, denomina-se disciplinar,

Bizon (1984:59) explica 2 problematica que na com a expressao “ensino de
conterido”. De acordo com a autora, “esfe ensine pode relembrar a nogao de
conteudismo relacionado o tipo de ensino factual, onde os conhecimentos 380
passados aos alunos e cobrados posteriormente, numa relago tecnicista entre 08
sujeitos envolvidos no  processo de  ensinG/aprendizagem. Na concepcdo de
alguns, 0 ensino gramatical também  consiifui um contedds. As disciplinas da
area da linguagem, para que pudessem fambém lornar-se discipiinas de
confetdos, criaram uma fonguissima fradicdo de voitarem-se para o conhacimento
sobre a linguagem com 0S8 seus legitimos confeudos. Quanio a problematica
que ha enire 0 ensino de lingua com o foco no contedido, e o ensino de lingua com
o foco na estrutura e regras lingliisticas, ¢ que se pretends”, explica Bizon (1884},
“é minimizé-la explicitando a diferenca enire os contelidos construidos nesses dois
tipos de ensino.”

Para melhor compreensdc dessa problematica, faz-se necessario
reportarmo-nos a0 diagrama apresentado por Bizon (1984) em seu trabalho de
mesirado, para localizar as multiplas manifestagdes da abordagem comunicativa.

(Ver Fig. 1, Grafico do Movimento Comunicativo).
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O nivel A é o mais absirato e indica a abordagem geral de ensino. Os niveis
seguintes representam as diversas tendéncias de materializacdo dessa
abordagem em ramificacBes ou sub-tendéncias cada vez mais especificas. No
nivel B, enconiram-se registradas as interpretagfes comunicativizadas do
movimento comunicative, gue apenas tentaram dar ao estruturalismc uma
roupagem nova, comunicativizando algumas tarefas, sem redisculir as
concepgbes fundamentais da abordagem. Ja as configuragbes funcionalizadas
dizem respeito & primeira geracdo do movimento, até 1979, e consistem na
organizacgéo do ensino em uma listagem de fun¢des. A abordagem inocente
realiza o ideal da negociacéo da interacao propositada, do encontro e da troca no
discurso, mas nao coloca como primordial a necessidade de tomar o discurso na
dimensdo historico-critica, de problematizar 0 mundo e as relagbes entre
individuos na aprendizagem da L-alvo. A configuracdo espontaneista ou
uliracomunicativa refere-se as interpretagbes equivocadas de que ser
comunicative consiste em ser espontdneo, n&o havendo necessidade de
planejamento, apenas de bastante comunicacio. A tendéncia critica preocupa-se
com as reflexdes tedricas acerca da abordagem, considerando importantes todas
as fases gque envolvem o processo ensino/aprendizagem, além de tomar o aluno
como sujeitc histdrico e seus interesses e necessidades/objetivos como ponto de
partida no referido processo. O objetivo € promover ¢ ensino/aprendizagem por
meio da construgac de um discurso histdrico e “politicamente” critico. Incluem-se
nessa interprelacdo do movimentoc comunicativo, os pressupostos tedricos do
Progressismo de Clark. S8o exemplos desse tipo de concretizacdo critica do
movimento, as propostas de ensino tematico, projetual e interdisciplinar.

Como exempio de ensino tematico citamos a difundida proposta de Paulc
Freire (1983), que considera como base de sustentac@o do ensino de lingua, a
dialogia sugerida pelos temas referentes a realidade do aluno; e também, ¢ projeto
de Breen & Candlin {1980) , traduzido aqui como tema e formalizagédo (deep-end
approach).
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O tipo de abordagem gque Freire (1983) e Breen & Candlin{1580) propfem
e aquela que valoriza a sala de aula ndc como um local suspenso da realidade
onde tudo é possivel, mas como um espago social concreto & com uma realidade
propria, com participantes e convencgdes linglisticas especificas; dessa forma, ela
sera um lugar que envolvera o aluno na aprendizagem da lingua, aprendizagem
através da lingua e sobre a lingua. O objetivo principal é torna-la um ambiente
onde o trabalho com a linguagem possa ser negociado por meio de atividades
produtivas de resoclucdo de tarefas, prevendo a parlicipacdo continua e
comprometida do aluno. Acrescentam-se a esse trabalho, também, os momentos
de reflexéc e observacio sistematica em que o professor encoraja os alunos a
descobrir regras e regularidades linglisticas que possam ser analisadas e
gisculigas com seus colegas.

Assim, partindo da proposta de ensino disciplinar agui subscrita, que &€ uma
manifestacdo concreta da tendéncia interdisciplinar de contetdos, gque, por sua
vez, & uma das possibilidades de concretizacdo da tendéncia critica dentro da
abordagem comunicativa geral de ensino de linguas, propomos implementar o
ensino da L-alvo numa matriz teoricamente diferenciada da regular e que seja
potencialments capaz de explicitar com que coeréncia a professora-pesquisadora,
regente da intervenc@o em sala de aula | atua na produgdo da experiéncia de
ensinar nessa abordagem especifica, considerando gue esta professora vem de

uma outra tradicao de ensino.
1.2. O CONCEITO DE ABORDAGEM DO ENSING DE LINGUAS

A abordagem comunicativa frouxe para ¢ contexto de ensino/aprendizagem
novas maneiras de se interpretar o processo de aquisicdo de uma nova lingua; tal
fato resultou na IMpressac equivocada de que basta adota-los para se considerar
comunicativo e, assim, estar capacitadc a desenvolver realmente uma pratica
comunicativa na sala de aula de L2 e LE. Mesmo contando com a vasta literatura

especializada nessa 4rea, a grande maioria de professores se sente insegura para
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responder pergunias simples como dizer que tino de mélodo usa. Sobre esia
quastdo, Almeida Fitho {in: Caltablano, 1999:9) cbserva que a provave! resposta
desses profassores seria a de que possuem um método® préprio, que utiizam uma
mistura de métodos, um método eclético ou ainda um pouco de cada.

Anthony (1983} € um destes auiores que procura interpretar a confusdo
terminoiégica atraves de sua cléssica s pioneira hisrarquia contrastiva dos termos
abordagem, método e técnicas. Em ssy ariigo de 1963 | o autor & apontava para
o fato de que os professores de linguas, no decorrer dos anos, tém adotado,
inventado e desenvolvido um emaranhado de variedadss de termos que
descrevem as alividades nas quais sles se empenham £ as crengas gue eles
susteniam, no campo de ensino de linguas. Para ele, a “chave” organizacional é
que {écnicas executam um meétodo gue é consistenie com uma abordagem.
Embaora em seu artigo o aulor n&o enha apresentado nenhuma figura Hustrativa
para gue pudéssemos melhor visualizar estes conceitos, apresentamos o seguinte
asguema :

Abordagem

Anthony (1963} define esses termos de uma forma muito particular. Para
ele, abordagem & um conjunto de hipdieses correlacionadas que lidam com a
natureza da lingua, 2 nalursza do ensing & a aprendizagem de linguas; em

seguida, diz ser ez axiomatica; descreve a natureza da maidria a2 ser ensinadg;

* Almsida Filho(1883:35) chama convendienalmenie de mélodo 4s distinias o reconheciveis

praticas do ensing de nguas com sgus respeciivos corrslatos - o5 planelamenios das unidades,
o8 materais de ansino ¢ asfommas de avaliacio do rendimento dos alunos,
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exprime um ponto de visia, uma fllosofia, uma crenga, ou seja, s8lgo em gque se
acredita mas gus ndo se pode necessariamente provar, & frequéntemente
indiscutivel, excelo em termos de sficiéncia dos métodos que surgem 2 parlir dela.
Método, em suz concepgio, é processual. E um plano giobal para a
apresentacdo ordenada do material da lingua, do gual nenhuma parte contradiz e
tudo dele & baseado na abordagem selscicnada. Ssgundo Anthony, dentro de
uma shordagem pode haver varics métodos. Quanio as Técnicas, ele as dafine
como um artificio particular, um estratagema, um dispositivo usado para realizar
um obietiva imediato. Elas sZo implementacionais; quer dizer, ssrvem de
instrumento, ferramenta, utensilio. E através delas que, na realidade, o material é
aplicado em sala de aula. Segundo o autor, as técnicas devem ser consistentes
com um método e, por conseguinie, estar em harmonia com uma abordagem
tambem.

Qutros aulores que confribuiram com seus estudos sobre essa questde
foram Richards & Rodgers {1886), que escreveram um artigo infitulade Method:
Approach, Design and Procedurs, cuin objelivo — dessa vez um pouco mais
abrangente gue o de Anthony — era fornecer um arcabougo para a descrico e
comparacdo sistematica de métodos, que, segundo sles, se faziza necessaric
devido a proliferacdo de novos métodos naquela época. Estes auiorss tiveram na
hierarguiz de termos um modslo a parlir do qual podiam dsascrever & comparar
métodos de ensinc, e, partindo do estudo fello por Anthony {(1983) | acharam
conveniente modificar a terminologiz por esta apresentada. Como se 1€ em Cunha
(1991:5), "esses dois eulfores propSem que 0s conceifos de Anthony sejam
revisfos & subsiituidos por um ercabouge que cologue méiode como sendo ©
conceito situado na mais alta posigdo do arcabouco. A partir do método, entdo,
derivam [rés culros elemenics inferrslacionados, situadas num mesmo nfvel, que
sdo: abordagem, plangjamenio e procedimento” Richards & Rodgers (1986)
consideram © metodo como sende uma umbrefle para & especificagdo e

interrelacéo  da teoriafprética dos termos  abordagem, plansiamentc €



procedimentos. Vejamos como estes autores apresentaram, em seu artigo, ©

esquema de seu arcabouco -

f METGDO i

¢ ABORDAGEM ™ ¢ PLANEIAMENTOG PROCEDIMENTC ™

A abordagem, que para eles estd no primeiro nivel, define aqueles
pressupostos, crencas e teorias sobre a natureza da linguagem e da
aprendizagem da lingua que operam como construtos verdadeiros ou pontos de
referéncia e provém de uma base tedrica para tudo o que professores de lingua
fazem no ensinc com 0s aiunos em sala de aula. No segundo nivel, temos ©
planejamento, que especifica as relacbes das teorias da linguagem e da
aprendizagem com a forma e a fungdo dos materiais instrucionais e das
atividades em contextos instrucionais. O procedimento no terceiro nivel consiste
nas técnicas e préticas de sala de aula, que s8o conseqiéncias de abordagens e
plansjamentos especificos.

Richards & Rodgers consideram a forma de organizagio desses frés niveis
um sistema interdependente, e afirmam que metodoiogias podem ser
desenvolvidas a partir de gqualquer uma dessas irés categorias; ao contrario da
proposta de Anthony, cujos termos abordagem, método ¢ técnicas s&o
hierarquicos & consistentes. Observemos como Richards & Rodgers apresentam o
seu arcabouco com base em um sistema interdependente, mas de forma alguma

hierarquico:
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METODO

.

\ R J A = Abordagem
PL = Plancjamento

PR = Procedimento

O que observamos nos modelos citados € gue esses autores néo
trabatham com um modelo tedrico arficulado, mas c¢om um arcabougo fixo de
posicbes conceptuais. Segundo Cunha (1991), o problema é gque Richards &
Rodgers ndo apresentarn nenhuma justificativa para tal alterac@o na proposta de
Anthony e nem definem ¢ termo central, método, adeguadamente. Cunha
acrescenta ainda que “a nogdo de abordagem de Richards & Rodgers perde parte
de sua forga devide a énfase gue esse arcabouco coloca na natureza da fingua e
da aprendizagem da lingua, sacrificando a importancia da natureza do ensino de
lingua”. Ele analisa 0s termos abordagem e método, chamando a atencéo para o
fato de que esies dois termos “sdo usados guase que de modo permutave! /
intercambiavel, até mesmo na literalura especializada”, e o emprege indefinido
desses termos € provenienie de “ponfos de vista divergentes de diferenfes
pesquisadores”. O mesmo ndo acontece no modelo de Almeida Filho(1993), que
propde um arcabouco tebrico da operacgdo global de ensino de uma lingua na
mesma direc@o de Anthony, porém de forma mais abrangente, e cujo objetivo é
compreender melhor a constituicdo e o funcionamento da grande € complexa
operacéo de ensinofaprendizagem de uma LE, procedendo, com isso, a analise de
processos de ensinar outras linguas. O esguema apresentado por ele em 1990,
aparece um pouco maodificado em sua obra de 1993 — uma coletanea de artigos
sobre aspectos de ensinc comunicativo de linguas.

O gue se conclui dos “modelos” de Anthony e de Richards & Rodgers é

que esses autores ndo previram nesie um desenvolvimento ordenado com
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movimentos proativos e retroativos, como podemos observar noc Modelo da
Operacdo Global do Ensino de Linguas proposto por Aimeida Filho, ac qual
estaremos nos referinde mais adiante.

No modelo de Richards & Rodgers, a fase de planejamenic ndo discrimina
entre plangjamento de cursos & sua materializacdoc em unidades de material
didatico, e a fase de avaliacio, que deveria estar prevista como fase integrante do
modeio, néo foi mencionada.

Outro fator que contribui para a deficiéncia de uma articulacio tedrica de
ambos 0s modelos, o de Anthony e o de Richards & Rodgers, € que os autores
nao previram o “crucial’ mecanismo de possiveis rupturas na abordagem de
ensinar do professor, que indubitavelmente acontecem através de suas reflexdes
sobre aspectos do processo ensinofaprendizagem.

E com esse objetivo que Almeida Filho (1993) propde um Modelo da
Operacdo Global do Ensino de Linguas. Antes de analisarmos este modelo,
vejamos como o autor conceitua abordagem, a qual considera como sendo uma
forga potencial por imprimir movimento/acdo ao processo de ensinar.

A gbordagem é uma filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos
explicitados, principios estabilizados ou mesmo cren¢as intuitivas guanio
4 natureza da linguagem humana, de wma linguwa estrangeiva em
particular, de aprender e de ensinar linguas , da sala de awla de lingua e
de papéis de alunoc e de professor de uma outra lingua..{Almeida Filbo,
1993:19).

A abordagem, enquanto forga potencial, direciona as decisbes e agbes do
planejamentc de todas as oulras fases da operagéo global de ensino; por esse
motivo, justifica-se a importdncia de o professor estar consciente dos
pressupostos tedricos que constituem a abordagem, para que assim ele possa
n&o apenas obter uma configuragac mais produtiva em sala de aula, mas também
conhecer ¢ entender os principios tedricos de sua abordagem. Porém, uma
abordagem ndc se constrél de forma neutra (pautada apenas em pressupostos
tedricos), operando num vacuo, mas, como analisa Bizon {18994), “ela opera num

ambiente socialmente organizadc onde a flosofia das instifuigbes educacionais e
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mesmo dos proprios professores e os objefivos pedagogicos estabelecidos por
eles ao nivel de implementacdo do ensino (como curriculo, planejamento, escolha
do livro didatico) sdo aspecfos que influenciam sua construgdo”.

Faz parte também desse processo a historicidade de professores que,
enquanto profissionais e alunos gue foram, vieram adguirindo ¢ que Bordieu
(1987) denomina de habitus. Segundo a concepcdo do autor, habifus refere-se
ao “sistema das disposicbes socialmente constituidas que determinam o principio
gerador e unificador das praticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de
agentes”.

C professor, ao atuar na sala de aula, estabelece padrbes de
comportamento e de interacio que advém do seu préprio habifus, estabelecendo
a partir dele os padrdes que norteardo o seu processo de ensino. O aluno tambeém
intervém na abordagem de ensinar do professor; isso ocorre quando © habitus
gesse aluno , ou seja, sua cultura de aprender (ou abordagem de aprender)
linguas® obriga o professor a adotar um modelo de aula com o qual ele se
identifique, resultando dai uma credibilidade naquela abordagem, o que leva o
professor a considera-ia a melhor para seus alunos.

Para melhor entender a macroestrutura representativa da grande e
complexa operacéo de ensinar uma LE, vejamos o Modelo de Operacéo Global
de Ensino, proposto por Almeida Filho {(1983:22).

4 Segundo Almeida Filho, a cultura de aprender do alunc constitui-se de suas experiéncias
anteriores enguanto alunc. £ uma espeécie de “teoria informal®, um habifus do aprendiz.
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A representacdo deste modelo s estrufura em {rés niveis, ordenados
hierarquicamente de acordo com graus decrescentes de abstracido e amplitude. O
primeiro nivel refere-se z rés vartentes idecidgicas que s80: uma teoria sobre a
natureza da linguagem humana, uma tecria de ensinar e uma iecria de aprender,
que séo confirmadoras de um construto tedrico-abstrato — a abordagem — que
orienta e influencia toda a operacdo giobal de ensing, e que perpassa os demais
niveis. kElas, as ieorias, estéo refletidas na compsténcia implicita do professor,
como também em seu habitus. Se houver estudo e reflexBo, estas tegrias serao
elevadas para um nival de compseténeia aplicada, que é o saber tedrico g ¢ ato de
saber fazer e ensinar de acordo com © saber consciente do professor.

Nesse modelo, & a abordagem de ensinar do professor de LE que iré
orientar 0s seus procedimenios pedagdgicos e explicar o porqué de tais
procedimentos, porém, por elag, a abordagem, enconirar-se em nivel de maior
abstracdo, nem sempre & explicitada e conhecida por esse profissional; dessa
forma, ela varia entre ¢s seus conhecimentos explicitos e implicitos.

0O Modelo de Operacdo Global de Ensino compreende quatro dimensbes,
ou seja, o piansiamenio de curso (unidades), a escoiha e a confecgdo de materiais
(selecdo), © método {experiéncias de aprender do zsluno), a criagdo de
experiéncias com a nova lingua = a avalicio do desenvolvimento do programa e
dos aluncs s&o consfruidas ao longo do processo de ensino & podem ser
trabaihadas ordenadaments, isto &, da esquerda para g dirsita (Ver Fig. 2), do
planejamento & avaliagdo, passando pela produgio de materiais & peioc método,
guando for o cas50 de uma situagio nova de ensino, Uma situagdo nova de ensino
e aguela que se inicia com grupos gue ainda n2o tiveram expsariéncias anteriores
de ensino na L-alvo, ou Grupos em que es58as experiéncias anisriores de ensino
foram substituidas por uma proposta. £ em uma situagia como essa, em que o
ensino ja esta em desenvolvimento, que as alteragdes podem ocorrer em gualquer
uma das fases. E aqui, entao, que, alravés dos efsitos proalivo e retroativo, 0s
cambios sgullibradores operarfo nas culras dimensfes — se essas alteracles

ocorrerem 2 direita do sistema da operacg@o global de ensing, mais efeifo
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retroativo potencial elas possuirgo sobre iodas as dimensfes anteriores; se
ocorrerem & esquerda, maior potencial proativo contera. Aimeida Filho (1993)
afirma que, mesmo sendo tode o sistema da operacao global “ecoldgico” e
harmonizador, ainda assim & comum haver contradicbes e conflitos, pois,
acrescenia ele, “uma abordagem eclética de ensino favorece agbes teoricamente
conflitivas, mesmo que na pratica tudo possa aparecer acomodado”.

Embora o ponto de alieracado seja, na maioria das vezes, motivo de varias
discussfes nas instituigdes, pelo movimento e agdo que ele causa em todo ©
sistema, ainda assim ndc € de 1iodo irrelevante ao processo de
ensino/aprendizagem. Porém, {orna-se importante esclarecer que uma dimenséo
ou fase posicionada mais a esquerda ndo proporciona e nem garante gque as
dimensdes a frente sofram alteracdes com o mesmo vigor. Situacbes como esta
ocorrem quando os materiais, os procedimentos e a avaliacdo nao traduzem
adequadamente o objetivo de um planejamento novo. J& as alteragbes gue
ocorrem mais & direita do sistema, como, por exemplo, mudancas radicais no
sistema de avaliagdo do vestibular, essas exigirdo ajustes mais acentuados nas
fases anteriores, por ser a avaliagdc um processo de alto poder de confrole nas
instituicoes de ensino; e isio acontece devido ao efeito retroativo nas fases
anteriores da operagéo de ensino/aprendizagem.

Para gue todo esse mecanismo se processe Com Sucesso e, o gue é mais
importante, para que se tenha seguranga e garaniia de uma mudanca de
abordagem condizente com o objetivo proposto, € necesséario que haja primeirc
uma reflex@o sobre as alteracfes produzidas e, em seguida, um aprofundamento
da base tedrica que explique a pratica do professor. Pode ocorrer, no entanto, que
essa mudanga seja apenas em um nivel de lransigbes ou modificagbes
superficiais, © gue, na realidade, ndo causaria grandes intervencdes; porem, se
essa mudanga acontecer em um nivel mais profundo, ou seja, de rupluras ou

153

"resignificacbes’™, — fermo esie adotado por Blatyta em sua dissertacdo de

S A autora alterou o termo porgue entende que o processo de reflexdo sobre a pratica passa por
estagios de ressignificacfes; no caso de rupturas implicaria uma mudanca radical da préatica.
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Mestrado(1995:33) - mantendo logicamente as concepgbes de linguagem, de
aprender e de ensinar a L-alvo dentro da abordagem de ensino dos professores,
todo o sistema operacional de ensino seniira ¢ impacto dessa mudanga.

O planejamento de cursos, a producdo ou selegdo de materiais didaticos, o
método ou procedimentos metodologicos para experienciar a L-alvo, e a
avaliagcde infegram um segundc nivel semi-abstrato desse modelc de
representacdo e mantém entre si relagbes de dupla direcdo, de maneira que a
alteracédo em um desses componentes repercute em toda a série. A construcdo
desse segundo nivel, que ao mesmo tempo pressupde o primeiro e € por ele
pressuposta, exige a manipulagdo de dados de outra natureza, situados num
terceiro nivel do modelo.

Dessa forma, a definicdo dos objetivos de um planejamento de curso, por
exemplo, s6 se viabiliza a partir do levantamento de informacbes relativas aos
sujeitos do processc de ensino-aprendizagem, seja pela detecgdo, seja pela
projecdo de seus interesses, necessidades, desejos, caréncias, que permitirdo,
com © auxilic de uma dada taxonomia, a criac@o de unidades programaticas.
Existe, pois, um terceiro nivel no modelo de representagdo que, fornece a infra-
estrutura necessaria a reglizacdo do ensino/aprendizagem.

Se, por um lado, a abordagem guia o professor em termos de um ideario
mais ou menos claro a ser permanentemente construido, por outro lado, o
conhecimento da clientela, anteriormente referido, o conhecimanto de critérics de
analise e produgdo de materiais, o conhecimentc de técnicas e recursos de
apresentacéo, pratica e uso de conteudos, ¢ conhecimento de critérios com 0s
quais construir, realizar e apreciar instrumentos de avaliagdo constiiuem
componentes da pratica também muito importantes da operagdo de ensino,
capazes de afirmar a abordagem (explicitamente ou ndo) adotada. As alteracdes
superficiais nesse terceirc nivel, se n8o chegam a promover uma ruptura na
abordagem, podem provocar incoeréncia entre ela e sua operacionalizacao,
levando ao fendémeno acomodativo do ecletismo. As alteragbes profundas,

provenientes de reflexdes conscientes, por sua vez, sdo passiveis de romper todo



O processo, mas, para isso, € necessario que a filosofia que rege o conjunto se
transforme até o ponto de instaurar uma nova abordagem.

E partindo de reflexdes como essas que poderemos reestruturar a
metodologia ineficiente e inadequada do ensino de LE nc pais; ja que ndo existe o
“methor método”, uma vez que ¢ sucesso de sua implementacic depende muito
do que Prabhu (1980:172) denomina de senso de p;fausﬁbi;‘ic:&f;zd@6 do professor,
sugerimos que esta plausibilidade sej@a, nos cursos de PE e de
formacéao/atualizacdo de professores, ndo apenas engajada coerentemente, mas
também efetivada, e que a aplicacdo mecanica de “receitas” possa ser banida dos
cursos de formacao.

1.2.1 A Autencidade no Ensino Comunicativo

A autenticidade e oultro aspecto relevante no ensino-aprendizagem com a
abordagem comunicativa. Este assunto tem sido tOpico de varios estudos e entre
os trabalhos mais conhecidos citamos os de Widdowson (1979), Breen (1985) e
mais recentemente de autores tais como Lee (1995) e Gallien (1998), além de
Littlewood (1981), Bourne (1988}, Nunan (1989), Franzoni {1992}, entre outros.

Os principais aspectos relacionados a autenticidade no ensino de linguas
séo: materialfiexio auténtico, e atividadesftarefas auténticas. Estes materiais, que
devem ser documentos e texios auténiicos (revistas, propagandas, etc.) que néoc
foram feitos para fins didaticos, com o advento da abordagem comunicativa
tornaram-se itens obrigatdrios para o ensino de linguas. Estudiosos como
Widdowson (1978) e Breen (1985), considerados marcos do movimento
comunicative, comungaram a mesma opinido ac dizerem gue, se o objetivo {ao
expor o aluno a exemplos auténticos de uso da L-alvo) é tomar o aprendiz capaz

de produzir e processar o uso real da lingua, entdo ele devera ser exposto a

® O senso de piausibilidade, de acordo com Prabhu, seria uma amalgama de experiéncias vividas
peio professor em 8mbito pessoal e profissional gue influenciaria 2 sua prédica pedagdgica.
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dados auténticos de lingua para que possa ter contato direto e imediaio com o
insumo que reflete uma comunicacado genuina na L-alvo.

Autenticidade , para Widdowson (1979), € uma qualidade atribuida aos
exemplos de lingua e ndo uma qualidade neles presente. O autor define o texto
didatico como sendo uma amostira de lingua ariificial, que tem como objetivo
demonstrar como as regras dc sistema linglistico podem se manifestar em
sentencas; textos desse lipo ndo exemplificam o comportamento de lingua real,
sdo, ac contrario, exemplos de wusage (forma gramatical) € nao de use (uso
comunicativo), @ s80 elaborados por autores de material didatico com objetivos
puramente metacognitivos. Um texto “auténtico” € aquele que apresenta exemplos
ricos da lL-alvo em uso. Autenticidade, como acrescenta Widdowson, ndo &
alguma coisa que esteja esperando ser notada, mas percebémo-la no afo da
interpretacéo.

Breen (1985) também reconhece o aspecic da autenticidade na
comunicacao. Para ele, esse € um processc de interacdc entre a natureza
especifica de um texto escrifo e a interpretacdo que um determinado leitor faz do
texto; e nesse caso, a interpretacio que ele, o leitor, faz contribui para ©
entendimento do proprio texto. Entenda-se por contribuicdo, aqui, a re-definicdo de
gualquer texto, independentemente do objetivo genuino do escritor. O aluno pode
interpreta-lo & sua maneira e, por exemplo, ver no texto varios aspecios de
codigo, ou se envolver com uma narrativa construida com objetivos pedagogicos;
o aluno recria o texto de acordo com a autenticidade de seu conhecimento {ou
pelo desconhecimento} das convencgbes da comunicacdo. Por outro lado, aqueles
que sao mais fluentes na lingua, possivelmente responder3o “autenticamente” 20s
objetivos comunicativos do texto porque ja compartilham de certas convengdes de
comunicacdo, como a maneira de usar a lingua para expressar e interpretar
determinados significados. Breen {1985) e Widdowson (i1879) consideram bem-
vindo & sala de aula quaiquer fexto que tenha como objetive principal ajudar o
aluno a desenvoiver interpretacdes auténticas, isio &, textos gue provoquem

descobertas de convencdes de comunicacao.
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Outre item que Widdowson (1979) aponta como importante para uma
comunicacdo auténtica é a selegdo do material quanto ao tipo de discurso que os
alunos requerem. Ele explica que agueles textos retoricamente n8o apropriados
{convengdes retdricas variam de acordo com o publicc e 0s objetivos da [eitura)
s&o tdo inauténticos quanio os texios considerados tematicamente irrelevantes.

Outro fator importante, observado por Widdowson{1979) e Nunan (1988),
refere-se & preparacio adequada do material. Tal pratica deve ser cuidadosa
porque tem como objetivo levar os alunos & conscientizacdc de convengdes
comunicativas que operam um tipo de discurso com o qual eles estardo em
contato.

Nada dissc, infelizmente, se verifica na realidade de nossas escolas.
Embora os documentos auténticos sejam um dos elementos constituintes do
processo de ensino-aprendizagem (Breen,1985) na abordagem comunicativa, o
gue observamos nas aulas dos cursos de linguas em geral & o uso do livro
didatico como base de fodo o curso. No entanto, a relevancia desse processo de
ensinar/aprender estd na continua inter-relacdo entre textos, contribuigbes dos
alunos, atividades que conduzem 2 aprendizagem de linguas e a situacéo social
real da sala de aula (Breen, 1985). O autor observa também que o critério
norteador da selegao e do uso dos texios (oralfescrito) encontra-se inicialmente no
préprio alunc € ndo, como supomos, nos texios em si. Se esta observagdo for
considerada, o professor podera, com trangtilidade, trazer a autenticidade dos
dados de comunicacdo para a sala de aula. O linglista aplicado sugere ainda
fazer perguntas relativas tanio a gualidade dos texios como aguelas mais
pedagogicas, tais como: de gue forma o texio pode ativar o conhecimento anterior,
o interesse, a curiosidade do aluno sobre significado, estrutura, funcionamento ou
uso da lingua?

Este tipc de participacdo tem sido comprovado em trabathos feitos por
alguns professores em cursos instrumentais gque s&0 especificos para

determinadas é&reas (Vigia-Dias e Silva, 1998). Assim como Breen {1985},
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comungamos desta mesma viso, isto €, gue muitas respostas podem ser dadas

pelos alunos.

1.2.2. O aluno como ser social

A educacgdo humanista, na gual nosso trabalho estad apoiado, considera

que educador e educando se encontram diante de uma tarefa em gque ambos

sdo sujeitos, em uma relacéo dialdgica (Freire, 1974).

A educs

deve respeitar a experiéncia e a cultura do educando e apesar

de Freire referi-se a educagdo de camponeses, tais idéias ndo se aplicam

apenas aos trabalhadores do campo, freqlentemente tém sido adaptadas para as

mais diversas classes sociais. Essa transferéncia ndo prejudica suas concepgdes

mas, ao contraro, torna-as universais. Gadotti (1988:38) afirma que:

{...} ser fiel a obra de Paulo Freire ndo consiste em repeti-lo
mecanicamente, reproduzi-io acrificamente {...). Ser fief a Paulo
Freire significa (..} reinventd-lo e reinventar-se com efe. Nisfo
consiste a superacdo na dialética. ngo € nem a c¢opia nem a
negagdo do passado, do caminho ja percorrido pelos outros. E a
sua lransformacéo, e ao mesmo fempo, & conservacdo do que ha
de fundamental e originai nelg, e a efaboragdo de uma nova
sintese qualitativa.

Sendo assim, a educacio precisa se constituir em um ato de conhecer e,

por isso, de incidir sobre a relacio entre a consciéncia refiexiva & © mundo, pois

nenhuma pratica educativa se da no ar, mas no contexto, histdrico, social, cultural,

econdmico, politico (Freire, 1982).

A educacdo deve ser desinibidora e ndo reskifiva. {..) Um
educador que restringe 0s educandos a um plano pessoal impede-
0s de criar. Muitos acham que o aluno deve repefir o que ©
professor diz na classe. Isto significe fomar 0 Sujeifo como
instrumento. (Freire, 1989:32).
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Freire (1992) critica a visao tradicional de ensino, referindo-se a ele como
“ensino bancario” — o professor deposita seu conhecimento, transmitindo-o através
de sua experiéncia ac aluno, que por sua vez o recebe passivamente e limita-se 2
reproducac fiel desse conhecimento. Isso ocasiona uma inibic&o do poder de criar
e atuar. Para ele, o que acontece € um tipo de ensinc que “enche” (aspas do
autor) os alunos de conteudos, tornando-os no futuro verdadeiros depdsitos de
“‘comunicados” (aspas do autor), resultando daj o falso saber.

Partindo da visdo critica de Paulc Freire scbre o “ensing tradicional’,
procuramos, na medida do possivel, construir, dentro de uma visédo de consciéncia
reflexiva e de mundo, um trabalho pedagogico de ensino de LE que considerasse
o aluno ndo apenas como um individuo passivo, mas como um sujeito responsavel
por todo ¢ seu processo de aprendizagem.

1.2.3. Lingua, Linguagem e Lingua Esirangeira

Neste trabalho estaremos, de acordo com a visdc de Almeida Filho
{1993:11), nos referindo & lingua como sendo uma experiéncia educacional nova
que “se realiza para e pelo aprendiz/aluno como reflexo de valores especificos do
grupo social e/ou étnico que se mantém na escola”.

Podemos dizer que o termo lingua estrangeira € complexc e requer
reflexdo, uma vez que varios sdo os significados atribuidos a ela, como: lingua
dos outros ou de oufros, lingua de antepassados, de estranhos, de barbaros, de
dominadores, ou lingua exética.

A compreens8c deste termo, segunde Aimeida Filho (1983:12), se
gperfeicoara se o tomarmos como lingua que $¢ a principic € de fato estrangeira,
porém, com G passar do tempo, para guem se dispbe a aprendé-ia, ela se
desestrangeirizara. Para que esse processg se viabilize, a nova L terd de ser
aprendida para € na comunicacdo, & nao se restringir apenas ao que o autor
considera como dominio de suas formas e do seu funcicnamenio enquanto

sistema. Ela pode ser considerada como uma lingua que consirdi ¢ aluno por meio
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da linguagem, uma lingua que the proporcionara no futuro condigbes de usa-la
n&o apenas com propositos auténticos, mas também “falar esse mesmo aprendiz’.

E relevante mencionar que as concepgdes de lingua, finguagem e lingua
estrangeira s80, no ensino/aprendizagem, {re)moldadas simuitaneamente pela
abordagem de ensinar propria de cada professor.

1.2.4. Os Conceitos de Ensinar e de Aprender Linguas

A guestao sobre a culiura de ensinar dos professores tem sido analisada
por estudiosos como Feiman-Nemser e Floden (18986). Eles, em seus estudos,
conciuiram que a uniformidade cultural & insustentavel e que o0s$ professores
diferem, dentre outros fatores, em idade, experiéncia, pancramas social e cultural,
género, estado civil e conhecimentos. As escolas nas quais eles lecionam também
diferem de varios modos, assim como 0s alunos para 0$ guais eles ensinam.
Todas essas vertentes podem levar a diferencas na cultura de ensinar, isto &, ela
varia de individuo para individuo, de escola para escola, e através do tempo. Ela
se incorpora também aos trabalhos relacionados a crencas e canhecimentos que
os professores compartilham — crencas sobre as maneiras apropriadas de agir em
servico e conhecimentos que permitem ao professor desempenhar seu trabaiho.
Entenda-se por “crencgas sobre as maneiras apropriadas de agir’ como sendo o
modo como ¢ professor encara o trabalhe, o modo como vé o relacionamento com
08 seus alunos, com outros professores, com a instituicdo (diretores) e pais de
alunos.

Uma abordagem de ensinar, segundo Almeida Filho (1883, 19874, 1999),
constituida por um conjuntc de conhecimentos e crengas sobre o que ¢
linguagem humana, lingua estrangeira, e 0 gue é aprender e ensinar uma L-alvo,
abrange também as concep¢les de homem ou pessoa humana |, de saia de aula
e dos papéis de professor e de aluno  de uma nova lingua (p.17). E pela analise
da abordagem que podemos compreender e explicar por que ensinamos como

ensinamaos.
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A abordagem de ensinar pode ser representada da seguinte maneira, num

guadro de suas relacbes com materialidades tais como: o planejamenio de cursos,

uso de materiais, avaliagfes e os procedimenios de aula.
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Essa abordagem orienta as decisfes e acdes do professor na construgéo

de seu ensino e durante o sed processo de reflexdo, as suas crengas, valores,
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continuamernia formuladas e reexaminacdas’”.
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A abordagem ou forga que resulta numa dada qualidade de ensino,
manifesta-se a partir de irés componentes constifutives: as conceapgles de lingua,
de ensinar & de aprender LE. Para que possamos apreendsr sssas componentes,
torna-se necsssario recorrer a procedimentos que permilam ao  professor
descrever e sxplicar o seu ensinc. Nesse sentido, além de declaracles emitidas
pelo professor, Almeida Fitho (1993) propfe que s faga também a gravagéo e
transcric&o de aulas, que sdo, na verdade, matarializacbes da abordagem.

O autor acrescenta que ‘“cada professor exerce a sua fungdo de ensinar
num determinado nivel de capacidade, poder ou compseténcia(...) que refleiemn a
historia de desenvolvimento do professor de Jingua”. Logo, o nivel de capacidade,
poder ou competéncia concorre para a configuracido da abordagem de ensinar do
professor, ou cultura de ensinar (cuffure of fsaching), na acepcdo proposta por
Richards & Lockhart {1594).

Quanio 3 cultura de aprender linguas, Almeida Filho (1993} a define come
maneiras de estudar e de se preparar para o uso da L-alvo consideradas como
normais pelo aluno. Segundo o linglista aplicado, essas maneiras, que s&0
tipicas de sua regido, einia, classe social e grupo familiar restrite, em alguns casos
s&o transmitidas como tradic8o, através do tempo, de uma forma “naturalizada,
subconsciente ¢ implicita”.

Cultura de aprender, para Barcelos {1995), ¢ o conhecimenio infuitivo
implicito (ou explicito) dos aprendizes constituidos de crengas, mitos,
pressupostos culiurais e ideals sobre como aprender linguas. Esse conhecimento,
compativel com a idade & nivel socioecondmice, € estruturado na sug experiéncia
educacional antarior, isto &, leituras prévias e contatos com pessoas influentes.

Referimo-nos novamente 2 Almeida Fitho {1593:12) para ressaiiar que ©
autor coloca a cultra de aorender (linguas) come um dos principais fatores
intervenientes no processo de ensinar & aprender linguas & como uma forga
potencial — aqui reconheacida como séndo a reflexdo para que o professor entenda
por que ensing como ensina - que s& relacionz com a abordagem de ensinar do

crofessor no Modelo da Operacgéo Global de Ensino de Linguas.
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1.3. COINCIDENCIA DA ABORDAGEM “REAL” E DA ABORDAGEM
“DESEJADA”, “DECLARADA”, NA INTERAGAC DA PROFESSORA EM
SALA DE AULA

Mesta seg&o estaremos nos referindo ao termo competéneia enguanto
“histéria de desenvolvimenio/agregacdo profissionalintelectuai do professor de
fingua” (Almeida Filho, 1999), e , partindo desta visdo, iremos analisa-la no
contexto real de ensino de RC.

Como ja dissemos antericrmente, a abordagem de ensinar & “abstrafa por
exceléncia” (Almeida Filho, 1997:22). Ela orienta a operagéo giobal de ensino e
pode apresentar-se de maneira ndo explicitada. E a partir do desenvolvimento que
fazemos da competéncia aplicada, isto €, a explicagcio sobre por que ensinamos
como ensinamos, com base tedrica e em um nivel de compreensdo mais
articulado, que podemos revisar os valores e os conceitos de nossa pratica de
sala de aula.

Para a realizagdo da anadlise da abordagem de ensinar do professor,
existem, no ensinoc de L, segundoc Almeida Filho (1997:25), dois grandes
alinhamentos contemporaneos de abordagem: a muliifacetada abordagem
comunicativa € a abordagem gramatical, cujos pressupostos tedricos est@o
explicita ou implicitamente sinalizados nos conceitos de lingua/linguagem, ensinar
e aprender LE do professor.

E a competéncia linglistico-comunicativa que atua como sendo aquela que
possibilita real interagdo, onde ha espago para professor e aluno falarem de si e
se considerarem co-responsaveis pelo processo do qual participam; e para ©
imprevisto {aqui “enfendido como agdo propositada enfre pessoas, manifestagdc
de ser, construcdo de sentidos e conhecimenios” (Almeida Fitho, 1987:24-25)).
Tudo isso exige um conhecimento formal da lingua, sobre como ela se organiza
em eventos de fala.

Para tanto, & preciso haver reflexdo sobre nossa pratica, analisarmos por

que ensinamos como ensinamos, & € nesse senlido que 08 componentes
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constitutivos da abordagem de ensinar {conceilc de lingua, de ensinar e de
aprender LE) atuam associados as nossas concepebes sobre nds € nossos
alunos, nossas teorias e sobre o que consideramos ensinar e aprender. Dessa
forma, questbes relacionadas a pratica de RC (competéneia finglistico-
comunicativa), de conhecimentos informais/pessoais (compeiéncia implicita), de
conhecimentos formais na drea de ensino/aprendizagem (competéncia tedrico-
aplicada) e de engajamento/compromisso profissional (competéncia profissional)
estar@o sendo analisadas para averiguar de que forma, direta e indiretamente,
elas permeiam essa pratica. Utilizamos como subsidio a nossa compreenséo do
tema, o modele de competéncias heuristicamente sintetizado por Almeida Filho
(1993, 1999).

1.3.1. As Competéncias na Formacdo do Professor de LE

Quanto as competéncias do professor, varios s8o os autores, na literatura
pedagdgica, que falam sobre as concepgbes do que seja competéncia, embora
nao haja entre eles uma especificidade de entendimentc das competéncias como
aquela proposta no modelo de Almeida Fitho. Entre eles citamos Hymes; Canale &
Swain (1980); Mello (1974,1988); Saviani (1996), Brezinka {1988);, Pemenoud
(1977). Dentre os primeiros estudos sobre competéncia , destacamos os de Mello
(1974) que buscavam levantar as caracteristicas do “bom professor’, e islo era
feito através de conceitos/valores como melhor e pior. Hoje, o que se percebe sé&o
estudos voltados para a questdo da competéncia desse profissional, numa
compreensao mais abrangente. Houston {1988) observa que ela € um padrao
mensuravel, desejavel, conirolavel, a ser atingido por ele. Embora as
competéncias se enconirem em um fluxo na pratica do professor, € possivel
analisd-las separadamente. Vejamos a apresentacBo e discussdoc dessas
competéncias.

Na competéncia aplicada (Almeida Filho, 1993, 1997a, 1968}, os

professores atuam a partir de uma abordagem direcionadora da produgao de seu
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ensino que, por sua vez, se explicita eventualmente na forma de uma
competéncia aplicada sobre 0 saber ensinar e o saber aprender, ¢, acima de tudo,
de . vivenciar na pratica aqguilo que se sabe e se sabe dizer. A competéncia
aplicada, que € a tedrica vivenciada, consiste portanto em viver aguilo gue se
sabe, conscientemente, na pratica de sala de aula. Diz o autor:
A competéncia apficada ¢ aquela que capaciia o professor a
ensinar de acordo com o que sabe conscienfemente
(subcompeténcia fedrica} permitindo a ele explicar com
plausibifidade por que ensina da maneira como ensina e por

gue obtém os resuffados gque obiém. (Almeida Filho,
1993:21).

Refletir sobre a pratica pedagogica € uma tarefa bastante complexa e ao
mesmo tempo desafiadora. Entre os trabalhos desenvolvidos sobre este assunto,
ou seja, sobre a compreenséo da abordagem de ensinar que orienta as agbes do
professor em sala de aula, encontra-se ¢ de Abrahdo (1996). A autora analisa,
dentro de um projeto de educagdo continuada, as reflexdes, acbes e
procedimentos medotoldgicos de professores de inglés de escolas publicas de 1°
e 2° graus (ensino fundamental e médio) de uma cidade do interior de S&o Paulo.
Os resultados mostraram que a reflexio e a pratica dos professores s30 marcadas
por incertezas e conflitos entre o desejo de construir uma pratica diferenciada e os
fatores contextuais que inviabilizam sua concretizac@o. Aqui a autora esta se
referindo a abordagem tradicional que teria marcado a formacéo e determinado a
pratica daqueies professores.

Entendemos que, para realizar mudancas efetivas em nossas realizagtes
pedagogicas, € necessario compreender o que fazemos em sala de auia,
avaliando e repensando constantemente nossa conduta nas diversas situages
vividas naquele contextoc. Caso isso n&o ocorra, esse “fazer” sera apenas um
processo de freinamento, durante o qual, apoiados em modelos, focalizaremos
tao-somente a superficie desse “fazer’, néo refletindo sobre ele, ndo mergulhando

em sua complexidade Enfretanto, mesmo uma pratica calcada em modelos
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podera, entre a tenséo de fazer e o desejo de fazer, atuar como mola propulsora
para que a nossa pratica seja renovada e compreendida.

Aragjo (1995), em seu projeto de educacio continuada com professores de
Portugués como LE (PE), também refere-se & complexidade do processo de
renovacdo da pratica. Em seu trabatho, cujo objetivc era desenvolver a
consciéncia investigativa de uma professora de PE né&o possuidora de treinamento
especifico, ele observou que as crengas (competéncia implicita) construidas pela
professora-sujeitc eram fatores fundamentais de resisténcia a mudanca, nas
palavras do autor, “um bioco conceitual impermeével a influéncias externas”.

Nesse sentido € gue se percebe a necessidade de o professor estar atento
aos principios tedricos que norteiamn a sua pratica {competéncia implicita), para
rever as suas crencas € concepcbes e, assim, aprimora-las rumo a uma
competéncia aplicada. Para tanito € preciso fazer gravacgdes e transcrigdes de
aulas, para proceder a uma analise mais consistente da abordagem ulilizada e
suas implicagdes.

N&o s8o suficientes a observagdo corifinuada de aufas com
anotages minuciosas e levantamenic de dados por meio de
. questiondrios e/ou entrevistas. A gravacdo em audio e video de
uma seqténcia de aulas ipicas registra de forma duradoura ©
processe de ensinar em construgdo e por isso permite, na
revisitac8o, nos revisionamenios e nas reaudicies das aulas, o
flagrar de evidéncias e de confra-evidénicias para a construgdo de

uma interprefagdo da abordagem em fluxo. (Almeida Filho,
1993:23).

Percebemos entdc a importdncia de se associar a ieorizacdo as
experiéncias vivenciadas, desejadas e auto-susientadas, para que se possa
alcancar a conscientizacdc e a mudanca da propria prética. Porfanto € a
competéncia aplicada que atuara no processo de reflexdo sobre a conduta
pedagbgica, porque, se o conhecimenic tedrico estiver dissociado da aula
propriamente difa, ¢ trabalho resultara apenas em um “treinamentio” e para que

tenhamos uma melthor compreensio da competéncia aplicada, é preciso haver um
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dialogo integrador entre as teorias formais académicas e as teorias informais
implicitas do professor.

A competéncia tedrica, para Almeida Fitho (1993:21), é “aguela que
vamos buscando nos escritos, nos resuffados de pesquisa de oufros e que 0O
professor ja articula, de maneira que aquilo que ele faz vai ficando mais proximo
daquilo que sabe, que Jeu e que jé sabe arlicular. A capacidade do professor de
articular feorias pessoais (informais} com leorias formais estudadas é a base
fundamental da competéncia aplicada tdo desejada”

E importante reafirmar que a competéncia aplicada esta inserida na
competéncia tedrica, e para que esse conhecimento tedrico faga sentido para o
professor & preciso que ele compreenda sua pratica para buscar novas formas de
acdo; caso contrario, como j& foi dito anteriormente, serad o treinamenio gue
prevalecera nesta acao.

Alvarenga (1999:39) realizou uma pesquisa cujo objetivo era investigar
como se configurava a abordagem de ensinar de um professor de LE (inglés),
doutor e pesquisador. Por ter este professor reconhecida competéncia teorica na
area de LA, a pesquisadora partiu do principio de que ele deveria apresentar bem
desenvolvidas as competéncias discutidas por Almeida Fitho. Nesse estudo, a
autora destacou o fato de o professor ter percebido gue a consciéncia que ele
vinha desenvolvendo acerca de seu trabalho, de seus limites e seus papéis
{competéncia tedrica) o auxiliava "na hora de dar auig”. O professor-sujeitc em
gquestao dizia:

Eu tenho a nitida nogdo de que eu néo posso tudo na aula Parte das
nossas agdes, a maior parte geralmente, vem de uma competéncia oculta,
uma competéncia gue nos ndo controlomos plenamente, wma competéncia
sobre g qual en ndo tenho total conhecimento,

Realmente, existem determinadas situacbes e principalimente acfes em
sala de auia, as guais nd0o nos & possivel controlar por ndo termos conhecimento
tedrico suficiente sobre elas. Nesses momentos é gue nos conscientizamos de

nossos limites e s8¢0 esses momentos que fazem parte da competéncia aplicada



que surge do conhecimento de nossa pratica, do didlogo gue maniemos entre a
nossa competéncia implicita e a competéncia tedrica acumulada; e eles seréo
atenuados se houver um processo continuade de educacdo do professor que
propiciara o crescimento de sua capacidade de compreender suas agdes. Almeida
Fitho, Caldas & Baghin (1993:6) afirmam que, a partir da competéncia tedrica, ‘0
professor cresce em sua capacidade de compreender as ftendéncias atuais do
processo de ensino/aprendizagem em relacdo as diferentes abordagens e suas
implicagbes”. Segundo eles, a competéncia tedrica € insuficiente quando
desvinculada da competéncia aplicada.

A competéncia lingiiistico-comunicativa permite ao professor produzir
sentidos na L-alvo via experiéncias validas de comunicacdo. No entanto, Bolitho
(1988) explica que a competéncia linglistica do professor, muitas vezes, passa
por limitagbes causadas pelas suas dificuldades e insegurangas. De acordo com a
autora, “Professores cuja primeira lingua ndo é inglés freqgdentemente néo
admitem/néo reconhecem suas fathas (faifa de conhecimento) publicamente(...)”.
Por outro lado, Aimeida Filho (in: Alvarenga, 1999:68) mostra a importancia dessa
competéncia na sala de aula, afirmando:

A competéncia lingiistico-comunicativa se constitui na competéncia do
professor de produziv linguagem em contextos de uso e comunicagdo,
insumo de qualidade para que seus alunos tenham isso como insumoe util
para produzir compeiéncia eles mesmos.

Outros autores reconhecem também a importancia da  competéneia
linguistico-comunicativa. Canale & Swain {1980) e Canale (1983) dizem que a
competéncia linglistica e a competéncia comunicativa est8c imbricadas, e
afirmam que as regras de gramatica de nada servem sem as regras de uso. Eles
acrescentam ainda gue esta competéncia pode ser entendida como um agregado
de competéncias que interagem na comunicacdo, como a competéncia gramatical
{vocabuldrio, formacdo de palavras, efc), a competéneia sociclinglistica
(conhecimento de regras socioculturais), a competéncia discursiva (combinacdo

de formas gramaticais e significados, visando a coeréncia no significado e 3
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coesdo na forma) e a competéncia estratégica (utilizada para ajusies na
comunicag&o devido a condigdes adversas).

Como professora de PE e em seus contatos com profissionais da Rede
Pubilica que atuam na area de LE, RC comenta sobre o baixo nivel de proficiéncia
linghistica que a maioria deles possui na L-alvo (inglés). Essa situagio tem sido,
algumas vezes, ao longo do tempo, apenas amenizada; fato este que contribui
para o constante insucesso do ensinofaprendizagem de LE na educacdo. Devido a
situagdes como esta é que pratica do tipo producdo de linguagem em contextos de
uso e comunicacado e insumo de qualidade ndo tém sido, ha muito, parte do
planejamento de curso/aula desses professores. Sendo esta a realidade, Abraho
(1996:313), referindo-se & competéncia comunicativa, afirma que de nada adianta
investir nas competéncias aplicada (tedrica) e profissional do professor se 0
mesmo ndo possui competéncia linglistico-comunicativa.

Nesse sentido, RC diz que, em seu confato diaric com professores em
formacdo e em servico, que ndo sabem a L gue ensinam, confirmou a urgéncia de
se fazer mudancas nos cursos de formacéo/atualizacde, como por exemplo, uma
analise mais criteriosa do curriculo dos cursos de Letras.

Quantoc & competéncia profissional, Almeida Fitho (1993:21) acredita em
um frabalho por meic do qual “o professor se conscientize da necessidade de um
desenvolvimento de uma competéncia profissional capaz de fazé-+o conhecer
seus deveres, polencial € importancia social no exercicio do magisiério na area de
ensino de linguas”™ Para ele,

A competéncia profissional vai crescendo gradativamente nos anos de
Jormacdo do professor. Ancora-se no sentido de responsabilidade, no
sentido de volta que o professor tem de si mesmo, no que representa ser
professor, nos deveres do projessor, na responsabilidade social que ele
tem, na responsabilidade consigo mesmo. Essa competéncia se manifests,
por exemplo, quando um professor vai buscar ocasifes de estudar,

gquando vai a congressos, quando busca mais especializacdo, enfim,
guando toma conta de si no planc profissional.

A competéncia profissional como a entende Almeida Filho equivale em
parte ac que Melio (1887:44) considera compromisso politico. A autora afirma:
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O sentido politico da pratica docente, que eu valorizo, se realiza pela
mediacio da competéncia técnica e constityi condigio necessaria, embora
ndo suficiente, para a plena realizacdo dgsse mesmo sentido politico da
pratica docente para o professor.

Em nosso entender, Melio considera a competéncia técnica também uma
guestdo importante para se pensar a pratica do professor. Segundo a autora, a
competéncia técnica permite ao professor ultrapassar 0 contetdo do saber
escolar, direcionando-c & uma ‘compreensdo mais ampla das relacbes entre a
escofa e sociedade” (p.43).

A formacao inicial, ou seja, aguela que legalmente habilita o professor a dar
aula constitui, na verdade, o ponto de partida para a pratica profissional;, ¢ a
primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento
profissional”, como observa Garcia (1987:55).

Completando o quadro de competéncias proposto pelo linglista aplicado
Almeida Filho, temos a competéncia implicita, aqueia gue corresponde a
disposicgdo do professor para ensinar da forma como ensina habituaimente
(Almeida Filho, 1993). O autor explica gue esta € uma competéncia que tem como
base as intuigbes, crencas e experiéncias anteriores do professor, enguanito aluno
e também como professor, oriundas da sua historia de vida particular |, da tradicZo
cultural de cada regi&o, pais, etnia ou mesmo grupo familiar.

Nas palavras de Aimeida Fitho{1989:20):

Temos como base a competéncia implicite ; ¢lo é a base de fudo, ¢ a
competéncia gue vem das imtuigGes, das experiéncias passadas. Quando
hi auséncia das outras competéncias, ¢ ela que ossume o lugar de
comando.

O processo de compreensao das teorias implicitas no ensinc de carater
dinamico, podem frazer a tona aspectos delicados da pratica, como por exempio,
o dialoge enire professor e pesquisador, gue n&o deve ser norieado por
prescri¢cbes. Esta teorizacdo gue emerge da pratica do professor contribuiré para a

area de conhecimento académico, assim como a feoria articulada, que
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possibilitarg a realizagdo de diferenies agles e entendimenios, & sera uma forte
aliada na luta contra um “fazer” que se reproduz porque ndo se desvsla.

A compeiéncia implicita deve, aos poucos, ceder gradual e parcialmente
lugar & competéncia aplicada; e para que isso acontega, € preciso gue o professor
analise a sua pratica pedagdgica, tendo como objelivo compresender 0$
mecanismos quéa g orientam, pois b assim podera entender por que ensina como
ensina, tornando expiicito o seu conhecimento implicito. Considerando gue toda
acdo humana & pautada por uma postura de vida, filosofia ou teoria, o professor
precisa conhecer as bases tedricas (formais ou informais) que regem a sua pratica
para, ao compreendé-ia, encaminhar novas formas de aglo, se assim o desejar.
No entanto, como afirma Woods (1888}, na maioria das vezes, a base {edrica que
rege o trabatho do professor n&o é diferente dagueia concebida pela academia; e
ai, entdo, entraria em cena a tecria formal, sistematizada ou académica. O que na
reglidace parece ccorrer € um distanciamento enfre o qus € produzido na
academia e a pratica na sala de aula.

O professor deve ter ciéncia de que as competéneias se interrelacionam
numa especie de dependéncia. O respeito ao0s educandos e a alencdo a suas
dificuldades (saber atitudingl), por exemplo, estariam ligados a compreenséo das
condicbes socio-historicas (saber critico-contextual) que determinam a tarefa
educativa, & as {eorias educacionais (saber pedagdgico). Para que todo esie
processo seia percebido, a andlise da pratica pedagdgica do professor €
fundamental. Almeida Fihc (1993) lembra asinda que o procedimento de
interpretac&o das agbes é fundamental no processo de analise, & que o olhar de
um outro parceiro mais expernients, em termos de leiluras na érea de formacéo de
professores, colaborara para o aperfeicoamento da andlise das competéncias. As
concepcdes de lingualinguagem e de ensinar e aprender LE, diz o autor
(1999:17), “refistem a histéna de desenvolvimenio do professor de lingua” e sua
evolugac caminha do implicito para o explicito, rumo ao paradigma deseiado numa
dada época.
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Almeida Filho (1898:18) epresenta a seguinte sguacdo pictérica para ©

composto de compsténcias que podemos idealmente dessnvolver enquanto

professores de LE:
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A interagdo entre competéncias € intensa, explica o autor, pois elas se
sobrepbfem e se influenciam mutuamente. As competéncias linglistico-
comunicativa e aplicada se tocam aftravés da competéncia profissional,
enquanto a competéncia implicita “esta por toda parte, isto &, estd na base de
tudo. Em condigbes limitantes, a competéncia implicita é o caldo basico, sendo ela
que sustenta a agdo do professor. Um professor que tenha se desenvolvido em
etapas sucessivas diminui o espago para agles espontaneas, intuitivas, mas sem
deixar de contar com o estofo da competéncia implicita. O professor pode passar
por Qma grande fase intermediaria onde ele € parcialmente tedrico, parcialmente

intuitivo” {Almeida Fitho, 1998). Na opinido do autor:
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Se examinarmos wr professor doapdo oulo em condicbes adverss,
podemos ter wm oulro guodro distorcide de competéncics, algumas
precariamente desenvolvidas, definkadas, pequenas, aivefiadas, guase que
inexistentes ¢ outras superdimensionadas para fozer frenfe & demanda de
ensino do professor. Se obtivermos um quadro de pouquissimo
desenvolvimento da competéncia aplicade, teremos igualmente bastanie
competéncia implicite para compensar isso. Essas proporgbes poderiam
ser visualizadns em radicgrafiss de compancias (Bnfase acrescentada)
projetadas a pariiy de wma cvidadosa andlise de eherdagem que incluisse
priovitariomentz o ensingar Hpico de um professor-sujeito através de suas
wmilas tpicas gravadas. {Almeida Fitho apnd Alvarenga, 1999:17).

Existe, ssgundo Almeida Fitho, um “estdgio de compeféncia desenvolvido
idealmente” no qual as competéncias foram amadurecidas e no qual guardam
equilibric enfre si; e oulros quadros ~ “se formos vertiicar diferentas professores
dando aulas” — diferentes do quadro ideal suposto. Quando examinadas a partir
das condicSes reais de ensino de um professor, as competéncias aplicada,
lingliistico-comunicativa & profissional podsm resultar em projeces de
compsténcia muitc desiguais, desequilibradas, “quase que inexisientes’ e,
conseqlientemente, torna-se preponderante a presenga da competéncia implicita.
O idesl, afirma o aulor, sera "o professor evoiuir para um grau maior de
tecrizag8o, porfanic de consciéncia através de um processo meéndrico de
avancos e retrocessos continuos™ (Almeida Fitho, 1999).

O autor argumenta ainda que “ha umsa area intermediaria de agdo onde 05
implicitos e os explicitos vdo e vém, sa sobrepbem, um vai, © ouiro domina, € o
outro gue cede lugar, algo que ia se desenvolvendo numa direcéo regride”. O
desenvolvimenio das acles, portanio, se da por etapas ou fases — (rés em
grande perspectiva: implicita, mista e predominantemente sxplicitada, & mesmo
sendo  predominante & competéricia aplicads, a competéncia implicita sera
aquela que estara sampra pfese;"zie nas acles do professor

Portarto, = reflax8o cque faremos sobre a insergdo da professora-sujeito
(RC) em seu processo de ir e vir, de dividas e de suas certezas allernanies, enfre
a sua pratica e as teorias de ensinc/aprendizagem, nos possibiiitard  responder
questdes do iipo “por que ensinamos como ensinamcs’, e tersmos ainda

condicbes de compreendsr as compelancias ou saberas que subjazem g essa
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pratica revestida de valores, teorias e crencas naguilo gue somos como pessoa &

profigsional.

1.4. PERSPECTIVAS INTERACIONAIS NA SALADE AULADELE

Vdarias s&o as concepgdes de base de “interagdo” formuladas ac longo do
seculo XX. Destacamos os estudos realizados por Bakhtin (1928); Freire (1870 e
1983); Mey (1987); Cazden (1988); Erickson{1992), enire outros. A variedade de
conceitos torma a guestéo complexa (e n&o raramente polémica), o gque incita,
cada vez mais, a pesquisa académica tanto em LE quanto em LM (Aimeida Filho
et al., 1992; Kleiman {(org.}, 1991, 1992, Cavalcanti & Maher, 1993; Moita Lopes,
1993). Embora a interacdo se concretize sob caracteristicas diversas, ela estd
sempre presente no contexto contemporaneo de salas de aula, e é neste ambiente
gue podemos observar a vivéncia de relagdes interativas pautadas por um ritual
extremamente estruturado, onde ¢ professor guia-se pelos esquemas previstos
em muitos LDs e nos conteldos inverossimeis e desconiextualizados dos
mesmaos, gerando praticas de estruturas linglisticas desvinculadas do uso da
lingua. O resultado disso tudo constitui as chamadas “interacfes engessadas”, no
dizer de Almeida Fiiho et al. (1992).

A interagdo tem sido estudada sob diversos prismas tedricos, que véo da
andlise interacional (Flanders, 1970) até as varias concepgbes analiticas do
discurso {Ellis, 1980, 1985; Stubbs, 1983, Dabéne et al., 1990, enire outros),
passando pela sociolingliistica interacional (Gumperz, 1982, 1986).

Algumas consideragbes a respeito da interagdo face a face e da propria
interacao em sala de auia serao feitas a seguir.
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1.4.1. A Interagdoc Face a Face

A interacgo face a face é um trabalhc social e, como {al, segue principios
organizacionais proprios — regras implicitas de comportamento — que regulam e
orientam a situagéo social em desenvolvimento. As pessoas, em situacdes como
essas, passam entdo, de acordo com os contexios e as suas expectativas, &
regular suas falas e a determinar ¢ que vac dizer (Gumperz, 1982). Entenda-se,
aqui, por contexto ndo apenas o espaco fisico em que acontece a interacdo, mas
também todo o ideario dindmico de a¢des conjuntas dos individuos e do momento
no qual se inserem tais agbes. Portanto, falar e ter competéncia comunicativa ndo
significa falar somente © que se quer ou saber construir enunciados
gramaticalmente corretos, o que reaimente conta em tais situacbes & saber
identificar a “etiqueta interacional ou comunicativa” (Schultz, Florio & Erickson,
1982).

Nessas situacdes sociais € preciso gue o individuo saiba em que contexto
estard atuando, como o outro estard aginde e quando os contextos mudardo; e
prec:so também saber que tipo de comportamento € considerado adequado em
cada um desses contextos. As mudancas de contexto serdo percebidas pelo que
se denomina de pistas de contextualizacdo’ (Gumperz, 1986) enviadas pelos
participantes (mudancas: no tom de voz, no ritmo da fala, do tOpico, nos gestos,
etc.). S&0 essas pistas que formam 0 “guadro ou enguadramento interacional” do
momento. Existe também outra categoria de pistas que s&c aqui chamadas de
"pistas fixas”. S&0 elas que, segundo Almeida Fitho {1984), funcionam como uma
espécie de “regulagem’ prévia e subconsciente do tipo de personalidade ou
atitudes estaveis do sujeito e podem contribuir para a definicdo do guadro
interacional construido. Dessa maneira, uma pessoa pode socar grosseira ou

irbnica s6 pelo tom habitual de sua voz.

" Conceito introduzido por Gumperz (1986) - ‘“comfextusiizations cues”™ — e refere-se aos ragos
sulis de naiureza paralinglistica e prosddica que indiretamente sinalizam o coniexio de um
discurso.
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Quadro interacional, para Gumperz (1982), € o conjunto de instrucbes
enviadas ao ouvinte indicando-he como deve entender uma dada mensagem. Se
o interagente interpretar corretamenie a sinalizacdo do contexio, tanto o
significado do enunciado quanto a intera¢do poderdo ser bem- sucedidas. Pode,
no entanto, ocorrer que certas instrugdes podem nd80 ser enviadas
conscientemente de um interlocutor para outro, porém tal fato ndo impedira que
ele as perceba e infira delas significados inesperados.

Com base nos tipos de configuracdo dos quadros interacionais definidos
por Gumperz (1992) , foi possivel a Rech (1992:31) estudar o conflitc de
expectativas na interacdo em sala de aula. Esta autora, apoiada no resultado de
seu estudo, ressalta a importancia de se considerar e estudar os papéis, direitos e
deveres dos participantes na interagfio, uma vez que em cada mudanga de
contexto 0s papéis enire os participantes s@o redisiribuidos e diferentes
configuracdes de agdes sdc produzidas. Gumperz (1981:66) denomina de
“‘estrutura de participagdo social” os deveres e direitos mutuos dos participantes,
que se constituem basicamente do conjunto de comportamentos comunicativos
na interacéo face a face. Esses comportamentos comunicativos resultam de dois
fatores: a) do papel social dos interagentes (coniunto de comportamenios
prescritos e/ou esperados paralde cada um, de acordo com a posi¢do que ocupa
na esirutura social), b) do alinhamentc dos parlicipantes em relacdo uns a0s
outros.

Segundo Gofiman (1981}, alinhamenio € a poslura, a colocacéo e 2
projecdo dos participantes em uma situag¢do interacional. Seguindo a concepgao
desse autor, as mudancas na esfrutura de participagdo poderae sinalizar também
mudancas de proiegdo de identidade, ou de alinhamenio e orientagao dos
participantes em re%ag:éé uns acs outros e ao que estd sendo desenvolvido por
ocasife da interacdo, ou seja, em relagdo 3 interpretacac do quadro no momento.

Goffman (1959, 1963, 1967, 1969, 1971, 1874, 1981) analisa a interagac
social de modo geral (situacdes plblicas variadas. encontros, palestras, relacbes

nas diversas situacfes sociais). Seus estudos sgo utilizados em pesquisas sobre
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a linguagem empresarial, mas ainda sdo poucos os trabalhos desse autor onde
€ possivel encontrar esses estudos e conceitos como “preservacédo da face’,
examinados em contexto escolar € , mais especificamente, nas interacdes gue
ocorrem em sala de aula de LE (proposta de investigacdo de nossa pesquisa).

Goffman define a interacdo face a face come a influédncia reciproca dos
individuos sobre as acdes uns dos oufros, quando em presenga fisica imediata .
Ele diz ainda: “um desempenho pode ser definido como foda atividade de um
determinado participante, em dada ocasido, que sirva para influenciar, de algum
modo, qualquer uma dos outros participantes” Esse desempenho pode ser
percebidc em um grupo de alunos na sala de aula guando alguns de seus
membros gquerem manter uma face positiva, isto &, t&m necessidade de serem
apreciados pelos outros .

O autor define face como o valor social positivo reivindicado por uma
pessoa através da linha de conduta que os outros supfem ter sido adotada por ela
no decorrer de um contato particular. Acrescenta também que a face néo esta
localizada no interior ou na aparéncia da pessoa, mas se encontra difusa no fluxo
dos acontecimentos de um enconfro. Dessa forma, ela parece ser construida
durante a interac&o. Em seu artigo de 1967, intitulado “Perder a face ou fazer boa
figura?”, Goffman pressupbe que todas as pessoas vivem num mundo social gue
as leva a ter contato face a face ou contato mediatizado com os outros. Esse
contato constitui-se de olhares, gestos, posturas e enunciados verbais
infroduzidos constaniemente pelos participantes, intencionalmente ou né&c
conforme, a situagdo em que se encontrem.

Tannen (1986) analisa a interaggo face a face como uma interagéo
dindmica, em que as pesscas estao continuamente trabalhandoc sua postura, seu
alinhamento, negociando seus objetivos e, principalmente, negociando o contexto
de fala, dentro de um consenso de frabalho. Consegéntemente, as mudancas de
alinhamento e guadro também sao continuas, pois nascem do quadro e do

alinhamento anteriores dos participantes em relacdo uns aos outres.
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Rech (1992) acrescenta que a correta identificacdo da projecdo dos papéis
discursivos, pem como uma adequada interpretacéo do gquadro predominante
podem implicar uma das razfes do sucesso ou do insucesso escolar. Essa
questdo esta relacionada ao foco de nossa pesquisa, que analisa a interagéoc
construida no contexto de intervengdo pesquisado e verifica como a professora-

sujeifo ensina & como seus alunos aprendem (ou ndo).
1.4.2. A Interacdo em Sala de Aula

A aula, por ser um evento sociocultural, esta sujeita a normas e regras
sociais que determinam o seu funcionamento. Segundo Popham & Baker (1970),
tais regras e normas sociais surgem das expeciativas que a sociedade tem em
relag@o & escola e a sua fungdo de produzir "bons cidaddos”, adequadamente
“versados na cultura” e capazes de participar no ambiente social. Esse evento
delega ao professor ndo apenas a tarefa de transmitir cultura, mas também a de
ensinar as regras basicas de comportamento acs alunos, contribuindo assim para
a sua socializacdo. E nesse universo institucional que o professor assume sua
autoridade maxima, desempenhande um papel social revestido de poder, cabendo
aos alunos o de receptores das ordens e informacgdes.

QOutra funcdo que caracteriza muito bem este status de autoridade e poder
do professor em sala de aula é aguela que diz respeito ao controle da estrutura
conversacional do evento. E ele, o professor, que controia a escolha do tépico
abordado, 0 seu desenvolvimentc , a quantidade de fala dos alunos, determina as
alividades a serem desenvolvidas, alribui tumos, permite turnos, etc. Essas
faculdades sdc controladas com maior ou menor rigidez, e isio dependera da
vis8o que o professor tem de seu papel, ou seja, das orientagbes ideoldgicas gue
sustentam a sua pratica pedagdgica, enfim, da sua propria percepgio de controle
(& ela que determina os diferentes estilos interativos ou discursivos ). Dependendo
do estilo adotado |, o professor estara sinalizando qual 0 seu papel social e qual o

seu alinhamento, de maior ou menor assimetria com os alunos. Dessa forma, os
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atunos saberdo gual o quadro que devera predominar nas aulas do professor em
questao.

A assimetria naturalmente existente na relagdo professor-aluno em sala de
aula, na visdo de Rech (1892), pode ser minimizada conforme o estilo interacional
adotado pelo professor. E a partir dessas concepgdes que a autora, com o objetive
de investigar o conflito de expectativas na interacio, realizou uma pesquisa em
salas de aula de Escolas Publicas brasileiras e concluiu que as aulas eram
formadas por dois guadros interacionais predominantes, e gue esses quadros
eram resultados principalmente do estilo dos professores.

No primeiro gquadro, denominado “formal ou instifucional”, a postura do
professor aproxima-se mais da assimetria de status na relagdo com os alunos. O
alinhamento formal compde, juntamente com a estrutura de participacdo e a
maneira de falar, 0 que se denomina de estilo formal. Aqui, o professor, controla,
com maior rigidez, as tarefas que lhe sdo institucionaimente atribuidas. Nesse
contexio, podemos freqlentemente observar as seguintes estruturas:

e maior usoc do poder do que da solidariedade : as interagbes entre professor e
aluno sdo caracterizadas por direitos desiguais de participacao;

e © professor=falante e ¢ aluno=cuvinte; € o© professor gue, no exercicio do
poder, domina 0s tumos por tempo ilimitado;

e quem decide, quem fala o que fazer € quando € o professor, gue passa a ser o
conirolador € o distribuidor dos tumos;

¢ 0 professor, colocando-se como cobrador de maior participacao, € que decide

quem participa no momento adequado.

A pesquisadora chama o segundc guadro de conversacional, por ter ele
uma estruiura que se assemelha a conversa rotineira entre amigos no dia-a-dia.
Emboara o professor seja, nesse universo, g autoridade maxima da sala de aula, o
gue se nota € uma menor rigidez no confrole dos urnos, ou seja, existe um maior

equilibric entre a solidariedade e o poder. O professor procura conduzir e
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monitorar as aulas com menos formalidade. Quiro dado relevante diz respeito a
assimetria nos tumos interacionais. Segundo ela, mesmo cientes (professor e
aluno) da interagéo assimetrica estabelecida nesse contexio (pela diferenca de
idade, experiéncia, dominio de informacgio e nivel de conhecimento), eles buscam
insistentemente uma maior simetlria enire si; e essa busca reflete-se através de

uma estrutura de participacao mais solidaria. Nesse quadro, observa-se gue:

e nN&o ocorre o uso do poder (ameacador) para “dominar’ & interacdo, o0 controle
de distribuicdo de turnos nac é t&o rigido (o aluno pode insistir em um tdpico,
como também fazer uso do turmo sem necessidade de que lhe déem
concessao para isso),;

¢ aintroducéo de tdpicos (de interesse imediato) pelos alunos é respaldada pelo
professor;

e as falas simultdneas e as sobreposicfes ndo so vistas como transgresséo a
ordem da interacao;

* pedidos de ajuda sdo freglentemente solicitados a2 classe pelo professor, ndo
ocorrendo, portanto, sugestdes diretivas que traduzem ordens veladas ou

explicitas.

Rech (1992} acrescenia ainda gque os$ dois quadros mencionados s&o
decorrentes  primordiaimente dos esquemas de conhecimentos dos
participantes. Tais esquemas podem ser entendidos como estruturas de
conhecimento que dizem respeitc a qualquer experiéncia prévia do individuo,
levando-o a criar expectativas sobre tudo aquilo que the & familiar. Para a autora,
o professor opera dentro de um sistema de ideologia e de conhecimentos
educacionais que influenciam suas expectativas quanto ao procedimento a ser
adotado em sala de aula, guantc ac que seja uma boa aula e como deve ser o
comporiamento dos alunos. Os alunos, por sua vez, também estdo inseridos

dentro de um sistema ideoldgico, comunidades de fala — a familia e 0s amigos —
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gue lhes fornecem subsidios para formar esguemas e expectativas scbre o papel
da escola, do professor e sobre sua propria atuacdo em aula.

Outro fator que apresenta uma forle determinagdc na configuracdo dos
quadros e estilos interacionais é a abordagem. E ela que, dependendo da escolha
e da forma de sua implementacao, ira sinalizar a marcante influéncia do habitus ou
dos esquemas de conhecimento mantidos pelc professor; acrescente-se ai
também o habitus dos alunos (abordagem de aprender), os valores e
condicionamentos dos livros escolares, diretores, coordenadores de area, e outros
fatores.

Com base no resultado de sua pesquisa, Rech {1992) afirma que um
mesmo professor apresenta variagbes em seu estilo (do conversacional para
institucional e vice-versa), porém, acrescenta, isso ndo impedirda que um
determinado professor seja predominante conversacional ou institucional.

Para caracterizar os estilos interacionais presentes na sala de aula, &
possivel optar nac sé por trabalhos que analisam as estruturas de participacao
conversacional baseadas nas abordagens da sociolingiistica interacional, como
os de Gumperz (1982, 1986), Gumperz & Hymes (1964) e Hymes{1968) sobre a
etnografia da comunicagdo; mas também de autores gue fratam do mesmo
assunto, porém desenvolvem trabathos com enfoques diferenciados; entre eles
citamos Sinclair & Couithard (1875); Stubbs (1983); Cazden (1988} ; Dabéne et al.
{1990), entrs outros.

Sinclair & Coulthard {(1875) admitem ser comum na estrutura da inferacéo a
seqUéncia fridua: Iniciagdo - Resposta — Avaliagdo { /RE. Inifiation — Response
— Evaluation), devido ao proprio status de poder conferide ac professor em sala de
aula. O ritual se inicia com o professor dirigindo-se aos alunos e solicitando deles
um reforno para, logo em seguida, avaliar a resposta. Dessa forma o professor, na
maioria das vezes, concretiza a iniciagdo por meic de perguntas e, essas
concretizagbes podem assumir fungbes diversas, como transmitir informagdes,

checar conhecimenio, slc.



Cazden (1988} & outra pesquisadora que reconhece essa seqléncia ( a
iniciag&o sob a forma de perguntas) como sendo a caracterisfica mais comum do
discurso em sala de aula em todos os niveis. Eia afirma que nos estudos de
andlise do discurso de aulas centradas no professor foi detectados a presenca
dessa estrutura de interagéo. Segundo ela, nesse tipo de aula, o professor conduz
o ritual, controlando tanto o desenvolvimento do topico (e o que considera ser
relevante) quanto a distribuiclo dos turnos. Esse € um esquema automatico, que
emerge naturalmente e que a autora classifica como modelo ndo marcado. A
autora ainda refere-se a possiveis mudancas em alguns aspectos, como o direito
de falar, o papel do professor e ¢ estilo de fala, que caracterizam outros modelos
de interagdo professor-aluno, mais marcados e menos automaticos, € nos quais
essas pequenas mudancas podem chegar a ter consideravel significado cognitivo
e social que indicariam a ocorréncia de uma interagao diferenciada, cujas

caracteristicas sdo:

e ocorréncia de distribuicao de turnos sem nominalizagao de alunos , tornando a
fala na sala de aula proxima da conversa mais informal (Rech (1982) confirma
em seu estudo);

e ocorréncia de didlogo entre alunos {“cross-discussion” sem que o professor
seja intermediario;

e ocorréncia de mudanca de perspectiva. Na sala de aula tradicional, os
estudantes costumam olhar para o professor quando falam, pois ele € o Unico
destinatario oficial. J& em situacdes como as mencionadas acima, o aluno
passa a olhar diretamenie para seu inieragenie.

Stubbs (1983) endossa as opinibes de Cazden, Sinclair e Coulthard de que
a interacaoc que ocorre em sala de aula tem na figura do professor ¢ elemento de
maicr poder e controle, e que isso pode ser identificado alravés da linguagem do
professor nesse contexic interativo especifico. Sendo o professor o elemento

central na sala de aula, sua fala passa a desempenhar importante papel no



estabelecimento e controle da interacdo. O autor acrescenta que essa fala e
particularmente caracterizada por enunciados que encerram fungdes especificas,
e & a utilizacdo desses enunciados gue dard pistas sobre o iipo de interagdo
construida.

Qutro fator que Stubbs (1983) considera importante na interagdc é o©
monitoramento. Segundo o autor, as pessoas estdo constantemente monitorando
(analisando e interpretando} o comportamento umas das oufras. Esse
monitoramento faz parte de uma metacomunicacio, que, para O autor é um
monitoramento verbal da situagdo de fala e gue estaria incluindo as funcdes fatica,
metalingliistica e poética da linguagem {(Jakobson, 1971). Essa metacomunicacao
pode incluir: mensagem scobre 0s canais da linguagem; mensagens que servem
para manter comunicacdo; conirole sobre quem fala e como fala, e pistas para
falantes pararem de falar ou para interromper (ex. pistas para tomada de turno);
verificar se mensagens foram recebidas e entendidas; conirole sobre o conteudo
de comunicacdc aceitavel. Embora todos 0s enunciados possuam muitas
funcbes, & possivel detectar em toda fala alguma funcdo metacomunicativa, como,
por exemplo, a metalinguagem, ou seja, a linguagem que se refere a si propria.

Stubbs (1983:50) ressalta que “a idéia de que 0s significados estdo ‘nas’
palavras e sentengas, e podem ser colocadcs em depositbrios os quais  séo
abertos para outras finalidades, € uma visdo da linguagem e do significado
obviamente inadequada” Esse postulado ignora o efeitc do contexto no
significado e a negociagdo do significado entre os falantes; para tanto, t{orna-se
necessario analisar estas caracteristicas da fala no contexto social. Nesse
sentido, o autor ressaita que estas caracteristicas podem também ser observadas
no ensing escolar, uma situacdo social, na gual um dos participantes toma
medidas ativas para monitorar o sistema de comunicagdo. Esse monitoramento
compreende o ensinc ou uma parte dele. O que acontece nesse ambiente é uma
constante averiguacao por parte dos professores, para certificarem se  eles, 08
professores, estdo na mesma faixa de onda (wavelength) que seus alunos, se a

maioria esta acompanhando o que esta sendo dito; dessa forma, sles monitoram,



comentam e corrigem 2 linguagem que os alunos usam, exercendo diferentes

tipos de controle da fala na sala de aula.

Partindo dessas assercgbes, Stubbs {(1983) assegura que alguns tipos de

metacomunicacao caracterizam a fala do professor, ja que € ele, normalmente, a

figura principal na construc2o da interagéc na sala de aula, e que essa fala €

caracterizada por uma alta porcentagem de enunciados que desempenham certos

atos de fala, inclusive os de informar, definir, questionar, corrigir, sugerir/indicar,

ordenar, solicitar. Ele propbe a seguinte categorizacdo :

Chamar a aten¢ao: o professor constantemente produz enunciados para atrair
ou manter a atencdo dos alunos com o objetivo Gnico de prepara-los para a
mensagem seguinte.

Ex : “Olha, ndo comece agora, apenas ouga’.

Controlar a quantidade do que se fala: o professor freglentemente controla

a pariicipagcdo e a ndo-participacdo dos alunos. isso pode se concretizar como
uma ordem para que o aluno diga algo ou como um “pedido” para que nao fale.

Ex : “Vocé guer dizer alguma coisa agora?”

Verificar ou confirmar a compreensdo: o professor pode verificar ou
confirmar a2 sua compreensac do que os alunos disserem e verificar se eles

est@o acompanhando o gue esta sendo faiado, exposto.
Ex : “Vocé entendeu, Paulo?”

Resumir : ¢ professor freqlentemente resume o gue € dito ou lido, ou resume
os pontos de uma discussio ou de uma aula. Ele pode pedir gue o aluno faca

um resumo do que esta sendo explicado.

Ex : “Bom, o que estou tentando dizer é..”



¢ Definir: o professor pode oferecer uma definicdo ou reformulacdo de algo que
tenha sido dito ou lido.

Ex: “Bem, essas s80 palavras que sugerem nao-aprovacio”.

O professor também pode pedir ac aluno para dar uma definicdo ou clarificar
um termo, expresao, etc.

Ex : “Paulo , qual o significado de ...7?"

e Comentar: o professor pode comentar algo gue o aluno falou ou escreveu,

fazendo uma critica ou avaligndo.
Ex: “Eu acho que vocé esta exagerando!”

o Corrigir : o professor pode corrigir ou alterar algo que o aluno disse ou
escreveu , explicitando ou repetindo a verséo correta.

Ex : P - "Paulo, qual o significado de excelente?
A - Bom.

P - Sim, mais do que isso, muito bom”,

¢ Especificar Topico : 0 professor pode focalizar um tépico para discussao ou

colocar alguns limites na relevancia do gue pode ser dito a respeito do opico.

Ex; “Bem , esse € outro grande topicol”

A classificacdo de Stubbs mostra que os enunciados consistentemente
funcionais indicam como © professor conduz a interacdo em sala de aula e o estilo
de linguagem uillizado para isso. Esses enunciados, como diz ¢ autor, podem
preencher muitas fungdes diferentes simultaneamente e ainda permitem organiza-
las em ordem de importancia.

O autor conclul, entde, que o quadro proposto mostra que a  fala do

professor tem primeiramente uma fungdo melacomunicativa de monitorar o fluxo
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dos canais de comunicacdo, clarificando e reformulando a sua linguagem. Para
ele, a metacomunicacio parece ser uma caracteristica da fala do professor, e
explica gue isso se deve ndo apenas ao fato de que ela aceita 0 que os
professores fazem ao “gastar’ o tempo falando com seus alunos, mas também por
gue © seu uso & radicaimente assimétrico.

Qutro frabalho que analisa a interacdo em sala de aula é o de Cicurel
(1990). Nesse espago, esclarece ela, como em todos os outros lugares sociais
{administracado de uma empresa, por exemplo.), as interagbes se desenvolvem de
acordo com ¢ papel que o sujeito falante tem no contexto onde esta atuando. Com
base na interpretacéo que a autora faz de Van Dijk (1979), esse papel ou essa
funcio se estabelece a partir de um certo nimero de atos de fala que elefela tem
o direito e o dever de realizar.

Se observarmos esse evento socioculiural gue é a interagdo em sala de
aula, perceberemos que esses direitos aparecem | segundo Cicurel (1880) , sob
forma de “convencbes comunicativas™ pelas quais o professor assegura o seu
papel de autoridade na sala de auia. E ele que atua como o diretor das trocas
(dialogos), ele tem o controle e a responsabilidade dos tumnos, ele decide o tema
da aula e julga a produgdo dos seus alunos na L-alvo. Quanto aos alunocs, cabe
aceitar os deveres, como, por exemplo, aqueles que va80o de enconiro as
expectativas do professor: fazer a atividade proposta ou responder as suas
indagacbes. Se esta expeclativa nao for plenamente correspondida |, os alunos
serac submetidos 2 san¢ao do professor, ou seja,' uima observagao aprovativa ou
uma notacac negativa.

Cicurel (1990}, que também aborda o estudo da interacéo em sala de aula,
enumera as principais obrigacbes e direitos do professor de linguas , a saber:
favorecer a producdo em lingua estrangeira dos alunos {fazer produzir), assegurar
a intercompreenséc dos membros do grupo, a compreenséo de diversas
producbes na lingua (fazer compreender), e ensinar a norma, corrigindo quando

necessario (arbiirar).
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A) Fazer Produzir

De acorde com a concep¢ao de Cicurel (1990), o saber que ¢ professor de
lingua deve transmitir n30 &€ um conjunio de conhecimenios finitos e previsiveis,
mas uma ‘matéria” constituida na imediaticidade da interagio didatica. Néo é
incorporando o papel de descritor do contetido a ser ensinado gue o professor
promoverd interagdo, ele é alguém que também deve gerar o discurso oral e
escrito. Para isso, a agdo real do professor em sala de aula € quase que
exclusivamente por meic de perguntas ou solicitagbes. Entenda-se aqui por
solicitacdo o ato de linguagem que € muito freqlente dentro da situagao
institucional de ensino, e a pergunta como forma de solicitacdo mais freqiiente.

Os tipos de soliciiacio (repetir, fazer, refazer, corrigir, responder ao outro
alunc) variam de acordo com as culturas e suas metodologias. Algumas culturas
admitem gue a solicitacdo vise a conhecer o gue se considera como “vida
privada” do aprendiz, como familia, gastos, frabalho, eic. O uso dessas
solicitagbes e também de perguntas por parte do professor, com a intencdo de
“fazer produzir parece ser legitima e ndo desmerece o seu trabalho. No entanto, ©
que observamos € que, em determinadas situacdes, a necessidade de fazer
produzir constitui um dos obstaculos para a obteng@o de uma comunicacéo dita
natural ( cujo modelo seria da comunicagdo comum entre natives). Isso porque o
professor crig situagbes imaginarias { finge ndo saber o que se passa solicitando
explicacdo dos aluncs) ou exiremamente estrulurais (propde gue os alunocs
produzam didlogos solicitandc informacdes muitas vezes j& conhecidas), fazendo
perguntas (muitas vezes Gbvias) a partir de esiruturas pré-esiabelecidas cujas
trocas interativas se caracterizam como conversacgoes didaticas. Cicurel (1990)
conceitua como “converéagﬁes diddticas” as interagbes produzidas em sala de
aula, que tém como centro de preccupacdo o preenchimento de um ritual de
pratica da lingua gue nd@c necessariamenie insere o aluno em um contexto

discursivo auténtico.
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Em estudos realizados pela pesquisadora, os dados de pesquisas
mostraram que o modelo didatico gue é sempre usado em aulas de LE e por meio
do qual o professor encoraja seus alunos a fala, pode ser gquebrado por dois
motivos: porque os aprendizes ndo guerem produzir seguindo as regras de uso da
fala ou porque eles ndo compreendem o que lhes € pedido. Participar de um
mundo imaginaric proposto pelo professor pode muitas vezes ndo agradar ©
aluno, fazendo-o limitar-se a responder a certas perguntas sem utilizar a estrutura
linglistica proposta no exercicio, ou recusar-se a responder. Cicurel (1990}
exemplifica esse modelo didatico: o professor prepara uma situacdo na L-alvo e
diz ao aluno: “vocé esta no metrd e...”, mas este, recusando-se a entrar no mundo
imaginarioc do professor, responde : “eu nunca pego metrd”. O exempio mostra a
quebra no modelo didatico utilizado, ja que ha produgdo na lingua mas ndo no
sentido gue o professor esperava.

Rupturas como essas podem acontecer, esclarece Cicurel (1990) e elas
evidenciam um traco caracteristico das frocas nas aulas: produzir e fazer produzir
a linguagem sob regras que, na maioria das vezes, ndo s80 as mesmas em uso
dentro da dita comunicacao naoc-escolar. Nesse sentido, Bizon (1994) coloca que
atitudes como essas criam um hiato entre as intera¢bes que ocorrem na situacéo
didatica (sala de aula) e na nao-didatica ( contexios exira-classe) , de forma que
“0 que se consitrdi em sala de aula pode ser simplesmente uma “competéncia
escolar’ € ndo uma “competéncia comunicativa”. Competéncia escolar no sentido
de o aluno ter o conhecimento e a capacidade de seguir um rifual de aula,

B) Fazer Compreender

O professor deve garantir 2 compreensdo, de acorde com os objetivos
propostos, levando em considerac@o a necessidade de compreender o seus
alunos, dos aluncs se compreenderem mutuamente e compreenderem 0s {exios
introduzidos por ele no curso. Se, no entanto, houver dificuidades no entendimento

de alguma palavra ou de uma tarefa proposta , varias sdo as esiratégias de
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comunicagao que poderdc ser usadas. Assegurar ao aprendiz esse nivel de
compreensdo  obriga o professor a recorrer a auto-parafrases, repeticdes,
reformulagbes, simplificagbes do texio.

C) Arbitrar

A producgdo do aluno de LE pode ter ou ndo a aprovagao do professor; a
essa apreciagdo do professor, Sinclair & Coulthard denominam de ‘“retorno’
(feedback) ou “avaliaggo”. Neste ambito, € comum a troca “iniciagdo-resposta-
avaliagdo” , e ela pode se dar de varias maneiras: a) corrigindo (o professor da a
forma adequada). b) repetindo (o professor simplesmente repete o que o aluno
disse, indicando se ele esta certo ou ndo - o que demanda a corregdo por parte
do aluno caso ele tenha errado); <) indicando metalinglisticamente (o professor
acena com uma indicagcao metalingliistica; por exemplo: “eu quero o verbo no
passado”). Assim, a apreciacéo do professor pode ser aprovatoria ou ndo. Se as
colocaces feitas pelo autor evidenciam que os objetivos assinalados para a aula
de lingua implicam necessariamente a participacdo do aluno, ndo € menos certo
gue tal participac&o seja determinada pela especificidade da situagio pedagogica
(que é em dultima insténcia determinada pela abordagem de ensino, concepgdo
gsta assumida nesta pesquisa). A situagdo pedagdgica freqlentemente se
caracteriza por uma comunicacao gue funciona de acordo com cerias normas pré-
gstabelecidas {0 aluno, na aula, & limitado pelas caracteristicas do papel no gual
esta investido, ele devera: produzir linguagem, mostrar que sabe falar & que
adquiriu 0$ conhecimentos sobre a lingua, testando-os na atividade discursiva),
competindo ac aluno a se submeter as regras do ritual pedagdgice sob pena de
“sanches’.

Em sua analise sobre os deveres do professor e dos alunos, Cicurel (1980)
se refere a dados provenienies de contextos de ensing considerados
“tradicionais”, porém esses deveres e mesme a estrutura participativa da aula em

outras situagbes de ensino/aprendizagem podem naturaimente se diversificarem.
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Ellis (1988), com base em ftranscrigcbes de aulas, analisa a diversidade interativa
em trés situacbes especificas de ensino de LE, cujos objetivos principais sgo. 1) o
ensino da lingua (medium-criented goals) ; 2) o ensinoc de algum conteddo
disciplinar integrante do curriculo escolar ( message-oriented goals);, e 3) ¢ ensino
como forma de alcangar comporiamentos especificos dos esiudantes que
resuliem em producdes nao- verbais (activity — oriented goals).

Na primeira situacdo, em que © ebjetivo principal € 0 ensino da lingua
(medium-oriented goals), o que predomina s&o as seqléncias interativas -R-A,
como apontam Stubbs (1983) e Cicurel (1990.). Nesta seqléncia interativa, o
professor, na maioria das vezes, € o falante, e o aluno, o cuvinte. Ellis {(1988:106)
considera que as interagbes centradas na lingua diminuem as oporiunidades de
“fala gernuina do professor’ {ndo necessariamente impregnada de deveres, como
avaliar, sugerir, comentar, efc.) ou de negociacdo de sentidos. Neste modelo, a
estrutura do discurso € rigida, dando aos alunos poucas possibilidades de
exercitarem suas proprias estratégias comunicativas. Ellis refere-se também ao
projeto de Widdowson (1978}, cujo objetivo principal € o ensino do conteudo de
outras disciplinas do curriculo escolar para o ensing de L. Neste modelo
{message-oriented goals), a analise de Ellis evidenciou nac haver tanta rigidez
nos controles de turnos pelo professor, Tal fato ocorre porque o ifrabalho com
conte(dos desperta e estimula os alunos a uma participacdc esponténea; havendo
mais quantidade de fala, mais igualidade ¢ mais oportunidades para que professor
e alunos também “testem” os limites de sua competéncia produtiva. Ellis (1998)
oberva que este tipo de ensino oferece maiores oporiunidades aos alunos de
negociar significados pelos quais se interessem, e tambem podem surgir
oportunidades reais de extens&c da competéncia recepliva e produtiva. Na
terceira situac8o especifica de ensino de LE (activify-oriented goals) citada pelo
autor, as aulas, cujo objetivo € o ensino orientado para as proprias atividades,
consistemn basicamente no desenvolvimentc de projetos ou de atividades de
solugao de problemas, como os propostos por Prabhu (1980). Nessas aulas, sdo

desenvolvidas atividades como confecc8o de mapas, trabathos manuais com
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madeira e outros materiais, e as interagbes voltam-se mais para a realizacdo de
tarefas especificas do que para a exposicdo de conhecimentos lingliisticos ou de
outro tipo. A linguagem, nesse tipc de ensino, toma-se um meio para se chegar
ao objetive e ndo tem um fim em si mesma, € a comunicagdo faz parte do
processo de aprendizagem de LE. Ellis ressalta que nesse tipc de aula os ajunos
tém oportunidades de iniciativa na interacdc e o fazem voluntariamente; e além
disso, quando as condigbes basicas de producio discursiva sdo respeitadas, a
linguagem passa a ser experienciada como uma comunicagéo auténtica, ou seja,
a gue nao e realizada em sala de aula.

Ja dissemos neste {irabalho que a implementacdoc da abordagem
interdisciplinar tem o objetivo de produzir um contexto diferenciado de ensinar-
aprender, onde a interacdo seja verossimil, significativa, propiciando ao aprendiz a
construgdo de conhecimentos relevantes com o uso da L-alvo. Para que isso
ocorra, acredita-se que o estilo do professor, bem como o quadro interacional por
ele instaurado devam assumir caracieristicas do tipo conversacionai (Rech, 1992).
Portanto, € preciso que esses elementos caracteristicos do quadro interacional
sejam produzidos e efetivados numa situagdo pedagégica — e nesse sentido,
alguns pressupostos tedricos tornam-se influentes na constituicdo da abordagem e
demais fases do ensino dela decorrentes —, assim como uma interacic em sala de
aula que coloque o aluno como responsavel pelo proprio aprendizado. Dois sdo os
fatores considerados de suma importéncia para se efetivar tal situagdo: © tipo do
insumo oferecido e construido pelos alunos em sala de aula e o tipo de tarefas
propostas nas quais esses insumos sejam trabalhados.

1.4.3. Interagdo e Aquisicdo de Linguas ({Krashen} e Inferagcdo e

Aprendizagem {Vygotsky)
As tecrizacbes de Krashen (1982), principalmente no gue diz respeito ac

cuidado com a qualidade do insumo, que, entre oulras caracteristicas, precisa ser

interessante e relevante para ¢ aprendiz, de maneira que a aguisicdo venha a se
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efetivar significativamente, e as teorizacbes de Vygotsky (1991a; 1991b) acerca da
importancia da proposi¢ao de tarefas desafiadoras que, privilegiando o dialogo,
coloquem o alunc frente a situagbes de conflitc, incilando-0 continuamente a
alcangar niveis de desenvolvimento proximais, influenciaram sobremaneira ©
delineamento das fases constituintes do processo de ensino-aprendizagem no
contexto interventivo desta pesquisa.

Embora controvertido, Krashen é considerado um grande teorico que
desenvolveu importantes estudos sobre a agquisico de linguas. Quanto a
Vygotsky, mesmo tendo trabalhado mais na area de Psicologia do
Desenvolvimento , € bastante estudado atualmente — inclusive na area de LA. Os
estudos de Krashen, lingliista aplicado, versam sobre a aquisicdo de L2 e LE, e 0s
de Vygotsky, psicologo estudioso das areas de Psicologia do Desenvolvimento,
Educacéo e Psicopafologia, centram-se na aquisicdo de LM.

Por serem os pressupostos tedricos destes pesquisadores de grande
importancia na constituicdo da abordagem que tencionamos trabalhar, ou seja, 0
ensino interventivo, faremos algumas consideragbes acerca dos dois autores.

Krashen (1980, 1982, 1985) alcangou, com a construgdo do Modelo do
Monitor, o status de maior destague na pesquisa de L2, e seu modelo tedrico de
aquisicac de L2 formou-se o mais conhecido e fambém 0 que mais gerou
controvérsias nc meic académico. Este modeio constroi-se tende por base cinco
hipbteses: disting80 entre aguisicdc e aprendizagem; ordem natural, monitor;
insurno; filtro afetivo.

Retomando a teoria do inatismo de Chomsky (1969, 1986, 1989), Krashen
defende a idéia de gue aprender linguas € um processo criativo inerente ao ser
humano, processoc esse que nao se limila & repeticdo do que foi ouvido e lido,
mas implica a criagdo de novas oracbes baseadas em propriedades estruturais
inatas e universais. O autor considera aprendizagem e agquisic0 processecs
distintos. Aprendizagem, para ele, & um processo consciente que resulta do
conhecimento da nova lingua, o conhecimento formal, pontual, gramatical do

sistema linglistico. Porém, esse conhecimento ndo garante a aquisicao, que é um
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processo subconsciente, muito similar aguele utilizado pelas criancas ao adquirir a
LM. A aguisicdo se da quando ¢ foco do aluno nac esta nas estruturas da L-alvo |
mas no discurso enguanto processo significativo construido atraves da inter-
relac@o dos seres humanos.

A aquisicdo de uma lingua ocorrera ndo apenas porque o professor criou
um ambiente comunicative adequado , © que na realidade n&o é suficiente, mas, e
principalmente, porque considerou o aluno como uma pessoa completa, com
sentimentos, fantasias, problemas, insegurangas; um aluno gue possui um
mecanismo interno gue functona como filtro afetivo por onde ¢ insumo (amostras
da lingua oferecidas pelo professor em sala de aula) pode ser Yiltrado®, e que
ervolve varios fatores, como a ansiedade , a motivac&o, a capacidade de risco,
eic. Esta aquisicgo tera como ponto de partida o insumo trabalhado em sala de
aula, o gual contard com algumas qualidades especificas, proporcionando bem-
estar ao aluno e configurando o filtro afetive positivamente. SO assim, o insumo
filtrado sera efetivamente internalizado. Esse insumo deve ser: compreensivel
(i +1), ou seja, que propicie ao aluno dar uma passo além do seu estagio atual de
conhecimento; ndo seqUenciado gramaticaimente; oferecidoc em quantidade
suficiente; interessante e relevante para o aluno.

Caso nao ocorram as condigbes observadas, o aluno automaticamente
ativara seu monitor (dispositivo de aprendizagem consciente), ac invés de ativar o
processe de aprendizagem subconsciente e efetiva que € a aquisicdo. A
aprendizagem consciente ocorre quando o professor em suas aulas trabaltha mais
a forma do que ¢ significado, faz calibramento fino da lingua, ndo respeita o
periodo silenciosc do aluno, causando-lhe ansiedade e angustia.

Séo varias as criticas feitas ao modelo de Krashen encontradas na
literatura, destacando-se 0s frabalhos de Mclaughiin {1978); Gregg (1984); Ellis
(1985) e Spolsky (1889). As principais dizem respeito & impossibilidade de se
demostrar a distingdo feita entre os processes de aprendizagem e aquisicéo, e a
dificuidade de se determinar positivamenie o que seja ¢ (i } € o (+1) do insumo

compreensivel. Oufros pontos criticos  freqlentemente levantados estéo
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relacionados ao fato da hipdlese asseverar que a aquisicdo ocorre somente
guando o aprendiz ouve e recebe insumo compreensivel & que a participacaoc do
aluno em conversacdes ndo tem influéncia direta na aquisic@o da L-alvo, Critica-se
tambéem o fato da hipotese do insumo ndo explicar a possibilidade de ocorrer
aquisicBo sem negociacio bilateral de sentido { Ellis, 1985).

Krashen n&c coloca os valores afetivos como parle efetiva do
ensino/aprendizagem, mas apenas como influenciadores do processo. Para que a
aquisicdo ocofra € preciso que haja um ambiente de ensino com uma
configuracdo positiva, e 1sso implica a observagic de algumas condigbes basicas,
como, por exempio, oferecer insumo de qualidade 6tima. Os fatores afetivos séo
aspectos periféricos & propria aprendizagem que, inseridos no ambiente de
ensino, agem influenciando-a. O propric fiiltro afetivo, nesse caso, &€ um
mecanismo, um instrumento cujo bom funcionamento da inicio ao processo de
construgdo do conhecimento. Portanto, a afelividade, segundo Krashen, parece
ser um fator que afeta a aquisicao, passando a ser o ponio de partida para que
ela ocorra, sem estar, necessariamente , no funcionamento de todo © processo.

As duas hipdteses aqui apresentadas s&0 significativas para nossa
proposta de trabathar com o ensino interdisciplinar, porgue um dos principais
pressupostos iedricos da tendéncia progressista da abordagem comunicativa no
ensinc de linguas é reconhecer os estudantes como pessoas unicas e completas,
gue itém necessidades emocionais e inielectuais, objetivos e interesses
especificos gque devem ser respeitados, contribuindo assim com o objetivo final da
educacéc que é o crescimento do aluno enquanto sujeito em transformaco.

Ue acordo com os postulados de Krashen, um ensino comunicativo
produtivo gque vise a aguisicdo deve contemplar assuntos (insumo) relevantes
para o aluno. No entanto, Bizon (1892:22) destaca que “relevancia” ¢ uma
condic8o que ndo esta livre de criticas; e tedricos como Mey (1987} e Mclaughlin
(1878} dizem que o maximo de relevancia se circunscreve numa instancia de
abstracéo e relatividade. Mey acrescenta também que a relevancia esta onde se

encontra o poder social; para ela, a nossa sociedade é que detém este poder, pois
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e ela que pode ditar o que ¢ relevanie ou nao para 0s seus membros. Se
relacionarmos a critica da autora com a educacado linglistica , perceberemos que
nos, professores, estamos, na hieraraguia institucional, numa posi¢do superior a
dos nossos alunos, o que nos obriga a refletir com cuidado ao elegermos o gue é
relevante para eles, levandc em consideracdo seus objetivos, interesses e
necessidades.

Krashen afirma que a aquisi¢go da lingua ocorreré somente se o aluno
estiver exposto ao insumo de gualidade dtima {de acordo com as caracteristicas ja
explicitadas) e gue ndo é t3o importante a sua produgdo na lingua; o autor,
porem, ao assumir esta posicdo, coloca em segundo plane a questao da construcao
socioldgica, que & essencial para 0 processo de ensino/aprendizagem. Tal fato, no
entanto, nao ocorre com Vygotsky (1991a, 1991b) que, mesmo n&o se
interessando pela aprendizagem de L2, mas apenas de LM, elabora uma teoria
sobre a construcdo do conhecimento que em muitos aspeclos abre campos de
dialogo com a teoria de Krashen {Basso-Macowski, 1993). Vygotsky desenvolve o
conceitoc de ZPD (Zona de Desenvolvimento Proximal) que em alguns aspectos se
assemelha ao (i + 1) de Krashen. As argumentacfes de Vygotsky na elaboracio
desse construto parecem estar na contemplacdo do social | aspecto esse
negligenciado por Krashen.

Vygotsky, ao iniclar seus estudos na area de Psicologia do
Desenvolvimento, Educacéo e Psicopatologia, interessou-se principalmente pelos
processos psicoldgicos superiores do homem. © pesquésadcr percebeu que eles
eram profundamente influenciados pelos meios socio-culturals que os mediavam.
Foi entdo gue, com os seus colaboradores, Leontiev, Luria e outros, desenvolveu
a chamada Teoria Histérico-Cuitural, a qual guestionaria a Teoria do
Determinismo Ambientalista de Paviov (Bruner, 1986). Vygotsky afirmava que o
homem era sujeiic do jogo dialélico enire natureza e hisidria, entre suas
qualidades de crialura bioldgica e de produto da culiura humana (Bruner, 1986).
Desse modo, a diade estimulo e resposta (E-R) até entdo ulilizada para explicar a

acdo do homem, n&o era mais suficiente para tal  propdsitc  porgue néo
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contemplava a sua participagdo ativa no ambiente, as transformactes gue ele
operava neste ambiente e suas proprias transformacbes internas  decorrentes
dessa agdo. O interesse do autor ndo estava apenas em analisar fendmenos
pontuais e estanques, mas o desenvolvimento e a fransformacic de funges
psicoldgicas superiores; para ele, ndo era suficiente considerar a analise descritiva
de objetos, mas a visualizaggdo do processo psicolégico superior do homem,
explicando-0 em termos de suas relacbes dinamico-causais reais subjacentes ao
fenémeno {(Vygotsky, 1991a) . O seu propdsito era estudar o processo “vivo” e ndo
o produto; dessa forma, a simples associacdo E-R, embora facilitasse a
verificacdo das respostas do sujeito, ndo seria de grande utilidade, ja que o
objetivo era descobrir 0s meios e os métodos que seriam ufilizados pelos
sujeitos para organizar o seu proprio comportamento dentro de uma determinada
tarefa; dai a importancia de se criarem esses meios, nos experimentos.

Para a realizacdo desse estudo, Vygotsky propbe ¢ “meétodo funcional de
estimulacéo dupla”, uma vez que, de acordo com a sua concepcao, ‘a tarefa com
a qual a crianca se defronta no contexto experimental esta, via de regra, além de
sua capacidade de momento, e ndo pode ser resolvida com as habilidades que ela
possui. Nesses casos, o objefc neutro é colocado proximo da crianga, e
freqilenfemente pode-se observar como © estimulo neutro € incluido na situacéo e
adquire & fung8o de um signo. Assim, a crianga incorpora afivamente esses
cbjetos neutros na tarefa de solucionar o problema™ Vygotsky, 1891a :85).

O estimuio neuiro adquire funcdo de signo quando, ac surgirem as
dificuldades, a estrutura da operacéo se diferencia; nesse caso, 0 que se oferece
ao sujeito &, simultaneamente, uma segunda série de estimulos com funcdo
especial e ndo estimulos simples se espera resposta direta. Nessa segunda série
e possivel estudar o processo de realizacéo de uma tarefa com a agjuda de meios
especificos e ainda descobrir 2 estrutura intemma e © desenvolvimento dos
processos psicologicos superiores. O autor classifica esses meios como sendo de
natureza semidtica por exceléncia, porque s&0 eles que constifuem o elo entre ©

homem € © seu contexto ecoldgico. Dessa forma, & mediacdo semidtica passa a
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ser o elemento central para se compreender a natureza das fungbes psicoldgicas,
& a transformagéo das funcdes elementares para as superiores. Para Vygotsky, a
funcao psicologica € classificada em dois niveis: o interpessoal e ¢ intrapessoal.

Essa fungdo se desenvolve através da histéria de socialidade do intelecto
da crianca que mostra ¢ seu desenvolvimento enraizado nas figacbes entre
histéria individual e histéria social (Basso-Macowski, 1993). A crianca € mediada
pelos signos linglisticos atraves do outro desde antes do seu nascimento, para
depois domina-los completamente e usd-los para alcangar seus objetivos. Assim,
a crianga, com ¢ desenvolvimenio da fala, & capaz de primeiramente fransformar o
seu ambiente e depois seu proprio comportamento. E se a crianga, ao usar a faia
socialmente, para pedir ajuda ou gualquer outra coisa, consegue internaliza-la,
ocorre entdo a maior mudanga na capacidade da crianga, que @ 0 uso da
linguagem como instrumento para a solucdo de problemas, isto &, a crianga
recorre a si mesma, organizando sua atividade em consonancia com as formas
sociais de comportamento ac mesmo tempc que se impde  alitudes sociais;
nesse momento, ela adquire a funcgao inirapessoal, além do uso interpessoal que
ja possuia.

Vygotsky e seus colaboradores perceberam a necessidade de conceiluar,
na construcdo da Teoria Historico-Cultural, os processos do desenvolvimento,
considerando o presente e o futuro na estrutura funcional do sistema psicoldgico.
Fol partindo da premissa apontada por muitos pesquisadores de que as criangas
poderiam progredir além do seu nivel presente de desenvolvimento com a ajuda
da acdo instrumental e da mediacdo semidtica que Vygotisky elaborou o conceito
de “Zona de Desenvolvimento Proximal” (ZDP). Para isso, o autor estabeleceu
dois niveis de desenvolvimento. © desenvolvimento efetivo e o
desenvolvimento proximal. O primeiro refere-se aquilo que a crianca € capaz de
executar sozinha, sem ajuda; e ¢ segundo , 0 gue ainda nac consegue fazer sem
a mediacic de outra pessoa, mas que em um futuro préximo dominara, passando
entdo para o nivel de desenvolvimento efetivo (Vygolsky, 1991a} . A distancia

entre esses dois niveis € g ZPD e g fransicdo do funcicnamentc inter para
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intrapsicoldgico se dé exatamente nessa ZPD (Frawley e Lantolf, 1985). £Essa
transic&o é ativada pela interagao mediada pelos instrumentos signicos, quando o
individuo cognitivamente mais capaz atua no processo interativo {na instancia do
interpsicologico) oferecendc meios/instrumentos (semidticos) — que funcionam
como supories, também chamados de andaimes ou scaffolding, para gue ©
individuo menos capaz, no contexto de seus esforgos, ultrapasse seu nivel de
desenvolvimento que se tornara efetivo no futuro proximo (aqui, ja na instancia do
intrapsicolagico).

Portanto, a interacdo € um conceito muito importante na construgéo do
aparato tedrico da ZPD e isso se deve ao fato de que o homem, na realiza¢do das
tarefas, se envolve num contexto mediacional onde o signo linglistico é usado
para propositos sociais, propésitos esses efetivados no jogo interacional.

Basso-Macowski (1993) observa que, enquanto Krashen (1882) acentua a
importancia da natureza do insumo, Vygotsky se preocupa com a importancia das
interacbes sociais no desenvolvimento; para ele, o conhecimento se efetiva por
meio da apropriagdo histérico-cultural mediada pelo outro, engquanto Krashen
acredita que esse conhecimento é decorrente de uma capacidade inata para
aprender, no caso, linguas, através da exposicdo. Nesse sentido, o que se conclui
& que o conceito de ZPD parece ser mais abrangenie porque focaliza a
aprendizagem de modo geral mediada pelo signo, que € social e gue volta a ser
social apds a internalizagdc - a passagem do interpsicoldgico para ©
intrapsicoldgico.

Basso-Macowski menciona alguns pontos convergentes entre as teorias
de Krashen e Vygoisky. Para ela, oque hdade comumentre a ZPD e o i+ 1" éa
contempiacio do novo como desafio para a aprendizagem presente em ambos 0s
construtos. Embora pareca haver bastanie proximidade enire esses aspecios,
essa possivel convergéncia de postulados ainda requer estudos. Krashen
considera 0 novo, o “+17, uma configuracdo de forma bastanie resirita em relacéo
a ZPD, para ele, o conhecimentc novo { “+17) & aquele oferecido pelo professor,

pelo LD, de forma a expandir o conhecimento gue o aluno j& possui, o que da a
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idéia de acréscimo e certa acomodagao seqgiencial desses conhecimentos. Por
outro lado, ¢ aluno n&c apenas recebe ¢ insumo, mas tambem oferece e crig
novos conhecimentos interferindo e modificando o ambiente dialégico de ensino e
aprendizagem. Tudo isso sugere uma nogdo de desafio ou conflitc que Krashen
ndo contempla em sua teoria. O oufro peonto levantado por Basso-Macowski € a
importancia do ambiente comunicativo na configuragao do processo de ensine e
aprendizagem . Em Vygotsky, 0 ambiente comunicativo de aprendizagem € uma
instancia volatil na qual os sujeitos se inserem soécio-historicamente e dela
participam de forma comprometida, contribuindo para a sua continua construcao e
transformacéo. H& um envolvimento do individuo com o préprio ambiente e ao
outre sujeito o0 que determina fatores como a afetividade sejam parte do préprio
processe de ensino e aprendizagem atuando no seu funcionamento como um
todo. Por isso é gque para Vygotisky a aprendizagem se da emuma zona—-a ZPD
- 0 que sugere a impressdc de maleabilidade e instancia ndo cristalizada
estruturalmente. Krashen, por outro lado, diz que a aquisicdo depende de um
ambiente comunicativo cujos elementos construtivos devem obedecer a certas
caracteristicas qualitativas, {ais como filtro configurado positivamente,
oferecimento de insumo de qualidade 6tima, entre outros, para que © mecanismo
que ativa a aquisicdo funcione. Desse modo, a afetividade funciona como um dos
varios elementos periféricos influenciadores do processe de ensino e
aprendizagem , alterando, afetando e modificando o processo. O filtro afetivo
configuradec positivamente, na ieoria kfashenéané parece funcionar mais como
ponio de partida para gque a aquisic8c ocorra do que como concebido na teoria
vygotskiana, em gue a afetividade é tida como elemento constifutivo de todo ©
processo. Assim, no centro do ambiente comunicativo idealizado por Krashen,
encenira-se ¢ aluno que recebe a influéncia de uma série de fatores e gque néo
tem necessariamente gue agir. Nesse sentidoc, o ambiente de aprendizagem
parece configurar-se de maneita mais estdtica, no qual a prépria énfase no
recebimento de insumos de boa qualidade parsa gue a aquisicdo ocorrg,

negligenciando a contribuicdc dos aprendizes, suprime a nogdo de movimento e
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construgéo em favor da nogdo de esiaticidade co ambiente estruturadamente
definido. Toma-se importanie ressaliar Gue, apesar dessa preccupacdo comum,
esses ambientas se astruturam de forma distinda para Vygotsky e Krashen.
Voltando & tleoria sobre o3 processos de construcdo de Vygotsky,
ressaltamos a sua proposta de que o ensine se dé na relacdo interativa mais
capsaz, OU QuUeé a pessta mais experienie, como, por exemplo, o professor, ofereca
ou crie uma estrutura de supcrie ou meios que possam auxiliar aqueles com
dificuldades na resclucdo de tarefas definidas, com obijetivos pré-estabelecidos, e
que esses individuos possam ser um desafio para o aluno. E importante destacar
também que um dos aspectos mais ricos do conceito de ZPD e “andaimes” é que
eles ndo exciuem a0 adulio a possibilidade de continuar aprendendo. Vygotsky
considera essencial que se proponha um procedimento de ensind em que a
aprendizagem seia orientada ndo em diregBo a niveis de desenveolvimento ja
atingidos porgus ela n&o ativaria um novo estagio do processo, mas, ao contrario,
objetivaria o alcance de niveis proximais. Dessa forma, a UGnica boa aprendizagem
passa a ser aquela que se antscipa a0 desenvolvimento (Vygotisky, 1978). N&do é o
desenvoivimenio que puxa a aprendizagem, mas sim a aprendizagem gue puxa o
desenvolvimento. MNesses termos, segundo Frawley & Lantolf (1985.20), o que é
permitido a0 adulio, alraves de novas aprendizagens, progredir sempre. Os
autores sxplicam:
U indidlduo nunea regimeante se forms aduffo para permanecer
aduifo. Efe siusfa sus cognigdo continuaments com a Sifuagfio do

momento, 4 gue sl & fundameniaiments uwn ser social Sua
linguagem é indicativa de seu gjustamento cognifivo.

Sabemos que, no ensino de LE parz adulics, tal consideracio é de
profunda relevancia e, o gue é importante, tam respaldo nas tecrias de Krashen. O
adulto, mesmo estando num estagio maturacional mais avangado que 0 da
crianga, ainda pode adquirr a lingua de forma qualiiativaments parecida, porém
com uma difsrenca: as condigfes necessarias teréo qus ser criadas para que a

aguisicao ocorra.
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Vygotsky, em um de seus posicionamenios, eslabelece que todo
desenvolvimento humano se da pela relacio do homam com o contexto ecoldgico
global, forcando o individuo a passar pela interferéncia do ocuiro social que o
auxiliaréd na construgBo do seu propric desenvolvimento. O diagrama abaixo

{Valsiner, 1992 In: Bizon 1994) esclarece tal premissa.

TR

e N

INDIVIDUD | BCOLOGIA (CULTURA)

Essa interacdo com o oulro social se da em niveis diferentss & ela s0 sera
auténtica e lavara & internalizacfo e a aquisigdo se a relagdo que a constituir for
de natureza dialégica & significativa.

Em nossa pesguisa, uma das premissas basicas da  abordagem
interdisciplinar que obistivamos alcangar diz respeito a interacio diferenciada em
sala de aula. Ela deve ser capaz de construir n2c spenas refagbes mais
verossimeis, mas também envolver ¢ aluno de forma mais compromstida na
construcgo de conhecimentos. Para tanto, optamoes por um ensino de conteudos
relevantes g interessantes, que fosse desanvolvido em um ambiente comunicativo
onde o insumo pudesse ser rabathado de mansira a s& constiluir um desafio para
o aluno, associando ¢ sau conhecimanio prévio ao conhecimento potencial. Dessa
forma, estariamos considerando ndo sd algumas premissas de Krashen, mas
também, e principaimente, a2s de Vygotsky. E esse ensino s& concretizard se a
esirutura organizada for de atividades insligantes que sejam peutadas na
resoluc8o de tarefas em grupos ou em pares, com objstivos definidos e claros.
Tarefas essas que tenham como ponto de partida a construgio de conhecimentos

que confribuam para o desenvolvimento intelectual do sluno, e n&o tarefas
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voltadas para a enfadonha pratica estrutural da lingua. Essas farefas s&o
realizadas com © apoio do professor (elementc de maior experiéncia) ou
eventuaimente de um colega mais proficiente, gue sera sempre um elemento a
mais em cada grupo, motivando e facilitando o movimento dialégico.

Neste capitulo expusemos bases tedricas desta pesquisa e apresentamos
os pressupostos tedricos envolvidos, tanto na estruturacao da pesquisa quanto na
intervencdo, necessarios para a analise dos dados.

O capitulo 2 desta dissertacdo frata da metodologia de pesquisa, do

contexto de pesquisa, da selecdo e descricdo dos sujeitos, bem como da
descricdo dos instrumentos de pesquisa.
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CAPITULO II

2. METODOLOGIA DE PESQUISA

A metodologia adotada para este trabalho é derivada da analise interacional
com o concurse de alguns procedimentos de cunho etnografico. Nossa opcgéo
metodologica se justifica pelo fato de ser este tipo de pesquisa um dos gue mais
contribui para 0s estudos de interagdo social e de quesifes educacionais. Por
possuir ela suas proprias caracteristicas epistemoldgicas ~ por pretender levar ¢
pesquisador a campo considerando uma realidade social particular, por
contemplar o exercicio de analise interpretativista e portanto qualitativa ~ vem se
constituindc como tipc de pesguisa potencial para a realizacio dos objetivos
cientificos & metodologicos pretendidos pela Linglistica Aplicada contemporénea
na area de ensino/aprendizagem de linguas. Hammersley & Atkinson (1983)
definem este tipo de pesguisa como um método de pesguisa social que abrange
varias fontes de informacgao, e Cavalcanti & Moita Lopes (1891) acrescentam que




ela real¢a a preocupacao com o todo social @ com a visdo dos participantes no
contexto social.

Antes porém de explicitarmos os pressupostos tedricos gue norieiam esta
pesquisa, achamos oportunc apresentar, mesmo que de maneira breve, uma
definicdo do que seja “pesquisa’.

Varios s8c os autores que discutem as caracteristicas e repercussdes
dessa modalidade de investigacdo e enire eles citamos Santos Filho (1996) e
Cavalcanti & Moita Lopes (1991).

Num sentido mais amplo podemos definir pesquisa como sendo toda agéo
voltada para a equacédo de problemas; como atividade de busca, indagacéo,
inquiricdo da realidade, é a atividade gque vail nos permitir, no ambito da ciéncia,
elaborar um conhecimento ou um conjunto de conhecimentos, que nos auxilie na
compreensado da realidade e nos oriente em nossas acdes. Dessa maneira, o
conhecimentc & ser construido terd um cunho histérico através do “exercicio”
dessa atividade que resulta em “reflexdo” e, conseglientemente | em resultados
obtidos ou acbes desencadeadas a partir desses resultados. Portanto, ha uma
intencionalidade em toda pesquisa que resulta na elaboragdo de conhecimentos
gue possibilitem compreender e transformar a realidade. Como atividade, esta
inserida em determinado contexto histdrico-socioldgico e, portanto, ligada a todo
um conjunto de valores, ideclogias, concepgdes de homem & de mundo gue
constituem esse contexto do qual faz parte também aguele gue exerce esia
atividade, ou seja, o pesquisador.

Definido o termo pesquisa e explicitados os motivos pelos quais decidimos
pela realizacdo de uma pesquisa qualitativo-interpretativista, na qual estaremos
usando, além dos procedimentos de descricde e analise do contexio de rotina
interacional, 0s procedimentos de intervencdo nesse contexto, irataremos, a
seguir, dos pressuposios tedricos da etnografia e definiremos os estilos de
pesquisa etnografica da gual tomamos emprestados alguns procedimenios.

Dentro do escopo iedrico da pesquisa etnografica, existem concretizagbes

gue podem contribuir para a estruiuracdo ou planejamento de uma pesquisa.
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Entre elas estio: pesquisa-analitico-descritiva, pesquisa interventiva, pesquisa
interacional, pesquisa diagnostica (Santos, 1996. 34-42). Nesta pesquisa,
estaremos apresentando e discutindo conceitos adotados em cada contexto deste
trabatho.

Segundo Ludke & André (1986}, a preccupacio da pesqguisa etnografica em
descrever o processo se sobrepde aquela que se refere ao produto. Por esse
motivo € que essa pesquisa é adequada e conveniente para o estudo da interacéo
em sala de aula. Sendo assim, conforme dissemos anteriormente, ela € uma das
pesquisas mais atuantes no contexto educacional e isto fica evidente nos estudos
dos autores dentro da literatura especializada, que discutem a etnografia em suas
varias concepcdes. Entre eles estdo Philips (1972) ., Schultz & Florio (1979),
Erickson & Schultz (1981), Erickson (1982, 1986, 1988, 1991) Van Lier (1988),
Chaudron (1988}, Watson-Gegeo (1988), Hitchcock & Hughes (1989), Rech
(1992), Cavalcanti & Moita Lopes (1991), Baghin (1993), Basso-Macowski (1993),
Bizon (1994), Dettoni (1985), Tilio (1995) e Cangado (1990}, dentre outros.

A pesquisa etnografica é uma pratica tradicional da Aniropologia, do campo
das Ciéncias Sociais, que guestiona a validade da ufilizagdo do paradigma
positivista, tipico das Ciéncias Naturais, & esse guestionamento ocorre devido 3
natureza subjetiva das Ciéncias Sociais (Cavalcanti & Moita Lopes, 1991). A
pesquisa positivista baseia-se principalmente na verificagéo de hépétéses onde ha
a teorizagéo através de categorias pré-estabelecidas com base em interpretactes
de carater quantitativo. Um dos primeiros cientistas sociais a usar procedimentos
etnograficos foi Malinowski {Hitchcock & Hughes, 1989 : 52 ). A técnica consistia
basicamente no deslocamento do pesquisador até o ambiente de pesquisa (
campo) ~ gue poderia ser uma comunidade indigena, uma comunidade operaria,
numa industria ou no sublrbio de uma cidade, uma escoia, uma sala de aula, um
bairro, uma comunidade ou grupc de estrangeiros em uma cidade, efc., ou seja,
uma realidade particular — com o objetivo de descrever as caracieristicas do grupo

a ser estudado, como sua organizacdo social, politica e econdmica,
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particularidades de sua cultura, efc.; e tentar interpretar esse universo diferenciado
na reiagdo com o seu proprio ambiente e na relagdo com os outros ambientes.

Para realizar este tipo de pesquisa, multas vezes o pesguisador passavs a
morar na comunidade onde desenvolvia o seu estudo. Isto facilifava a sua
integracdo no ambiente para melhor compreendé-lo. Varias técnicas eram
utilizadas no desenvolvimenio do {rabalho. enirevistas e conversas com 0s
sujeitos, observacbes do ambiente e anotagfes de campo, gravactes em audio e
/ou filmagens para coleta de dados. Ao final |, © pesquisador tecia consideragbes e
interpretacbes acerca da realidade social investigada, com base nos registros
coletados e em sua propria viséo de mundo e formagao intelectual.

O objetivo da etnografia, na visdo de Malinowski (1992), é “compreender o
pontc de vista do nativo (sujeito}, sua relacdo com a vida, para compreender sua
visdo de mundo”. Podemos dizer que essa CONCepeac perpassa o pensamento de
Santos (1993), gue aponta a pesquisa etnografica no contexto da LingUistica
Aplicada, em a&mbito educacional, como um instrumento pertinente & descrigdo de
‘vivéncias contextualizadas” por oferecer melhor qualidade na analise de questdes
concernentes as idiossincrasias do educar, do ensinar e do aprender. Para o
autor, este termo refere-se a descricac de cendarios e atores de pesquisa numa
perspectiva lingliistica, psicolégica e sociocultural, istc &, permite a analise de
particularidades no uso da linguagem, interpretando comporiamentos e
explicitando a visdo de mundo dos sujeiios.

Na vis&o de Calvaicanti & Moita Lopes (1991) o foco principal das
pesquisas em Linglistica Aplicada na drea de ensino/aprendizagem de linguas,
atualmente, € a investigacdc dos processos interativos tipicos do contexto de saia
de aula. A sala de aula, cuja importancia enguanto objetc de investigagio €
relativamente recenie, da a conhecer o processo de ensinar e aprender (uma nova
L, por exemplo), constituindo, pois, um ambienie natural e privilegiado de
pesquisa.

Para os autores, o desejavel na pesquisa de sala de aula é gue ela dé

conta do processc de ensinar e aprender , investigando ndo apenas © que
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antecede © processo de ensinofaprendizagem e os resultados advindos deie,
mas principaimente investigar e tentar compreender a construgao desse processo.

Cavalcanti & Moita Lopes (1991) acrescentam ainda que a pesquisa
etnogréfica € parte de uma firadico de pesguisa nas Ciéncias Sociais que
questiona a validade da utilizacdo do paradigma positivista /cientificista. Esse
guestionamento ccorre devido & natureza subjetiva do conhecimento nas Ciéncias
Sociais. A pesqguisa positivista/cientificista baseia-se principalmente na verificagdo
de hipdteses, a partir de teorias sustentadas por categorizacdes pré-estabelecidas
com base em interpretagbes de carater quantitativo; o que j& ndo ocorre com a
pesquisa etnografica, que se constrdi tendo como base o paradigma
interpretativista/qualitativo. Esta perspectiva baseia-se na visd&c de que “no
contexto social ndo existe um significado/uma verdade unico(a) — tipico de uma
visdo positivista —, mas a construcdo de significados pelos participantes (alunos e
professores) do contexto social” . Segunde Cavalcanti & Moita Lopes (1881), ©
que se quer neste tipo de pesquisa € examinar a consirucio da realidade social.

De acordo com Erickson (1986), cada realidade social tomada como foco
de investigacdo na pesquisa etnografica delineig-se como uma microcultura, isto
e, “‘um grupo formalmente organizado com caracteristicas proprias, interacfes
freqgientes e atifudes heterogéneas” Desse modo, tem-se o0 foco em uma
ecologia social, como explica o autor;

O foco em uma ecologia social — seu processo e estrutura — esla
implicito na pesquisa social inferpreiafiva sobre ¢ ensino. O
pesquisador espera compreender as formas pelas quais
professores e alunos, em agbes conjuntas, constréem © $seu
refacionamento. O  pesquisador em campe  examina
cuidadosamernte essa construgdo, registra-a em suas nofas de
campo, documentandoc a organizagéo sodial e culfural dos eventos,
considerando que €s5sa organizacdo de “significados em acgfo”
representa o ambiente de aprendizagem € 0 conteado a ser
aprendido. {Erikson, 1986:18).

Dessa forma , em nossa pesqguisa de base etnografica, embora cientes de

possuirmos uma hipotese direcionadora inicial, que € a abordagem interdisciplinar
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de ensino, que pode produzir um processo interativo de ensinar e aprender LE
diferenciado dos contextos regulares, trabalharemos n&o no sentido de procurar
evidéncias gue confirmem essa hipdlese, mas com o propdsito principal de
examinar o que efetivamente acontece quando uma situacao especifica de ensino
¢ focalizada; examinar e interprertar de que forma a realidade social desse
contexto especifico & construida pelos professores e alunos.

Para a caracterizacdo do tipo de pesquisa etnografica adotado nesta
pesquisa, utilizaremos principalmente o modelo propostc por Santos (1993).
Considerando os contextos de pesquisa e 0s estilos de pesquisa etnografica
relevantes para este estudo, lembramos que Moita Lopes (1982) classifica a
pesquisa etnografica, de acordo com a natureza do foco a ser investigado em:
pesquisas de diagndstico e de intervengéo.

O foco da pesquisa de diagndstico estad na investigagdo do processo de
ensino/aprendizagem na sala de aula, e tem como objetivo explicitar como esta
dindmica de ensinar e aprender linguas esta sendo efetivamente realizada. Na
pesquisa de intervengdo, o foco esta voltado para a investigacio da possibilidade
de modificar a situagdo normal existente em sala de aula por meio de uma
proposta nova de ensino.

Santos (1993) amplia essa classificacado chamando a atencdo para a
necessidade de distincdc entre os fermos interacionalfintervencionisia e néo-
interventivofinterventivo na sub érea de ensinofaprendizagem de L2 ou LE.
Esclarece o autor em seu estudo gue essa necessidade advem da interligacac
gue se pode fazer dessas modalidades de pesquisa com a categorizacdo dos
estilos de pesquisa na area de ensino/aprendizagem de linguas no Brasil,
definidos por Moita Lopes (1892).

Retomando a distincdo basica pesquisa diagndstica/pesquisa interventiva
estabelecida por Moita Lopes, Sanios distingue a pesqguisa interacional analitico-
descritiva da pesquisa interacional intervencionista.

Segundo Sanios {1993.30), “A pesquisa interacional analitico-descritiva
refere-se a urna vertente feGrica que analisa a reciprocidade de refagbes diadicas

120



ou polissémicas na construcdo de sentidos, motivadas por um uso efetivo da
iinguagem, isfto &, uma interprefacdo analitica do contexto, considerando as
idiossincrasias da negociacdo e as condicbes sodcio-histéricas e linglisticas na
interagdo”. O autor afirma também que o pesquisador, ac investigar o processo
sob esse ponto de vista, deve estar ciente de que esse contexto seguramente néo
sera um contexto de rotina, mas um contexto virtual, onde a presenca de
elementos outros, como ¢ pesquisador, 0 auxiliar de pesquisa, o gravador, a
filmadora, o ato de anotar do pesquisador, dentre outros, podem alterar desde a
organizacdo da aula pelo professor até os niveis de tens@o na construcdo da
interac@o em sala. Santos utifiza os termos contexto de rotina e contexto virtual
para referir-se, respectivamente , 4 sala de aula sem a presenca do pesquisador,
onde ndo ha altera¢Ses no curso habitual de desenvolvimento da aula, e a sala de
aula com a presenga do pesquisador, quando certamente havera modificacbes
nessa rotina.

Alguns estudos gue usaram a pesquisa interacional analitico-descritiva s&o
trabalhos de dissertac&o de mestrado, como o do proprio Santos (1993), cujo foco
é a observacdo de aulas de LE {inglés), o de Bizon {1994), gque analisa a
construgdo do processo interativo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa
ensinada como Lingua Estrangeira a falantes adultos n&o nativos em situagao de
imersao no Brasil em ambiente universitario, e o0 de Machado {1992}, que enfoca a
fala do professor na interacae de sala de aula num contexto universitario.

No contexto virtual verifica-se uma alteragcdo de comportamento dos
sujeitos do processo de ensino/aprendizagem devido a presenca do pesquisador e
do instrumental técnico que este utiliza para coletar as informagfes, os dados de
gue necessita. J& no contexto produzido existe uma intervencdo, por parte do
pesquisador, no processc de ensino/aprendizagem na sala de aula guando este
sugere alteracles desse processo de acordo com o seu foco de investigacao.

Ja na pesquisa interventiva o que ocorre € uma interposicao do pesquisador
nas interagdes no que concerne ac estabelecimento de regras para as condigdes

de producdc do discurso, ou seja, ¢ pesquisador modula ¢ acontecer da sala de
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aula com base no foco de investigagdo que deseja examinar. Instaura-se, pois,
um contexto produzido, onde o pesquisador estabelece os referenciais-base para
0 desencadeamento do processo de ensino/aprendizagem. Contexto produzido,
portanto, s&o as orientagdes que o pesquisador fornece aos professores e alunos,
bem como o material que por ventura fraga para a sala de aula.

Santos (1993) afirma ainda gue em um contexto produzido a interacdo
encaminha-se conforme a postura do pesquisador, prevalecendo suas
concepgdes epistemoldgicas. Contudo, sabemos gue na maioria das vezes, na
pratica, nem tudo se configura conforme planejado teoricamente. A historicidade
do professor, assim como seu habifus de ensinar e aprender, pode ter
pressupostos tedricos diferentes daqueles relativos & proposta adotada para o
contexto de intervencdo, e essas diferencas podem em algum momento de sua
pratica influencia-o, fazendo-o “desviar-se da rota’”, mesmo gue de forma
inconsciente. E esse aspecto que estaremos investigando em nossc trabalho e
que serd levado em consideracdc no momento da andlise dos dados os quais
serdo interpretados criticamente.

Consideramos  relevante mencionar que o0s propositos da pesquisa
interventiva muitas vezes s@o relacionados acs da pesdguisa-acdo, quando
pretende-se modificar a prética dos professores responsaveis pelas salas de aula
pesquisadas. O objetivo dos procedimenios interventivos adotados nesta
pesquisa focalizam, num primeirc momento, “implementar novas sistematicas de
atuacdo” de RC (professora-sujeto) e averiguar como o aluno reage a essa
sistematica. O objetivo secundéric serd o exame dos resultados alcancados no
processo especifico de ensino de linguas instaurado na situagao desta pesquisa.
A partir deles, esperamos coniribuir com subsidios tedricos para a formacado de
professores, os quais podem langar maoe do corpe de conhecimentos engendrado
na pesquisa e tertar associa-los as concepcgles vigentes de ensinar uma nova
lingua em ambientes formais.

122



2.1. CONTEXTO DE PESQUISA

Esta pesquisa enguadra-se na area de Linguisfica Aplicada, mais
especificamente na area de ensino e aprendizagem de LE. Trata-se de uma
pesquisa interacional, auxiliada por procedimentos de base etnografica, em gue
se observa e se analisa um contexto natural de ensino de lingua, e neste contexio
especifico procura-se interpretar as ocorréncias gue permeiam ¢ processo de
ensino de LE - inglés.

Os dados desta pesquisa foram coletados em uma instituicdo federal de
ensino superior de uma cidade de grande porte do interior de Minas Gerais,
durante o ano de 1899,

O interesse por este contexto de ensino deve-se & possibilidade de
realizar nossa pesquisa em um curso universitario de Letras, formador de
professores de linguas, j& que ndo sdo muitas as pesquisas desenvolvidas neste
ambiente. Sendo assim, acreditamos estar contribuindo, por meic deste estudo,
com novos subsidios para os cursos de formacaofatualizacdo de professores.
QOutros fatores que também contribuiram para a realizagio desta pesquisa no
ambito universitario foram : o de ser este ainda um dos poucos contexios onde
professores de LE se dispem a tentar implementar uma abordagem comunicativa
em sala de aula. Acreditamos que a resisténcia em adotar essa nova abordagem,
e a manutencdo das praticas tradicionais reduzem as oportunidades de o aluno do
curso de licenciatura em Letras vivenciar novas teorias de ensinc e aprendizagem.
Considerando que este aluno inicia sua formagédo ja no primeiro ano basico do
curso, ao observar a atuac8o de seus professores, é preocupante a situagdo do
aluno que ja se enconira cursandc a disciplina Pratica de Ensino — o aluno-
professor — e néc conhece outra forma de abordagem que néo a fradicional. O
outro fator determinante na escolha do contexto de pesquisa diz respeitoc ao nosso
trabalho com a metodologia comunicativa, que consideramos ser propicia aos
nossos objetivos de beneficiar, como ja dissemos, os curses de formagéo de

professores e também a nossa propria pratica pedagogica.
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A carga horaria de lingua inglesa dos cursos semestrais de Licenciatura e
Bacharelado de nossa instituicdo é de guatro horas-aula semanais. Dentro desta
carga horaria sdo trabalthadas: a pratica oral com enfoque na producdo e
compreensdo oral da LE, a gramética, e a produgdo e compreensdo escrita da
lingua. A avaliag@o do aluno ¢ feita durante todo o semestre, tanto na pratica oral
como na escrita .

Para que se tenha uma melhor visdo do contexto em que nosso trabalho foi
desenvolvido, achamos oportuno discorrer brevemente sobre as habilitacdes
oferecidas por nossa instituicao.

No primeiro semestre do curso, comum & todos os alunos
independentemente da drea ou habilitagdo que mais tarde escolherdo, é
obrigatéric cursar quatro aulas semanais de lingua inglesa e quatro de lingua
francesa.

E no final do 1° semestre que o aluno fard sua escolha entre as areas
oferecidas (Portugués e/ou Lingua Estrangeira). A grade curricular do 2° periodo
(o segundo semestre académico) constara, entdo, de disciplinas comuns as duas
areas de opg¢ao, além daguelas especificas de cada uma das areas.

Ao terminar ¢ 2° periodo, o alunc devera fazer sua opgao definitiva de
curso, dentre as habilitagcbes disponiveis, a saber: Licenciatura Plena em
Portugués/Francés e respectivas Literaturas; Licenciatura Plena em Portugués/
inglés e respectivas Literaturas; Licenciatura Plena em Portugués e Literaturas de
Lingua Portuguesa; Licenciatura Plena em ingiés e Literaturas de Lingua Inglesa;
Licenciatura Piena em Francés e Literaturas de Lingua Francesa; Bacharelado em
Portugués e Literaturas de Lingua Poriuguesa; Bacharelado em Inglés e
Literaturas de Lingua Inglesa; Bacharelado em Francés e Literaturas de Lingua
Francesa.

E a partir do 3° perfodo do Cursc de Letras que a grade curricular da drea
de Llingua Estrangeira comega a modificar, de acordo com cada habilitacdo
escolhida. Algumas disciplinas ainda continuam sendo comuns as diferentes

habilitacbes ~ Poriugués, inglés e Francés. Nos dltimos anos, g carga horaria
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das disciplinas LE continua sendo de quatro horas-aula semanais, com excecéo
da carga horaria da discipiina Pratica de Ensinc que é de seis aulas semanais, ou
seja, duas aulas tefricas e quairo praticas, perfazendo novenia horas-aula
semestrais.

Embora a carga horaria das disciplinas de Lingua Estrangeira no curse ¢
Letras possa parecer suficiente para alguns, ela nos parece ainda irrisong,
principalmente se analisarmos a da disciplina Pratica de Ensino.

E importante ressaltar que o Curso de Letras nac forma exclusivamente
professores de linguas estrangeiras, ja gue o Bacharelado € uma habilitacéo
também oferecida pela Instituicdo. A afirmacfdo de que os dados de nossa
pesquisa s&o de um curso de formacio de professores, € pertinente, ja que,
dentre todos os alunos que ingressam no Curso de Letras da instituicdo, saem,
além de outros profissionais, professores de lingua estrangeira também.

Portanto, € nesse contexto que nos propomos a desenvolver nossa
pesquisa analisando a coeréncia com que a professora, regente da intervencdo
em sala de aula com ensino interdisciplinar , atua na produgdo da experiéncia de
ensinar nessa abordagem especifica, considerandc que essa professora vem de
uma oulra tradigéo de ensino.

As aulas do projete iniciaram-se em abril de 1899 e encerraram-se em
outubro do mesmo ano. O calendario académico da instituicBo, nesse ano, sofreu
varios ajustes devido a um longo periodo de greve. O primeiro semestre teve inicio
em abril, com términc em agosto; € o segundo semesire iniciou-se em setembro,
com términc em janeiro. Desse modo, tivemos que adequar nosso trabalho a
disponibilidade dos alunos, ja que o curso de lingua inglesa oferecido em fungéo
da pesquisa, era uma atlividade exira-curricular . Sendo a maioria do grupo
formado por alunos do periodc notumo, optou-se por um horario gue permitisse
aos aluncs, logo apds as aulas de lingua inglesa do projeto, desiocar-se
imediatamente para a sua sala de aula no cursc de graduacéo. Por este motivo,
decidimos que © mais viavel seria as aulas comecarem as 17h30min. e

terminarem as 18h50min. & acontecerem em dois encontros semanais — as tercas
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e sextas-feiras. Queremos acrescentar ainda gue a preferéncia de todo o grupe
era que estas aulas fossem de uma hora e meia cada, porém, por serem alunos
que estudam e trabatham, n&o foi possivel, por causa do horaric, atender &
solicitagao.

As carteiras estavam sempre dispostas em semi-circulc ou em forma de U,
de modo que a professcra-pesquisadora pudesse circular liviemente pela classe e
ter acesso a todos os alunos. Essa disposicdo das carteiras também favorecia o
desemu:nho das atividades em pares, da interacdo oral entre os alunos em
diferen:- - pontos da sala e facilitava a professora o auxilio e a assisténcia aos
alunos. Havia ainda na sala de aula um quadro negro que ocupava toda a
extens&o de uma parede, uma mesa grande, cadeiras, um aparelho de televisdo,
um video e ventiladores. Tudo isso contribuiu para que as aulas fossem mais
interessantes.

O laboratério de linguas localizava-se em outro prédio préximo ao da sala
de aula. Ali também contavamos com o conforio de um ar-condicionado, cabines,
quatro televisbes com video-cassetes, mesas onde a professora-pesquisadora
podia organizar todo o material de aula, além da assisténcia de um tecnico, caso
houvesse necessidade de orientagdoc em relagdo a algum equipamento.
Esclarecemos que as aulas nesse recinto sé eram possiveis duas vezes ao mes,

por ser esse espaco de dificil disponibilidade.
2.2, SELECAO E DESCRICAO DOS SUJEITOS
2.21. A Professora-Sujeito

2.2.1.1. Reflexbes da Professora-Pesquisadora ¢ Regente sobre a
relevancia desta Pesquisa

Santos Fraga (1999} diz que “é muito dificll falar da professora em 3°

pessoa’. Concordamos plenamente, porgue, assim como eia, somos 80 mesmo
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tempoc a professora e a investigadora presentes nos dados deste trabalho ;
portanto, € a nossa atuacao o foco central de observacao e analise.

Refletir sobre o nosso proprio ensino possibilita-nos compreender o que nos
move, nos impuisiona em nossa tarefa de ensinar um oufro idioma. Nos,
professores de LE, nos vemos como pessoas capazes de construir conhecimento
a partir de nosso senso de plausibilidade, isto €, capazes de centrar forgas no
nivel de compreenséo e envolvimento com os sentidos de ensinar e aprender
subjacentes ac método. E desse nivel de compreensdo e envolvimento que
dependera, segundo Prabhu (1990), o sucesso ou nao do frabalho docente. O
pesquisador indiano acrescenta que a simples aplicacdo mecanica de “receitas”
usadas pelo professor nao produzirg efeitos se ¢ seu senso de plausibilidade ndo
estiver engajado coerentemente na operacdo de ensino. 56 assim, haverd maior
chance dessa atividade de ensino ser produtiva.

E nessa pratica e experiéncia de sala de aula que acreditamos poder rever:
nossas crengas como professora, o tipo de relagdo existente enire nossa pratica
de sala de aula e as nossas crencas, aspectos relacionados & abordagem de
ensino com a gual sempre atuamos e que sempre acreditamos ser adequada aos
nossos propositos | em oposicdo aguela gue, no momento, reivindicamos para
nossa investigacao.

Autores como Goodman (1984), Schon (1983), Nunan (1980) e outros
mostram a importancia de se refletir sobre a pratica e, atualmente, este
procedimento tem sido amplamente difundido na LA como meio basico para o
desenvolvimento do professor de LE. Gimenez (1584) & outlro autor gque, em sua
pesquisa, enfatiza a necessidade de um profissional reflexivo; segundo ele, s6
assim o professor podera entender a origem de suas crencas.

E nessa perspectiva que nos posicionamos como professora-pesquisadora
que procura refietir sobre a sua propria pratica apoeiada nos principios tedricos da
LA. Reflex@o essa gue contribuird para gue mudancgas ocorram, néc s6 no ambito

do conhecimento, mas, € principalmente, em nossa pratica diaria, possibifitando-
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nos realizar um “movimento-acd0” mais competenie e aprimorado dentro do
processo de ensino/aprendizagem.

A importancia que © processo de auto-observacdo tem no trabalhc de
professores & reconhecida e incentivada por Cavalcanti (1999), mesmo com todas
as ameacas gue ele possa representar para a nossa imagem, & fundamental o
olhar do professor para si mesmo, se gquestionando, se explicando e,
eventuaimente, se revendo, diz a autora.

Muitas vezes esse trabalho de observar-se tomna-se dificil devido as
dificuldades e barreiras que, como diz Blatyta (1995), “podem ser dificuidades
explicitas ou implicitas por parte das instituicbes ou dos proprios professores,
guanto a realizacéo desse lipe de pesguisa e tammbém quanto a implementacéo de
mudangas, sefam elas nos curricujos ou nos procedimentos a serem adotados”.

Concordamos com Blatyta e acrescentamos que, por ser esta nossa
pesquisa um trabalho de auto-obervacao, foi muitas vezes dificil, em nossas aulas,
separar a professora da pesquisadora. Em determinados momentos, era a
atencao da pesquisadora que se mostrava presente, em ouiros, era o olhar da
professora que prevalecia. Essas variaces, € claro, sinalizavam, no percurso do
evento, a maneira como a professora-pesquisadora interagia com a aberdagem, o
conteudo e o aluno.

Sobre esse aspecto, Almeida Fitho(1993) entende que a materializacéo de
uma abordagem sempre se da devidc a um ensinar com gualidade variavel, e que
essa qualidade variavel € o resultado das condigbes internas de cada professor
em sua interrelacdc com as condigdes externas em que o seu ensino acontece.
Por esse e outros motivos € que recenies estudos na area de LA sugerem um
acompanhamento mais proximo dessa prética, pois € pelo  acompanhamento,
acrescenta Blatyta (1995), que sera possivel a pratica se explicar e se justificar,
resultando na configuragdo de um processo permeado pela auto-anélise critica.

Para gue esse acompanhamento da pratica de ensinar seja relevante é
preciso que o professor tenha o perfil de um professor reflexivo {como mencionado

no capitulo 1). S&o varios 0s autores que discutem ou apresentam propostas de
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ciclos reflexivos , prevendo clientelas tanto de contexto de formacg&o pré como em-
servico, € entre estes autores citamos novamentie Almeida Fitho (12896), que
esclarece gque pode haver determinados professores desejosos de uma ceria
reflex&o sobre sua pratica sem gue expressem a necessidade ou o desejo de se
aprofundar em reflexdes mais intensas que exijam maior sistematizacdo. Segundo
o autor, a esses professores bastaria participar de eventos ou frocar experiéncias
com colegas mais experientes ; situacbes que Almeida Filho et al. (1993)
denominam de Formacao Auto-Susteniada e Continuada do Professor de LE.
Essa proposta prevé certos procedimentos tais como, a gravacéo, a transcri¢éo
{parcial ou mais completa), a descricio e a andlise de aulas tipicas de seu dia-a-
dia, que podem ser utilizadas pelo professor para pensar suas questbes e que se
intitula analise de abordagem de ensinoc (Almeida Filho, 1996 b}. Para o autor, em
um primeiroc momento, o professor pode desejar desenvolver essa atividade
reflexiva sozinho antes de articular discussdes ou interiocucbes com outra
pessoa, gue pode ser um colega mais experiente, um colaborador, um supervisor,
um pesquisador de sua area, efc.

Como professora  acreditamos que estar sozinha em nosso contexto de
ensinc € aprendizagem de LE € essencial, se levarmos em conta qgue € nesse
momento que nos conscientizamos da necessidade de se refletir sobre o proprio
ensinec, e & esta predisposicdo efou aceitagdc que constitui, na verdade, o “passo
inicial’ para gue assumamos uma atitude concreta de mudanca . Underhill (1989)
afirma que “fazer as mesmas ©oisas com consciéncia diferente parece fazer
diferenca maior do que fazer coisas distintas com a mesma consciéncia”,

E, portanto, fazendo as mesmas coisas, porém com uma consciéncia
diferente, que tentaremos interpretar aspectos da abordagem proposta em nossas
auias, para que possamos compreendé-las melhor. Essa consciéncia representa,
em nosso frabalho, um papel importante, que & o de intervir e tentar modificar as

crengas que ora existem sobre ¢ ensing e aprendizagem de LE.
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Gostariamos, antes de concluir essa secgfo, de nos referirmos mais uma
vez a Santos Fraga (1999} por termos nos identificado com as suas palavras
quando diz:

Néo acredito que se possa fazer alge bem sem que se esleja
envolvido afetiva & emocionalments € € assim que me posiciono
com relagfo ac meu frabatho como professora. As minhas aulas
sdo, portanto, resuffado dessa posturs e da fascinagdo
incondicional que tenho pelas pessoas de maneira geral 580 as
relacBes humanas que me afraem. Elas e tudo que resulta de seu
poder criativo, sefa na lferatura, na arte, na musica, na danga. No
comtexto escolar, mais especificamente professor ou professora,
podem cercear ou polinizar o que hé de mais belo nas pessoas: as
capacidades de criar e de construir refages enriguecidas com o
mundo e com as demais pessoas. O desejo gue me move na sala
de aula € de que esse pensamenio permeie todas as minhas
agbes, sefa como ser humano ou no papel que desempenho ali: o
de professora. (Santos Fraga, 1989:55).

E noc papel de professora que procura sempre polinizar o gue ha de mais
bele nos alunos gue, em primeirc lugar s&0 pessoas, que aceitamos este desafio
— 0 da aufo-analise critica, o de refletir sobre a nossa pratica de maneira
sistematizada; pratica essa gue, de acordo com Alvarenga {1998}, “ndo faz parte,
ainda, do cofidiano dos professores brasileiros uma vez que sua formagdo tem
Sido baseada no freinamento e na reproducdo de métodos de ensino e, analisar a

pratica leva-nos a analisar a nossa formacdo, cuja tarefa, ndo e facil, menos ainda
imediata’.

2.2.1.2. Nossa Experiéncia como Professora e Professora-pesquisadora no
Projeto

A nossa experiéncia profissional  feve inicio no mesmo periodo em que
cursamos a graduacdo em Letras, Portugués-inglés. Ambas experiéncias
contribuiram significativamente para a nossa formacdo e para nos motivar a um
constante investimento e atualizacdo.

0O nosso grande interesse pelo ensino de LE foi a “mola propulsora™ gue nos
levou a demonstirar ¢ desconforic que sentiamos em relacde & gualidade de
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ensinc que era / € oferecido. Este desconforto traduziu-se, ao longo de nossa
experiéncia académica e profissional, em constantes guestionamentos sobre a
politica de ensino e aprendizagem de LE que era adotada na Rede Publica e
Privada de nosso pais. Questionamentos estes que se subdividem em duas
diferentes questdes educacionais: a primeira refere-se a uma metodologia de
ensinc adotada gue ndo produz situacdes significativas e nem cria desafios para o
professor e, muito menos, para os alunos; € a segunda diz respeito a
aprendizagem desenvolvida em nossas escolas e instituicbes federais e
particulares que, de modo algum, preenche as necessidades e expectativas do
aluno brasileiro.

Tudo isso agravou-se a partir do momento em gue iniciamos 0 Nosso
trabalho com formacgé&o de professores de segunda lingua e lingua estrangeira na
universidade. Percebemos entdo a desinformacdc sobre as teorias de
ensinofaprendizagem em Lingiistica Aplicada e também o baixc nivel de
proficiéncia linglistica que a maioria dos alunos em formacdo, naguela época,
ainda mantinha ao terminar a graduac@o, acrescentando-se também a esta
reglidade os professores da Escola Fundamental/Média com os quais sempre
mantivemos contato.

Esses fatos nos incentivairam a dar inicio a pos-graduacao em nivel de
mestrado, no Programa de Péds-Graduacgio em Linglistica Aplicada da UNICAMP
— Universidade Estadual de Campinas, S&c Paulo. Foi nesse ambiente, apoiades
peio embasamento tedrico/pratico dos cursos que focalizam o ensino de LE, que
decidimos pelo tema de nossa pesquisa, que € a analise da abordagem. Desde
entdo, as reflexfes que desenvolvemos sobre nossa pratica tém sido orientadas
pelo conceitoc de abordagem proposto por Almeida Filhe {19893). Esse conceito de
abordagem contempla a nossa realidade de frabalho, ou seja, a realidade do
ensino formal de LE em sala de aula, porgue ele abrange a complexidade do
processo de ensinar linguas, uma vez que esie se da através de processos de
interagao face-a-face: sejam as interacdes em situacdes de comunicacéo do dig-a-

dia ou de sala de auia.
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Nesse contexto de interacio, co-existern a tecria de linguagem que
perpassa o conteldo proposto, ou seja, o0 contetdo de outras disciplinas (agui nos
referimos & histdria dos Estado Unidos); e a teoria de linguagem que orienta as
nossas praticas de sala de aula e as nogfes sobre LE que tanto professor quanto
alunos trazem para a sala de aula, co-existem ainda as ieorias de ensino e
aprendizagem que orientam a organizacdo e elaboragcgo do conteudo e do
material, as que fundamentam nossas crencas e praticas de sala de aula e as que
0s alunos frazem para a sala de aula quando iniciam ¢ processo de agprendizagem
de LE.

Portanto, o arcaboucc tedrico que orienta a andlise de dados de nosso
trabalho leva em consideragdo tanto o coniexto das interacbes quanto as
representagbes de mundc que orientam os parlicipantes da interacdo na
atribuicdo de sentido ao que € dito.

Quanto & nossa visdo comunicativa de ensino de linguas, concebemos 0 ja
explicado nesta pesquisa, que s&0 as idéias de Almeida Fitho (1993) e de Breen &
Cy-diin (1980). Come participante das interacdes focalizadas neste estudo,
consideramos um tanto desconfortdvel elencar, aqui, nossas crengas sobre
linguagem , ensinc e aprendizagem, porém estes fragos poderdo ser facilmente
detectados no decorrer de todo o nosso trabalho. _

No gue se refere @ sermos sujeitos de pesquisa, ndc consideramos tal
posicdo muito agradavel, pois, de uma certa forma, a vis8o que temos de nos
mesmos, infalivelmente, é confrontada com outra explicitada. E dificii conceber a
idéla de que estamos saindo do lugar de sujeito e passando também para o lugar
de quem esta olhando embora isso possa parecer interessantefinstiganie — avaliar
a nossa sala de aula através de nossa visdo e dos viéses tedricos que nods
escolhemos. Nesle sentido, a Etnografia Escolar &€ a Sociolinglistica interacional
mostraram possibilidades que se adeguavam ao nosse desejo de estar nes dois
lugares ao mesmo fempo: no de pesquisadora e no de sujeito. A Einografia
Escolar, de Erickson, permite a inser¢do do observador no campo, através de

suas crengas, suas escolnas do que olhar, do gue incluir e do que excluir. A
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Sociolingliistica interacional tem como um dos requisitos bésicos para a analise de
interacdes um conhecimentoc meticuloso do contexto social observado, para que
se possa atribuir sentido ao que & difo.

Essas duas areas viabilizam nos posicionarmos como pesquisadora e
pesquisada e de sermos capaz de, se preciso for, fazer as necessarias mudangas
em nossa pratica de sala de aula e de othar para essa pratica, construindo sentido

do que é visto e ouvido.
2.2.2. Os Alunos

A selegdo dos aiunos foi feita aftravés de convite em sala de aula e que
depois espalhou-se por todo o curso. Varios alunos que pertenciam a
classesflurmas de outros professores do Curso de Letras procuravam pela
professora-pesquisadora, dizendo-se interessados. Para que pudéssemos, na
medida do possivel, controlar o nivel do grupo, decidimos que seriam candidatos
aqueles alunos que estivessem cursando o 1° e 2° periodos. Contudo, convém
salientar que a maioria dos alunos que inicia o curso de inglés na universidade
esté habituada as praticas de sala de aula tipicas de aulas expositivas, que, como
sabemos, s&o aulas centradas no professor, sem muita participagio ativa do
alunc. Sabemos gue neste 1ipo de aula prevalecem as estruturas de participagio
do guadro instifucional delimitado, em que as relagfes sfo assimétricas e o
professor centraliza o controle da fala. Portanto, a interac@o , neste tipo de evento,
& bem diferente da que se realiza dentro do quadro conversacional, em que as
condicées de conirole de turmno s@o democraticas, e diferente também da
interac@o que se prevé para uma aula de LE comunicativa. O motive gue nos
levou a trabalhar com alunos de 1° e 2° periodos foi o fato de que esses alunos,
mesmo possuindo toda uma vivéncia anterior de aprender linguas e de trazerem
para a aula de LE idéias pre-concebidas sobre como estas aulas devem ser, scbre
os papéis de professor e aiuno e sobre o LD, haviam até entdo , no Curso de

Letras, cursado apenas um semestire de lingua inglesa ou seja, ¢ 1° periodo,
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portanto, estariam mais predisposios a re-iniciarem © seu aprendizado dentro de
uma nova proposta de ensino/aprendizagem. Entenda-se aqui por “re-iniciar’
como processo interventivo de ensino e aprendizagem na historicidade de
aprender do aluno. Queremos esclarecer também gue o termo “predisposicdo”
refere-se ao fato de que a maicria dos alunocs universitarios, a partir do 2° periodo,
tornam-se desmotivados com ¢ ensino de LE que thes é oferecido.

Embora todo o cuidado tivesse sido tomado, ainda assim podemos
classificar 0 grupo de alunos como heterogéneo — alguns possuiam apenas o
minimo que era exigido pelo vestibular (mas estavam 1a, no Curso de Letras);
outros ja tinham um conhecimento suficiente para iniciar 0 curso. Os alunos
avangados que faziam parte do 2° periodo do Curso de Letras foram dispensados,
por ser este projeto proposto aqueles com niveis de conhecimento de lingua
inglesa considerados como beginners e false-beginners.

O numerc de alunos para compor o grupo ficou entre trinta e trinta e cinco.
Para nossa surpresa, ifodas as vagas foram preenchidas havendo, € claro,
desisténcia no decorrer do curso. Os motivos para estas desisténcias eram os
mais variades, como, por exemplo, trabalho, sadde, dificuidade com as disciplinas
do Curso de Lefras, provas, seminarios do Curso de Letras, dificuldade em
acompanhar as aulas do projeto (segundo eles, o nivel estava além de suas
possibilidades), entre outros. Alguns dos desistentes apresentavam Ccomo
justificativa, as vezes, até mais de dois motivos; mesmo assim, terminamos o
curso com dezenove aluncs, © gue é muito positivo. E importante ressaltar que
durante tode ¢ periode em que ministravamos o curso, varias foram as pessoas
interessadas em fazé-lo, pessoas até mesmo de outros cursos da instituicéo ou da
comunidade, porém, por motivos de aproveitamento, ndo foi possivel admiti-los.
Qutro fato relevante a ser citado € gue, ao termino deste médulo, todos os alunos
fregUentes fizeram um pedido formal para que ¢ projeto continuasse . Como a
nossa participacdo neste projeto & ativa e integral — professora-pesquisadora,
auto-observadora e regente do grupo — consideramos de grande importancia para
posteriores estudos informar sobre estes fatos ocorridos.
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A idade também era heterogénea. Como todos sabemos , € grande ©
namero de pessoas com idade acima de trinta anos que hoje prestam vestibular.
Neste grupo, apesar do maior numero ser de jovens — com idades entre
dezessete e trinta anos — havia, embora em ndmero menor, aqueles que ja
estavam acima destia idade.

2.2.3. Descricao dos instrumentos de Pesquisa

Esta pesquisa, de natureza etnografica, tem por objetivo investigar a
coeréncia com gue a professora regente da intervencdo em sala de aula com
ensino interdisciplinar atua na producdo da experiéncia de ensinar nessa
abordagem especifica, considerando que essa professora vem de uma outra
tradicido de ensino.

A questdo colocada como objetivo resultou tanto no frabalhc dessa
pesquisadora enquanto professora, refletindo sobre a propria pratica de sala de
aula, como no seu trabatho enquanto pesquisadora.

Para que fosse possivel responder as perguntas de pesquisa, registramos
aulas com um grupo de alunos universitarios do 2° periodo do Curso de Letras de
uma universidade federal do interior de Minas Gerais. A selegfo desse grupo foi
através de convite da propria professora-pesquisadora, que estabeleceu como
critéric para participar, alunos de niveis beginners e false-beginners. O periodo de
aulas foi durante ¢ ano de 19899, iniciando em abril, ¢ terminando em outubro.

Tendo em vista demonstrar a complexidade do contexio da pesquisa € as
varias possibilidades de significado dele resultantes, foram realizados registros em
audio, anctacdes de campo, depoimento dos alunos sobre ¢ curso € a franscrigdo
de uma aula intelra e de partes de ouiras aulas. A parte dos registros que diz
respeitc ao depoimento dos aluncs e as anctagbes de campo Toi preparada para
figurar como pano de fundo na andlise. A explicitacdo destes registros € a
seguinte:
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2.2.3.1. Gravacgdes em Audio

Durante todo o periodo do curso de inglés , foram realizadas gravacbes em
audio das aulas ministradas. A pricridade nas gravacfes fol dirigida a0 registro
claro da fala do professor, que é a figura de maior interesse deste frabalho, ja que
algumas vezes as vozes dos alunos nem sempre saiam nitidas, principalmente
durante a execugdo de alividades em pares e também nas apresentacbes
individuais, quando muitos conversavam ao mesmo tempo.

As gravacbGes foram feilas com um gravador. Estas gravacdes
correspondem & trinta e cinco aulas com duragao de uma hora e vinte minutos
cada.

2.2.3.2. Anotagdes de Campo

Durante o periodo de gravacdo em audio, foram feitas anotacdes
posteriores as aulas, uma vez que se tornava muito dificii ministrar as aulas,
controlar o equipamentc e, além dissc, tomar notas de campo. As notas que
constam deste corpus foram eiaboradas apés as aulas a que se referem e se

constituem no resultado de um esforgo de memdria e impressdes a posteriori .

2.2.3.3. Depoimento dos Alunos

Apés o término da aula, a professora-pesquisadora solicitava, algumas
vezes, aos alunos que relatassem, em grupos e por escrito, suas impressdes
sobre a aula assistida. Alguns alunos no inicio ndo entendiam bem o significado
da solicitagdo, por este motivo a professora, por varias vezes, teve que explicar

nao st comoe fazer, mas também a sua finalidade.
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2.2.3.4. Transcrigtes

Uma aula de todas aguelas gravadas foi integraimente transcrita, por ser
ela considerada tipica do objetivo proposto pela pesquisa. A mesma consta dos
anexos. O sistema de transcricao tomado por base foi o de Marcuschi (1986).

2.2.3.5. O Livro Didatico

O livro-texto escolhido para o curso de lingua inglesa do projeto intitula-se
America Will Be, de Armento, B. J. et al.

O contetdo deste livro versa sobre a histéria americana, ¢ 0 passado e ©
presente desta nacdo, com todos 0s seus problemas e sucessos, estdo retratados
ndo apenas na cultura politico-socio-econdmica, mas na religiosa também. Neste
contexto rico e imenso, encontramos, de maneira significativa, as influéncias
indigena e negra na cullura e as diversas nacionalidades de imigrantes que
vieram contribuir com a histéria desse pais.

Este livro, adctadc nas escolas dos Estados Unidos, poderia ser
considerado de nivel avancado para a 82 série {high schoo/) de falantes nativos do
inglés, contudo, dada a natureza das tarefas e da propria linguagem em que estéo
calcados os contetidos (final do 1° grau, para alunos com idade aproximada de 14
ou 15 anos), o material poderia ser considerado, aqui no Brasil, para clientela de
jovens adultos, iniciantes na universidade, como sendo o de nivel entre
intermediariofintermediario-alto.

Ressaltamos, novamente, gue o nosso objetivo nesse estudo é trabathar
com o conteudo de outras disciplinas do curriculo escolar, ou seja, a
interdisciplinaridade, portanto, consideramos o0 contetdo deste livro-texio relevante
para 0SS  nossos  propositos, mesmo  sendo  esle de nivel
intermediariofintermedidrio-alto, porgue levamos também em consideragéc ©
conhecimento prévio gue o aluno universitario de 1° e 2° pericdos ja tém sobre ©

conteudoe histérico em questdo, e a sua experiéncia de aprender uma LE.



Apods analisarmos o livro-texio | decidimos complementa-lo com uma fita de
video sobre a histdria da culfura americana, adquirida pela pesquisadora nos
Estado Unidos através de e-mail.

As licGes do livro adotado foram selecionadas previamente pela professora-
pesquisadora. O outro recurso gue consideramos reievante para o nosso trabaiho
fol a gravagao de uma fita cassete por um nativo americane. O conteudo dessa
gravacdo foi todo selecionado e preparado pela professora-pesquisadora que,
ap6s varios ajustes, eiaborou o material e efetuou a gravacdo. Esta gravacao
compunha-se de alguns textos das licdes selecionadas e de atividades orais
elaboradas com o objetivo de auxiliar os alunos em sua aprendizagem.

O livro America Will Be compOe-se de sete unidades e para cada uma
delas ha vinte capitulos e para cada capitulo, trés ou quatro ligbes. Devido ao
tempo e a qualidade de trabalho, foram selecionados por RC e alunos agueles
temas gque mais interessavam na época. Entre os temas selecionados

destacamos:

Unit 1: The United States: Past and Present
Chapter 1 — A Nation of Many Peoples

Lesson 2 A Land of Immigrants
Lesson 3 : A Country of Many Cultures

Chapter 2 — This Land of Ours

L.esson 2 . Regions of America

138



Unit 2: Exploring and Settling America

Chapter 4 — The First People of the Americas
Lesson 2. Four American Indian Cultures
Lesson 3 : Life in an Iraguois Village
Lesson 4 : Stories Maps Tell

Estes temas eram de interesse da grande maioria dos alunos porque nesse
periodo, o periodo em que o curso acontecia, eram eles, 0s temas sobre assuntos
sociais, que estavam em evidéncia no noticiario mundial, como, por exemplo, a
guestao social na Ruassia (a guerra do Kosovo). Portanto, o interesse, a motivacio
e a informacdo prévia de que o aluno dispunha e trazia para a sala de aula, para
compartilhar, discutir @ contrastar com aqueles citados no livro, eram imensos.

Lembramos que ¢ 1° Semestre do ano de 1999, na universidade federal em
questdo , por motivo de greve, iniciou-se em 05.04, e as férias foram em agosto; ja
0 2° semestre teve inicio em 01.08, com términoc em 11.01.2000. As aulas deste
projeto iniciaram-se em 13.04.1999 e terminaram em 22.10.1999. Foram 35 aulas
de uma hora e vinte minutos cada, perfazendo um fotal de 47 horas; e dessas 35
aulas, apenas 26 foram gravadas.

O material do aluno era, portantc, uma apostila montada com as ligdes
selecionadas, um cadernc de atividades escritas e orais preparado pela
professora-pesquisadora € regente, e uma fita cassete com atividades orais
desenvolvidas durante ¢ estudo de cada licdo.E importante informar também que
o livro didatico dos alunos (com as licGes selecionadas) compunha-se de duas
apostilas; a primeira, com 0s textos, foi folocopiada em preto e branco € 2
segunda, colorida, porque continha varias ilustragbes, graficos € mapas relevantes

para a aula. Optamos por ssta escolha devido ao aito custo.
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2.2.3.6. As auias

Em uma reuniac feita com os alunos, uma semana antes do inicio do curso,
ficou decidido gue as aulas seriam as tergas e sextas, com duracdo de 1 hora e 20
minutos, ja@ que néo seria possivel o inicio das mesmas mais cedo e nem de elas
terem uma duracdo de 1 hora e 30 minutos. O horario escolhido deve-se ao fato
de os alunos trabaltharem e também de serem, em sua grande maioria, alunos do
Curso de Letras, noturno. Portanto, precisavam estar livres as 18h50min. Dessa
forma, as aulas iniciariam as 17h30min e terminariam as 18h50min.

As aulas, ministradas em lingua inglesa, transcorriam em um ambiente
tranguilo e amigavel, onde a grande maioria dos alunos participava, com excecao
dagueles considerados timidos ou receosos de se exporem. Porém, observamos
que, com O passar do tempo, esses alunos fornavam-se mais desinibidos e
mostravam um interesse crescente em participar com o que j@ haviam aprendido.

No inicio de cada aula era feita uma reviséo do gue j& havia sido discutido
apresentado nas aulas anteriores. Esta revisdo era de quinze minutos,mas
dependendo do interesse ou da dificuldade, algumas vezes, ulirapassava este
tempo. As atlividades exira-sala também eram apresentadas e discutidas neste
periodo. Tudo isto servia de “aquecimenio” para que avangassemas com O nosso
programa.

Varios tipos de atividades foram desenvolvidas, como trabaihos em grupos
e individuais feitos em sala de aula ou exira-sala de aula. Uma dessas atividades
considerada interessante e produtiva foi a entrevista que os alunos deveriam
fazer com um “imigrante” ou “migrante” que conhecessem. O roteiro de entrevista
foi preparado pelos proprios alunos, com aguelas perguntas que eles, os alunos,
mais interessassem em saber sobre a pessoa entrevistada, € essas pergunias
deveriam ler como base a licAo estudada. As perguntas foram corrigidas pelo
professor € depois de realizarem a enirevista os alunos apreseniaram-na aocs
colegas.
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Todos os alunos eram freqlentes as aulas, € quando havia qualquer contra-
tempo, eles nofificavam a professora. Algumas ocorréncias duranie os dois
semestres letivos prejudicaram o andamento do curso, tais como paralisagbes
feitas pela instituicdo, viagens da pesquisadora a Campinas, feriados e recessos,
entre outros.

Houve também a avaliacao de aprendizagem. Esta avaliacao foi dividida em
frés sessdes, sendo a primeira uma atividade escrita — 0 aluno escreveria sobre
um tema que ja havia sido discutido na licdo, por exemplo, as dificuldades dos
imigrantes mexicanos nos Estados Unidos da América. Esta avaliac8o era feita em
casa, onde o aluno teria tempo de consultar o material que quisesse. Em momento
algum informamos aos alunos ser esta tarefa uma atividade avaliativa. A segunda
parte deste processo era feito em sala de aula, onde professora e alunos faziam
perguntas orais uns aos outros sobre o gue havia sido escrito. Ao final, a
professora-pesquisadora recolhia os papéis para analise. Todo este processo era
feito de uma forma bem descontraida e sem nenhuma preocupacéoc com a sua
duraggo. Isto foi importante porque o aluno universitario de nivel basico tem muita
dificuldade em organizar suas idéias em inglés principaimente.

A segunda avaliagdo, oral, também transcorreu franglila em sua aplicaco.
Os alunos foram divididos em duplas e, junto com a professora, discutiam sobre
uma passagem interessante da licdo, como por exemplo, “os diferentes tipos de
alimentos trazidos pelos imigrantes para a América”. A escoiha do tema era feita
pelos alunos e eles tinham frinta minutos para realizar tal evento. E importante
esclarecermos gue esta atividade foi realizada em um momento extra-sala porque
a professora-pesquisadora e regente achou mais interessante/adequado
considera-la como um “mero bate-papo’, no qual a dupla nao teria a pressio do
fator tempo, que € comum em sala de aula. Esta atividade, por problemas de
disponibilidade de horérios da professora e dos alunos, teve que ser realizada em
dias e horarics diferentes. A terceira atividade considerada avaliativa era a propria
aula. Avalidvamos 0 desempenho do aluno, observando a maneira como ele

interagia e se expunha nos diferentes turnos da aula - a revisdo, introducado de
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novo conteudo, alividades oral e escrita em grupos ou individual, etc. Todo o
quadro avaliativo foi apresentado ao grupo de alunos para discussao e aprovacao
no inicio do curso.

Neste capitulo, apresentamos a metodologia de pesguisa, o contexto de
pesquisa, a selegdo e descrigdo dos sujeilos, a descricdo dos instrumentos de
pesquisa utilizados e dos procedimentos de analise.

O capitulo 3, a seguir, apresenta a analise dos dados coletados durante a
pesquisa, a partir da transcricdo de uma aula tipica e da observacic e reflexbes
feitas pela professora-pesquisadora e regente.
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CAPITULO III

3. CONVERGENCIA E CONTRADIGAQ ENTRE A ABORDAGEM
“DESEJADA” E A ABORDAGEM “REAL”

3.1 A ABORDAGEM DE ENSINAR LE DA PROFESSORA-SUJEITO
(A PESQUISADORA DESTE TRABALHO)} INSERIDA NA OPERACAO
GLOBAL DE ENSINO

Neste capitulo, passaremos & analise dos dados, descrevendo
primeiramente uma aula tipica. Em seguida discutiremos os dados levaniados
dessa aula, com base na observacdo ou notas de campo e reflexdes feitas pela
professora-pesquisadora e regenie, € nos dados secundarios, como conversas
extra-sala de aula realizadas com os sujeitos da pesquisa e o material didatico,

que servirdo de suporte para confirmacéo ou ndo das asser¢bes aqgui feitas.
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A nossa anédlise focalizara, a partir de um curso experimental em ambiente
formal onde se busca implementar um ensinc de tipoc interdisciplinar, as
dificuldades da professora em inserir-se num contexio de mudanca e as possiveis
convergéncias e provaveis contradicbes que possam ocorrer entre 0 que essa
professora deseja e o que ela pode realizar de fato em suas aulas de lingua
estrangeira, em que uma abordagem “desejada’ € considerada como base
interventiva em contraposicéo a uma abordagem “real’, ou seja, aquela presente
na historicidade de sua formag&o, em sua vivéncia, fruto de uma formacéo tedrica
diferente daquela prosposta neste projeto.

Dessa maneira, tentaremos responder a pergunta de pesquisa que norteou
este trabalho, ou seja:

Com gque coeréncia a professora-pesquisadora que realiza a intervencéo
atua na producao de ensino e na situacdo de pesquisa ?

Objetivande a construcBo de respostas, focalizaremos 0s seguintes
aspectos {ou pontos, conforme consta da secio “perguntas de pesquisa” da
introducaoc desta dissertac&o).

1. Qual a2 abordagem desejada para essa situacdo de intervencdo?

2. Que abordagem se manifesta nos registros de aulas gravadas e
nos (outros) instrumentos de coleta de dados?

3. Em que pontos se confirma cu nido se confirma a abordagem
esperada 7

Para esta andlise estaremos nos apoiandc no arcabougo tedrico
apresentade no capitulo 1 e que tem por base as propostas de Widdowson (1978,
1979, 1983, 1884, 1989, 1890), Breen & Candiin (1980); Canale & Swain (19880);
Canale {1983); Richard & Rodgers {1986); Aimeida Filho {19888, 1887, 1983, 1894,
1997, 1999}, Qutros trabalhos de relevancia, como 0s estudos de Goffman (18971,
1974,1881); Gumperz (1981); Prabhu (1980),;Fazenda (1979,1981); Brinton; Snow
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& Wesche {1983); Rach {1992); Stubbs (1883); Cicurel (1990) e Krashen (1982,
1987) respaldam a analise.

Os registros considerados primérios nssta  andlise foram os da
implementacdo da abordagem pela professora-regente (no caso, a professora-
pesquisadora;, RC dagui por diante) e o material didatico selecionado ¢ slaborado
por ela. Desse modo, constituem o3 registros primérios a quinta aula do projeto
(27.04.99), com duragdo de 1 hora e 20 minutos, agui transcrita e disponivel, e 0
material didatico também anexo. Como registros secundarios serdo utilizados
dados de algumas conversas exiraclasse entre 0s alunos e & professora-
pesquisadora, de anotacbes de depcimentos dos slunos e da professora-
pesquisadora.

RC optou (num tolal de trinta e cinco aulas minisiradas) pela quinta aula
dentre as vinte e seis gravadas no projeto, porque nove dessas aulas (em
diferentes momenios do curso} ndo foram gravadas por motivos  &cnicos, como,
por exemplo, falta de energia, problemas com ¢ gravador, enire outros. Esse
processo de escoiha, numa primeira insitancia, utilizou o critério de exclus&o das
trés primeiras aulas, devido serem elas aulas de revisfo. Essas aulas
asconteceram a pedido dos proprios alunos qus, & no inicio do curso, perceberam
haver entre eles diferentes niveis de conhecimento da Ll {(beginners e false-
beginners). O grupo foi formado por alunos da graduac&o do Curso de Letras (1° e
2° perfodes) e , em um numerc mais reduzido, de cursos de graduacgéo de oulras
faculdades da mesma universidade, gue, a0 sabsrem do curso, se interessaram
pelas aulas de LI importante se faz mencionar que entre as vinte e seis aulas

gravadas esido incluidas aguslas cuio conteddo era aveliagdo e alividades de
laboratério {total de irés azulas). As demais, as vinte aulas restantes, tiveram a
completude dos regisiros comao critérios de selecio. Portanto o quadro de aulas do

projeto € ¢ seguints !
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I Aulas Ministradas AR: Aulzs de Revisio
T Problemas Técnicos ALt Aulas de Laboratdrio
AFAE: Aulas Ministradas & Gravadas : Aulas de Avaliacio
£4: Aula Selecionada e Analisada

A escciha da guinta auls justifica-se por ser esta composia de vérios
momentos considerados ralevanies para o obislivo de nossa analise. Ela se inicia
com um periodo de esclarecimenio sobre 0 curso, sobre o malerial do aluno
como ele deveria ser usado; RC inclui ainda, nesta primeira fase da aula, a revisdo
de alguns topicos gramaticais, 0s quais estdo no caderno de atlividades do aluno
(anexo 03) e no volante {(anexc 04). Em seguids, o idpico da aula € apresentado e
desenvalvido.

A nossa andlise terd como embasamento a definigdo de abordagem como
um conjunic de pressupostos tedricos, principios e até mesmo crencas sobre o
que & linguagem, ¢ que ¢ aprender e ¢ que € ensinar linguas e, paralelamente
a essa definiggo, a2 nossa concepgdo de abordagem comunicativa que refletirg,
através de nossas interpretacles, 2 respeifo dos concsitos de linguallLE, conceitos

de aprender e de ensinar LE, & também, complementarmente, sobre 0s conceitos
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de sala de aula, papéis de alunos e professores, e de aluno em processc de
humanizacao.

3.1.1. Planejamentio de Curso

O planejamento de curso elaboradc para esse evento social {quinta aula) foi
baseado no livro America Will Be. Esse livro-texto € adotado em escolas
secundarias dos Estados Unidos e ¢ seu contetdo (tema principal) versa sobre o
passado e o presente da histdria estadunidense. Como o objetivo de nosso projeto
€ trabalhar com o conteldo de outras disciplinas do curriculo escolar, ou seja,
numa versdo da interdisciplinaridade, consideramos © conteudo deste livro
adequado acs nossos propositos, 0 que foi confirmado em consulta aberta aos
alunos.

O livro-texto compbe-se de sete unidades e para cada uma delas ha trés
capitulos e para cada capitulo, trés ou quairo licdes. Devido ao tempo e a
qualidade de trabalho, RC, com a colaboracéo dos alunos, selecionou agueles
temas que pudessem interessar a eles, ou seja, ao aluno brasileiro universitario
(de Letras e, em um ndmero menor, alunos de Artes, Histdria e Contabilidade).

0 planejamento (formal) foi composto pelas unidades selecionadas do livro-
texto e de uma seqiéncia de itens a serem seguidos por RC (pianejamento
produtual, noc sentidc concebido por Prabhu, 1983). A andlise da abordagem
proposta no planejamento revela que ele contém caracteristicas formalistas.
Fazem parte do seu conteldo: verb fenses (present, pasi, present perfect, past
perfect, present perfect continuous), the pronunciation of the /-s/in the 3 person
singular and plural form, the endings in the past (/-d/, /-¥/, /-id/}; form and use of the
piurai of nouns, the cardinal and ordinal numbers, comparison of equaliy,
superionity and inferiorily; supeﬁative; reported speech; modal verbs, if- clauses;
discourse markers. A escolha destes i6picos gramaticais foi justificada por dois
motivos: primeiro, os temas selecionados apresentavam essas estruturas em seus

textos; e, em segundo lugar, por serem 0s texios sobre eventos historicos, esse
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conteldo gramatical (recebidoc em volantes com a sintese dos guadros e dos
topicos estudados) seria relevante como base para o “uso” da L - alvo. Widdowson
{1979) sublinha a importancia da selecdo do material quanio ao tipo de discurso
de gue os alunos necessitam. Outro fator também considerado importante neste
periodo de planejamento refere-se & preparacgdo adequada do material. Segundo
Widdowson & Breen (1985), essa pratica deve ser cuidadosa porque tem como
objetivo levar os alunos a consideracio de convengdes comunicativas que operam
um tipo de discurso com o qual eles estardo em contato.

Nesse sentido, observamos que, denire as estratégias contidas na primeira
fase do planejamento de RC, destacam a atencdo dada aos exercicios estruturais,
escritos e orais, evidenciando sua preocupagao com a forma e com 0s modelos
previamente apresentados (auias de revisdo). Esse contetdo, no inicio, foi
desenvolvido respeitando-se o que os alunos consideraram como “equalizador” de
dificuldades. Entenda-se por “equalizar’ a forma de amenizar a questdo das
diferencas de conhecimento da L-aivo (ingiés) que havia entre eles. Vejamos os
dados referentes ac desenvolvimento desse topico.

93 RC: what else do we have here” we have the:: the the:: third person and the plural
94 form/-s / (+) wash ( washES

95 A3: L_!:w;w.ras}:fE.S {(o aluno exagera para mostrar ¢ som do /-s/ na 3°
96 pessoal)

97 RC: ok™ {++)  study smdlES

98 ALA3: [E sdIES

99 AA: smdIES

100 A2: studiES ({ falando depois que todos os alunos j& haviam falado))

101 RC: so this is the third person (+5)SHE (+) HE (3 IT(#) and what tense is
192 A3: D:HE (H) IT (+)

103 RC: that™ (++) what tense™ {+) this is the {+} simple present tense remember”

164 {(+)does she always study ™{+) does he studv English™(+) ves{+} he studIES
185 A1, A% U: studlES
186 RC: {(RC enfatiza a promincia do /-s / ) English (+) so vou have this pronimciation on
167 vour cassette (+} ok™ (+) and the plural form of the pouns (+} you have BOOK
108 {-+ithe plural”

109 AA: books

118 RO ves” (++} all ght, {(+) 50 you have fo listen to it carefully when you are studying
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119 the verbs (+) suppose we have ah (+) aly+) let’s sec here (+) ah (+) remember (H)
120 rememberED (+) what’s the sound ” {(++}

121 A3 /d/

122 AA:/d/

123 RC:/d/

124 RC: remeberED (+) you see™ (+) we have ah (+} belp (+) helpED (++)

128 A3: ((aluno repete o verbo)) helpED () /1/

126 A1,AZ, A3 helpBEd (45 /t/

127 RC:/t/ {(++)ah (+) we have ah (+) want (+) wantEd (++)

128 A3: wantEd {(+) wantEd (+) {{ pronuncia a terminacio com som /~ed/ e ndo, /id/))
129 AA: ({todos repetem juntos)) / -ID / (H) /-ID/

130 RC: {-ID/ and when you are sdying at
131 home, at the lab, (+) you have to {++) do you have headphones” (++)

132 AA: yes, ((alguns alunos respondemy)

A definicdo do objetive do planejamento de curso de RC considerou &
afirmacéo de Almeida Filho (1993) de que “o planejamento se viabiliza a partir do
fevantamento de informagBes refativas aos sujeifos do processo de
ensino/aprendizagem, seja pela detecgdo, seja pela projecdo de seus interesses,
necessidades, desejos, caréncias, que permitirdo, com O auxilio de uma dada
faxonomia, a criacdo de unidades programéticas”. Desse modo, RC planeja suas
aulas (ainda que sob a interferéncia do habifus de ambos - professora e alunos),
com vistas a atender as necessidades e caréncias desses alunos, tendo, no
entanto, ¢ cuidado para n&o distanciar o planejamento do objetivo principal, que €
a abordagem comunicativa. Para a organizac@o do curso € para uma melhor
efetivacdo do plangjamenic, ela realizou, conforme dito anteriormente, em uma
consulta aberta acs alunos, um levantamenio de informagdbes que viabilizasse
todo ¢ processo. Este encontro aconteceu em uma sala de aula da universidade,
no dia 16.03.1899 as 17h30min. Nesta reunido (que nac foi gravada) foi fracado
um plano de ac&o para averiguar, entres 0s idpicos que ¢ livro-texto oferecia,
aqueles gue promoveriam melhores oportunidades interacionais.

Outro aspecto observado e importante de ser mencionado refere-se ao
andamento formal das aulas de RC. Por varias vezes, 0 plangjamento de suas
aulas néo foi efetivado conforme o previsto, principalmente nas fases 2 e 3,

devido ao interesse da propria professcra e dos alunos em prolongar as
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discussbes de determinados i6picos e temas. Siuagbes como esta podem ser
analisadas no excerto abaixo.

(oo e e e e e et e e e )

688 RC: viagem (+) they had to stop because (+) Eresto Galarza was sick (+) all right”
689 {+) ok (Fnow {+) he telis about the food {+) food (+++) peuple have you ever
696 eaten Mexican food * (+)

691 AA:no

692 RC: have you ever tried Mexican food”

693 A2:1love

694 AA: oh {+} oh (+} ((rindo)}

695 RC: hot (+) how do you say this m Enghish” ({ abanando a boca para referir-se a
696 algo apimentado)) do you

697 A3: different”

698 RC: no ) oh (+) do you like {+) let me give ((Incompreensivel})do vou like (+)
699 pepper”

700 Al1: ah (+) pepper”

701 RC: do vou like pepper” who likes pepper in the class™

702 AY9:1Ihate

703 RC:1HATE pepper {{os alunos falam 20 mesmo tempo)) and (+) when you have
704 pepper in vour food you do that {+) ah:: ({faz a mimica para mostrar o que
795 acontece}) do you know why ” (+) because it is hot (+) what is hot™

706 A: quente”

707 RC: no

708 A: no” :

709 RC: ((incompreensivel}) translate it ((apontando para a aluna))

710 A2: apimentado {((fala em portugués))

711 RC: apimenTADO (+) hot is 2 apimentado (+) Mexican food is HOT () all right™ (+)

712 and can you imagine (4) the American food” when they got to the United States
713 {(+} the American food is (+) sweet {+) completely different (+)
714 A: ves

715 RC: ok (+) they don’t like much salt (+) they don’t like much pepper (+)

716 A: mas “hot” pode ser quente ({(falando em portugués))

787 RC: ves (4} so you bave the same word hot (+) she is hot {+) calor {+) you have (+)
718 {(fazendo mimica)} oh, it’s hot ((algo quente)) ok ™ and hot {+) pepper {+) vou
739 have different (4 ah (+) contexis (+) different meanings (+) all right” () In the
726 beginning we said that Mexican people (++) they are Latin American people ()
723 how (+) are the American {+} the Latin American people ”

E relevante acrescentar que, mesmo estando o ensino estruturalista
presente, RC, por varias vezes, cria novas formas de selecionar, organizar e
execuiar 0 seu plansjamento. Exemplo dessa agio pedagdgica € o momento em
gue ela divide com seus alunos a responsabilidade de levantamento e selecdo de
temas do fivro-texio, outro momento refere-se ao pedide do grupo para que

houvesse uma revisdo dos idpicos gramaticais. Tudo issc j&8 mostra um perfil de
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RC que se adequa as novas exigéncias do objetivo proposto. Segundo ela, a sua
formacao (historicidade), muitas vezes, entrava em confiito com a proposta de
trabalhe que estava desenvolvendo - um estudo interventivo com base
interdisciplinar, norteado pela abordagem comunicativa. No entanto, RC afirma
gue esses conflitos tornaram-se, em determinado momento, controlaveis, devido
as continuas leituras {conhecimento tedrico) realizadas na area de LA, e, oque &
mais notavel, ao constante “ir e vir” para alcancar seu objetivo. Dessa forma, a sua
aula (anexo1) revela exatamente este tipo de planejamento, isto & cir{fase 1) e 0
vir (fases 2 e 3) ilustram este conflitc que, sem sombra de duvidas, sdo as
convergéncias e as contradices j& esperadas no planejamenio de uma
profissional que obteve e “vivenciow’ uma formacgéo estruturalista.

Assim, o seu planejamento, ainda que privilegie ¢ ensino de estruturas, néo
se configura, ao nesso ver, como sendo necessariamente um ensino “totalmente”
formalista; tragos da abordagem comunicativa estio presentes nas outras fases
de sua aula — fases 2 e 3 —e eles propiciam aos alunos uma interacdo auténtica e
intensa. Quanto a elaboracéo e organizacdo do planejamento, elas nos levaram a
concluir que a concepcée de ensinar/faprender LE de RC, embora geradora de
decisbes que abrem interacfes significativas, apresenta ainda estruturas

gramaticais gue revelam aspectos de natureza formalista.

2.14.2. 0 Material Didatico

O material didatico utilizado foi todo elaborado com base no livro America
Will Be, de Armento et al. (1924). Uma fila de video com cenas sobre os Estados
Unidos da América complementava o trabalho de sala de aula. O caderno
produzidc com os iemas previamente selecionados {anexo 2) oferece um
conteudo auténticc para a realizacio do ensino/aprendizagem de LI Por outro
lado, o material exira com atividades orais e escritas {anexc 3), o volante com

topicos gramaticais para consuliz {(anexo 4) e a gravagho da fita cassete para
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estudo individualizado mostram o uso de praticas estruturais. Este fato sinalizou-
nos gue o material didatico de RC, embora apresente de fatc mudancas,
encontra-se permeado pelas suas crencas (competéncia implicita). Porém, ainda
gue influéncias como estas ocorram, podemos observar que grande parte dele foi,
no percurso da aula de RC, perdendo sua importancia e dando espago ao alunc

para vivenciar uma aprendizagem significativa na lingua estrangeira-aivo.

3.13. A Aula

A andlise da estrutura da aula de RC mostrou -nos , nafase 1, tracos que
consideramos como convergentes e contraditorios. A fase 1, assim
caracterizada nas quatro macro-fases de aula comunicativa de LE (Almeida Filho,
1983), refere-se a um tempo onde se produz e adquire “clima e confianga®; nela
pode-se falar sobre “oufras coisas “, utilizando a L-alvo ou n&oc. Nesta fase, RC
(usando a LI constantemente) controla com maior rigidez as tarefas gue the séo

institucionalmente atribuidas. Observemos essa assimetria no excerto a seguir.

17 RC: let’s not give up (+) stop English (+} let’s not do that (+) do you want to speak
18 English” do you want to vnderstand English”(++) ({alunos sinalizam

19 afirmativamente})) so vou have to try, (+) and to study (++) all right” {(+} OK,
28 AA: yes (+) ves {{todos gesticnlam afinmativamente))

QCutra passagem da aula que mostra este comportamento.

66 RC: we are studying English and [ want YOU to bave MY material (-++) all right”

&7 don’t take this material 1o Curso de Letzas () please (+} KEEP this material for
68 THIS class because when I give it to vou {++) there WON’T have any mors

69 material (¥} I (+) T'won’t have ANY extra apostila to give to vou {(++).questions™

76 AA:no (tino
71 RC: Is it clear™
72 A3: very clear
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Nesta fase, ¢ significativa a demonsiracio de assimeiria de status

conferindo maior poder a professora regente. RC faz dela uma oportunidade para

criar um senso de comprometimento do aluno para com a sua aprendizagem,

assim, o quadro que se vé é o de professora = falante e aluno = ouvinte. Ela, por

tempo ilimitado, domina os turnos. Qulro trago a ser destacado nesta fase refere-

se ao “fazer” e ao “dizer * de RC. De acordo com a nossa analise, as agdes da

professora ja se revelaram parciaimente contraditdrias, no sentido de que alterna

x

diferentes paradigmas de ensino, isto & o formalista e o comunicativo, como

podemos observar nos dados a segur.

21 RC: I'm not going to emphasize structure (+) ol (+) this is the sinple present tense ()
22 this is the past tepse {+} thas is the modal can (++) no (++) we're going to

23 cominupicate naturally (++) as if we were in America (1) we are Americans now
24 we're not Brazilians (++) we are Americans (++) all right’” ¢ 0k’ (+) now, (+)
25 do vou have any qaestion” even in Ponnguese” {+

26 AA: no (+) no problems ({todos 0s alunos respondem))

Apresentamos abaixo outras passagens em que esse “dizer e “fazer

aconiecem.

93 RC: what else do we have here” we have the:: the the:: third person and the plural
94 form /-5 / {(+) wash washES
95 A3: [[ washES ({0 aluno exagera pata mostrar ¢ som do /-s/ na
96 3% pessoa))
97 RC: ok™ (++) study - studlES
98 ALA3: [[ studlES
99 AA: siudIES
160 A2: studiES (¢ falando depois que todos 0s ahmos ja haviam falado))
101 RC: so this is the third person (+)8HE () HE (43 IT{+} and what tense is
192 A% [HE (+} IT (+)
103 RC: that” {(++) what tense™ (4) this is the (4) simple present tense remember”
104 {+does she abways study ™{+) does he study Enghish™(#) yes(+) he rrstmd{ES
105 A1, A3: [[studIES
106 RC: ((RC enfatiza a pronéncia do /-5 / ) Enghish {+} so vou have this promunciation
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187 on your cassefte (+) ok” {+) and the plural form of the nouns (+) vou have BOOK
108 (+)the plural”

109 AA: books

139 RC: ok” (++) what eise do we have here {(+) we have (+) ah:: (+) comparison (+) with
140 a very short (+) piece of information about comparison (Hywhat you need (+) all
141 right™ {+) but I’'m not going to spend a lon: g thme in class explaning(4) ah:: (4)
142 structure ) becanse I wani vou {0 learn the structure while {+) enquanto (+) while

143 you are {+) you are speaking (44 right™ (+) and I would like you to have something
144 like I harve here{+++) (( mostra material para arquivar as apostilas))

145 A4: ({chega atrasado)) excuse me (+) excuse me {(rindo))

146 RC: we arc going 10 work with different (+) ab (+) materals (+++) all right (+) do you
147 have any question studenis™

148 AA:no

Segundo RC, a sua intencdo nesta fase era a de promover, numa acdo
concreta, a responsabilidade do aluno pela sua propria aprendizagem e
participacdo no processo. De acordo com a experiéncia académica e profissional
da professora, ele, o aluno, na maioria das vezes, ao encontrar dificuldades com
conteCdo, material de aprendizagem ou mesmo pratica de atividades (oral ejou
escrita), se mostra desinteressado e desmotivado em aprender a LE. Ela explica
gue isso ocorre principaimente com o0s alunos da rede pablica estadual gue
ingressam na universidade, devido ao fato de ¢ ensino de LI oferecido a eles ser
percebido como inferior aquele dos institutos de linguas. Contraditério ainda na
aula em guestéo € o que diz respeito, numa analise geral da mesma, as acdes
pedagobgicas de RC entre a fase 1 e as fases 2 e 3. Sua aula, mesmo possuindc
caracteristicas de um ensino formalistag {fase 1) , revela, nas fases 2 € 3, gue ela
adota um perfil mais direcionado aos principios da abordagem comunicativa.
Percebe-se ai, entdo, a ocorréncia de rupturas em suas acdes gue demonstram
a sua flexibilidade para mudangas € ao mesmo tempo a sua convicgdo quanto a
um ensinc que ndo apenas transmite cuitura (fases 2 e 3), mas também preoccupa-
se com regras basicas de comportamento ao aluno (fase 1).

Ao longo de nosse trabatho com o ensine de LE, observamos, assim como
RC gue muitas dessas dificuidades que ¢ aluno encontra ao aprender um idioma

tem sua origem na maneira como ele estuda, ou, o que & pior,o aluno — segundo
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suas proprias palavras — se sente “traumatizado”, “decepcionado” com esse
ensino/aprendizagem. Nesse sentido, Carmagnani (1993) diz reconhecer uma
resisténcia por parte dos alunos quanio & aprendizagem da L-alvo guando ha
novidade (no casc dela, de aprendizagem auto-orientada). A autora mostra que
eles possuem uma visac idealizada do processc e da escola, onde a
aprendizagem € vista como algo agradavel, sem conflitos e sob o controle de um
professor ou de uma instituicdo. Observa-se esta visdo idealizada nas agbes de
RC.

11 RC: if you CAN’T formulate the WHOLE question in English what can you do”
12 {+++) ({ahmos fazem alguns comentdrios incompreensiveis em portagués)) von

13 speak half(-++) Pormguese (++) and (+} haif in English {+} and we all {+) the whole
14 group {+) will help you {+) the teacher (+) and the class (+) but let’s iry (+H) let’s
13 NOT give up (+) do you understand give up” (+5)

16 AA: ves {+) ahd (+) ((alzums alunos sinalizam afirmativamente ¢ outros ficam quietos))
17 RC: let’s not give up {+) stop English {+) let’s not do that {(+) do you want to speak

18 English” do vor want to understand English”(+-+) ((alunos sinalizam

1% afirmativamente)) so vou have to try, (+) and 10 study (++) all right” (+) OK,
26 AA: ves {+) ves {{todos gesticalam afirmativamente))

61 RC: G (++) she has already given to me her cassette (++) G (+++) you can listen to the
62 cassette ak {4} on the street {4} at home (+) on the bus () in your car ahe: (+)
63 {{incompreensivel}} well (++) vou need to learn how to pronounce the words

64 correctly (+) all zigh{” {(+) so {(++) we're going to have (++) (( incompreensivel))
65 A3: {({incompreenstvel})

66 RC: we are studying English and T want YOU to have MY materiat (++) all right’
67 don’t take this material to Curso de Letras {+) please (+) KEEP this material for
68 THHS class because when I give it to you {(++} there WON'T have any more

69 material (+) T (+) T won’t have ANY extra apostila 1o give to you (++).questions”
70 AA:no (+}mo
71 RC: Is it clear”

Na visdo de Carmagnani {1993}, o paternalismo, traco caracteristicc da
sociedade brasileira, torna-se um grande empecitho para a tarefa de aprender a
ser independente, e conclui-se que “a tradigdo é o professor mostrar e dirigir
caminhos e 08 alunos habituam-se a isso”.
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133 RC: you can have a cassette on and you can listen to it {+) without any interference
134 {+) without people making noise (+) talking (+) ah:: everything (+) so when vou
13% - have the headphone here (émostra os ouvidos}) vou can listen to it without any
136 interference (+} and vou can listen to these VERY SPECIAL ENDINGS(H /ID/
137 (++)the/ Z /(+) ali right”
138 AA: yes,

(e oo oo oot oot et et e e )

A vis8o idealizada do processo de ensino e da escola tornou-se uma
questdo importante na formacéo / atualizacdo de professores. Referimo-nos aqui
nao apenas a aprendizagem auto-orientada do aluno, mas sim, e principalmente, a
um conhecimento adquirido pelo professor, ao apoio de uma formacio tedrica,
com a qual possa, ele mesmo, ser capaz de mudar todo esse processo e criar no
aluno brasileiro uma nova cultura de aprender. Para tanto é preciso que haja um
aprimoramento curricular especiaimente em relagdo & PE dos Cursos de Letras;
talvez assim seia possivel modificar a postura do aluno e inovar a conduta do
professor {elemento principal de fodoc o processo) e, porgue nao dizer, a
concepgao de ensino parternalista da sociedade. Percebemos esse paternalismo
nas acdes de RC; é na fase 1 de sua aula que ela responde & expectativa que os
alunos tém em relagdo ao ensino/aprendizagem e a escola. De acordo com
Popham e Baker (1970}, as regras e normas sociais que determinam o
desenvolvimento de uma aula surgem das expectativas gue a sociedade tem de
produzir “bons cidad@os”, tanto cuitural como socialmente. A essa afirmacio
acrescentamos também gue cabe a noés, formadores de “bons cidadaos’,
iniciarmos  esta mudanca em relagdo 2 visdo idealizada da escola e,
principalmente, do professor; & preciso, portanto, mudar esta tradicéo.

Ainda na fase 1 de sua aula, o ensino de lingua é focalizado simplesmente
em uma pratica estrutural de exemplos fragmentados (a0 nivel frasal)
gramaticalmenie corretos. Nesta passagem, RC mostra gos alunos a prondncia do
fedf na terminacdo dos verbos regulares do passado simples e a pronuncia do /s/
na terceira pessoa do presente simples.
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96 RC: ok {++} stady studlES

97 Al,A3: [[ studiES

98 AA: studIES

99 A2: smdiBS (({alando depois que todos os alunos ja haviam falado))
106 RC: so this is the third person {(++)SHE () HE (+) IT(+) and what tense is
101 A3: [[ HEHITH
102 RC: that” (++) what tense” (+) this is the (+) simple present tense remember”
193 (+)does she always study “(+} does he study English”(+) ves(+) he [Esmd};ES

164 A1, A3: studIES

111 RC:/s/ () /s/ (+) soumnd (+) books(+) ok”™ (++) so vou have this on vour cassefte (++)

112 what else do we have” {+) we have some exercises (Hyou can practice and yvou can

113 Eisten to them (+) now (++) here we have the past tense (9 the simple past tense (1) and () # is recorded (
-+ ) this part too (+) we have the sound (V) / 1/ (+) a4y /id/

114 AA: (zlunos promunciam junto com RC)) faiHfid/

115 RC: remember that”

116 AA: yes

117 RC: ves” (++) all right, (+) so you have to listen to it carefully when you are studving

118 the verbs (4) suppose we have ah () ah{+) Iet’s see here (+) ah (+) remember (+)

119 rememberED (+) what’s the sound ” {++)

120 A3:/d/

121 AA:/d/

122 RC:/4/

123 RC: rememberED (+} vou see” (+) we have ah {(+) help (+) helpED (++)

124 A3: ({alunc repete o verbo)) heipED (+) /1/

125 A1LLAZ, A3 helpEd (B) /1/

126 RC:/t/ (+4) ah (+) we have ah {+) want {+) wantEd (++)

127 A3: wantBEd {+) wamEd (+) {( pronuncia a terminago com som /-ed/ e nfo, /id)
128 AA: ((todos repetem jnntos)) / 15 / {(+) /-ID7

129 RC: it/ -iD/ and when you arg studving at
130 home, at the lab, (+} you have 1o (++) do vou bave headphones™ (++)

131 AA: yes, ((alguns alunos respondem))

A apresentacdc e a revisdo desies pontos gramaticais encaixam-se nos
moldes de uma pratica estrutural de repeticdo para fixagdo. Eles revelam a
competéncia implicita de RC atuando — suas crengas subjacentes & concepgdo de
aprender/ensinar refletidas na sua pratica pedagbgica e adquiridas,com certeza,no
pericdo de formacao. Acrescente-se também a esta observagdo gue a
apresentacdo deste insumo nos levou a crer na necessidade que ela sentiu de
fornecer material linglistico suficiente para uma forma adequada de “"uso”. Por
esse motivo acentua sua pratica nos principios da abordagem formalista
{estruturas gramaticais, regras de pronuncia), cu sejg, na “forma”. O controle
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excessivo dos turnos demonstra também que a professora faz uso da seqgiéncia
triduainiciacdo/ resposta/ avaliaggo (Sinclair & Coulthard, 1975). A justificativa
deste tipo de quadro interative € o conteudo adotado; RC, tendo © controle do
insumo e sabendo que os alunos ndo o dominam ¢ suficiente para interagir,
corrige a producéo e fornece a forma certa, algumas vezes repetindo o que ©
aluno diz como indicativo de “certc” efou “errado”’, e indica metalinglisticamente

as justificacdes gramaticais, como , por exemplo, a pronuncia do ‘th’ como 76/,

258 RC: all right (+) I'm going to show it to you (++) look (+) we have here {(++)
259 ({mostrando no mmapa os pontos cardeais)) EAST (+) repeat (++)

260 AA: east

261 RC: norTH ({ exagerando na pronancia do /th/ ))

262 AA: norTH

263 RC: norTH

264 RC:souTH

265 AA:souTH

266 RC: west

267 AA: west )

268 RC: ok () now {+) when you pronounce THESE words {{mostrandoe as palavras no

269 quadro)} I want you to ¢-xa-ge-ra-ie the pronunciation of the / th/ (++) ok’ )
270 the /th/1want you to (+) to exagerate (+) so you say {+) let’s prepare for it (+)
271 ({mmostrando a posicdo da boca para enfatizar a pronincia do 7 th / )) now you're
272 gomg to say {+) norTH

273 AA: north {{ tentando fazer o mesmo som))

274 RC:; souTH

275 AA: south {{tentando reproduzir o som))

276 RC: souTH

277 RC: ok (Fywest (+) pow {(++) let’s see (+) where is:: ah:: RGS”

Diferentemente da fase 1, as fases 2 e 3 da aula de RC revelam uma
estrutura de parlicipagdo mais solidaria. Essas fases, que sdo as etapas
prototipicas necessarias a fruicdo ideal da aula de LI e chamadas de
‘apresentacdc de insumo nove” e de “ensaic e uso’, compbem a “aula
propriamente dita” e sdo as que tém maior duracao. Elas mostram gue o controle
rigido observado anteriormente da lugar a um ensino mais simeétrico — um quadro
com estruturas mais do tipo conversacional. RC, desta vez, mantém o controle dos

turnos, porém o faz atentando para o equilibrio enire a solidariedade € o poder.
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Segundo Goffman (1981), esta mudanca na estrutura de participacdo sinaliza
{ambém mudangas de projecac de identidade, ou de alinhamento e orientacao dos

participanies em relagcdo uns aos ouiros e ao gque estad sendo desenvolvido por
ocasi@o da interac&o.

439 RC: ves E (+++) yes {+) what is an immigrant E”

440 Al: ¢ (+) & (+) {{(faz sinal para nio responder)}

441 RC: no (+) vou expiain (++) repeat (+) a person{-++)

442 Al: a person () ah {(+) é (+} of the other of (+) countries or the other of cities
443 Al1: no ((alumo corrige Al mapidamente.))

444 RC: oh(+} do you understand what she says here ” (+) countries (+) or cities ”
445 AA: ({alguns ahmos discuiern a resposta da aluna)) no (+) oh (+) no
446 RC: repeat E

447 Al:é(+)ah (+D)

448 A3: aperson () {{ tentando ajudar))

449 Al: a person of () other countries or (+) other cities”

450 AA: ({ os outros alunos ficam em siléacio, pensando)) ah (+) hum (+) other (+)
451 A11:]don"t understand (+)

452 RC: {{pergunta para E}) are vou asking”

453 Al: ves {(+) yes(+)

454 RC: she (+) ((RC ri, satisfeita com a interacfio)) she wants to know (+) if an
455 IMMIGRANT is a person from {+) another country or another city™

456 Al: é

457 RC: what do yvou think™ ((perguntando a0 grupo de alunos.})

458 AA: ((alupos ficam comentando))

RC aproveita o topice sobre imigrantes apresentado na licdo e o transfere
para a realidade do aluno gue participa ativamente. No decorrer de sua aula (fases
2 e 3), constatamos também a diversificacao de topicos e temas respaldados pela
professora e que oportunizaram aos alunos contribuir com sua experiéncia e
conhecimento prévios. Em nossa analise, verificamos que este fato ocorre devido,
primeiro, a amplitude de informagbes fornecidas pelo livro-texto e, segundo,
devido ao interesse imediato do aluno em interagir. A relevancia da utilizacdo de
contetdos de outra disciplina para se ensinar uma LE {o ensino interdisciplinar) &
gue ha uma disciplina norteando os {emas e os 16picos, © que, considerando-se ©
aspecto cognitive da aprendizagem, permitira e facilifarg ao aluno e ao professor
criar ligactes de um topico com o outro, uma vez gue os termos interligam-se num

continuo.
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Outro momento em que houve uma interagdo auténtica e significativa

encontra-se registrado nos dados de 605 a 646. Agui, mais uma vez, o percurso

da auia de RC, embora o contelido ceniral seja Historia, oferece chances de uso

de tépices de Geografia, confirmando novamente esta caracteristica importante do

ensino comunicativo — a flexibilidade na aplicagdo de seus principios; ou seja, €

possivel diversificar através da elaboracdo de conteldos distintos de diferentes

areas. Vejamos os dados.

6035
606
607
608
609
610
611
612
613
614
613
616
617
618
619
620
621
622
623
624
625
6526
627
628
629
636
631
632
633
634
635
636
637
638
639
6548
641
642
643

RC: he was a boy (+) and the Mexican soldiers were (+3 ah (+) didn’t want them ()}
in the country (4} so they thought that life in the United States would be EASIER
{-+) not difficult (4) when he came 1o the United States everything was new (+)
imagine you now {+) let's take G as an example (+) G comes from the North of
Brazil (+)Brazil in the NORTH (+) Brazil in the SOUTH (+) Para (H MG (P s it
the same”
AA: no {(todos responidem junios))
RC: no (1) is MG () do you {++) do we have the SAME life style in MG and Pard
G” (A8)
AA: 1o ((todos juntos))
AS8: no
RC: no(+) completely different (+) ves” what’s different G (+) tell us about it
AS8: ({pensando)) ch::
A3: the culture (( responde rapidamente ))
AS8: Minas
RC: what’s different from MG and Pard”
AS8: clima (+) como € que eu falo clima” ({varios alunos falam ac mesmo tempo))
RC: weather (+) zh (+) she wants t0 know about clima () clima vou say like thas ()
lock(+)
A9: weather
RC: wea-THER ({ escrevendo a palavra))
A9: ves (+) weather
AA: ves (+) wea (+) weather
RC: wea(+) ther ok ” {(+) weather (+) ok ” G is it different™
AS: yes (( responde antes da colega ))
RC: how’s the weather in Para”
AS: hot
RC: hot {{cormigindo a promtmcia da aluaa)} and in Minas™
AS8: cold
RC: cold” ¢+) for ber (+) ({alunos comegam 2 rir}} is it cold for us”
AAz no ({todos respondem juntos))
RC: how's the weather in MG for us™ {(varios ahunos falam ao mesmo tempo))
A8: cold
AA: hot (+} hot (+) {{todos falam ao mesmo tempo))
R ohé+) look (+) look at her ({RC rindo. Todos os alunos comecam a rir.)) how’s
the weather”
AAz hot () hot {{fazendo muito barutho))
RC: hot {(+) it is hot {+} right™ now {+) what else is different” {({muiio barulho, todos
falam a0 mesmo tempo))
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644 A: (+}it’s not very {{incomprecnsivel))

645 RC: gue mais (+) what else is different ” {+} hd” {{muito barutho ainda, ahmos
646 comentam sobre o clima)}

647 A9: different food

Em ambas as disciplinas, ¢ grupc de alunos apresenta conhecimento
adquirido em algum momento de sua vida escolar, estabelecendo um elo com a
sua experiéncia prévia. RC também contribui interagindo ativamente e, o que &
mais importante, respeita a experiéncia e a cuitura dos alunos. A aluna A8, que
também participa ativamente, por sua vez percebe o contexto em que esta
atuando e a maneira como seus colegas reagem a sua resposta; dessa forma,
identifica corretamente a “efiqueta” interacional ou comunicativa do contexto.
Percebe-se ainda nesta aula, a imagem de RC como a de uma professora ideal,

gue sabe tudo o que o aluno pergunta. Este perfil esta presente nos dados abaixo.

631 RC: ves (+) the costume (+) costume ({ repetindo o que os alunos falam))

652 A13: geography (+) geography

633 A: como fala sotaque (+) sotaque

634 RC: the accent

6355 Al: sotague™ ({varios alunos fazem a mesma pergunta })

636 RC: oh (+) sotague {+) accent

637 A3: sotague”™

638 RC: ves ()} accent () sotaque (+) what else” (+) ha”

716 RC: ves (+} so vou have the same word hot (+} she is hot {+) calor () ¥on have (+}
717 {{fazendo mimica)) oh, #’s hot {{algo quente)) ok ™ and hot {+) pepper (+) you
718 have different ) ah (+) contexis {+) different meanings (+) all right™ (+) In the
719 beginning we said that Mexican people {++} they are Latin American people (+)
720 how {(+) are the American {+) the Latin American people *

721 A: indian

722 RC:ha™

723 A:isindian

724 A: ((incompreensivel))

725 All:no () nof+)

726 RC: I beg vour pardon

727 A: isindian

728 RC: no {+) ne (4} I'm tallong about (+) the personality (+yof (#}a{H hd ™

729 Aii: passional

Na seqgiéncia do excertc mencionado acima, A1 usando ¢ mesmo topico
immigrant, reestrutura a sua resposta com a ajuda de RC, e, sem fazer mengdo ao
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conhecimenio gramatical , a consiréi  de acordo com a autenticidade de seu
conhecimento (ou ndo) das convencdes da comunicacdo, fazendo disto um uso
significativo e nao apenas voltado para a "forma’.

439 Al: € (+) vour guestion {+} € {+} about your coun (+) ¢ country or (+) city”

460 RC: my question” (+} ah (H ok (Hymo (H ok (4} E () myy question is () ah (B Is
461 there (+) an IMMIGRANT in the classroom™ but () one more (+) what is an
462 i grant”{-++)

463 Al: the person (+) o other (+} other country (+) country

464 RC: country {+} can I sav a person from other city ™ {+) Is it ok if I say an immigrant
465 {+) is a person from another city”

466 All:ves

467 RC: is that ok™

468 A: another city”

469 AA: no (+) {(incompreensivel)) ({alunos discutem sobre a palavra certa))

470 RC: we have differences (+) you know them in Portuguese

471 A2: cramigrant (+) ves (+) [ say é (+) emdgrante {{falando com o som da vogal 'e¢' do
472 portugués. }}

473 RC: it’s migration (+) not immigration

474 A2: [migration}

475 A:ah (+)vyes ,

476 RC: vou know that {{alunos comentam sobre a diferenca)) ves (+) look (+)students
477 we have IMMIgrants (+) I'm NOT (FRC is not saying (1.8) {{RC escreve as duas
478 palavras no quadro “migration” ¢ “immigration”))

479 AA: migration

480 RC: let’s (1) let’s now check the difference” (+) ok E a person from (4 a{+) a (+}
481 an immigrant is a person” (++)

482 Al: (+)isaperson () € (1) from other other € (+) country

483 RC: country {+) ok (+} ¢ :2: (+) migrant is a person from™ (++)

484 A11: othercity

485 RC: other city (++) right ™

486 AA: other city {{virios alunos falam a0 mesmo tempo))

487 AX1:eu falet (+) other {+) other places (<+) ouiros lugares

488 RC: other places (+) ok (+) now {+} is THERE an immigrant in the classroom”

489 I"m talking about IMMIGRANT

490 A3:no

Neste excerto, a L-materna € usada pelos alunos e por A1 como recurso
diante de uma dificuidade ou para se auto-corrigirem. Segundo Goffman (1981),
este recurso ocorre alravés de estratégias compensaibrias. Nesse mesmo sentido,
Widdowson (1978} afirma também que um dos principios basicos que deve ser
considerado na acepcio de abordagem comunicativa € o principic do “apelo

racional’ {rafional appeal), que, segundo o linglista aplicado inglés, refere-se a
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conscientizacao pelo proprio aluno do que esta em verdade realizando quando se
engaja em tarefas de linguagem, e de ser capaz de perceber gue essas tarefas,
na realidade, refletem a maneira come realiza a producio de aios comunicativos
verdadeiros em seu proprio idioma. Esse principio, segundo ele, ajuda a associar
a L-alvo & informagdo que o aluno ja conhece em sua L-materna, facilitando-the o
uso da linguagem para a exploracdc e extensdo do conhecimento prévio trazido
ao contexto de aprendizagem de LE. Observamos ainda gue, aiém do
fornecimento de insumo (mediante a recapitulacdo participativa do tipo
brainstorm), A11 e A1 interagem com o que ja irazem consigo de conhecimento
pessoal, de mundo e de outras situagdes de aprendizagem.

Um momento em que a interacdo realizada € vista como auténtica e a
simetria & percebida pelo clima de confianca e oportunidades semelhantes, e no
qual eles falam de si mesmos e se consideram co-responsaveis pelo processo do
qual participam, esta no excerto de numeros 492 a 520

492 RC: no ” (+) and () ab {+) DO we have (++) HERE (+) in our university in our
493 faculty (++) Le (A11) (+) is there an immigrant or are there immigrants in our
494 department ”

495 All: 1don’t know

496 Al:ves

497 RC: you don’t know,

498 Al: Idon’tknow

499 RC: ves you know (+) of course {++) who knows™ {-++) are there immigrants or is
500 there an immigrant in our department™ Ce (+) do we have an immigrant in our
501 department”™

302 Al12: ves

503 RC: who is™

504 A12:Q

305 RC: Q (+) where's she from ”

306 A12: she is from {++} United States™

507 RC: no {+) she's from (+)I think :: is a::: Panama

508 AA: ah (( todos 0s alunos, neste momento, sabiam de quem se fratava))

509 RC:right” and (+) what about her husband”

510 A12: [Panama] (+) I don’t know

511 RC: you don’t know ™ (+) her busband is American{-+) husband

532 A: hosband ™

313 RBC: husband ok ™ () wife and busband {(+} and § is {+} ah no {+) Panama not

514 Guatemala (+) Panama right™ so she is ap immigrant {(+++) mugration {4} is there
51s a person here {+) ({ todos riem porgue ja sabiam a guem se referia a pergunta))
516 AA:ah (++) yes {({ ndc esperam RO terminar de elaborar a pergunta))

317 RC: we have many {+) look at G () G comes from the north (++} it°s a los::ng way
518 down (+} to MG yes” (++) ok (+) Jand of immigrant (++)
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519 AArves

326 RC: yes ” (++) do vou like this land (+) Brazil » (+) do vou like Brazil ” Brazilian
5231 land”

522 AA: yes (+) ves ()

322 AS: ves (+) we love Brazil (++) we don’t love the {(++)

Neste quadro, chamado “quadre interacional” de Gumperz (1882), RC,
ciente de que A12 tem conhecimento prévio da informagao que deseja, envia-ihe
pistas e indica-he como deve interpretar sua mensagem. A12, por sua vez,
interpreta corretamente, preenchendo as expectativas da professora. Podermnos
perceber também a questdo do "monitoramento”. Stubbs {1983) o considera
importante na interacdo; segundo o autor, as pessoas estdo constantemente
monitorando (analisando e interpretando) o comportamento umas das outras. O
excerto abaixo também mostra este aspecto.

584 A: Is he inthe war™

885 A3: she ({ A3 corrige A, dizendo “she” }}

386 RC: he ((RC comige))

587 A2: ves (+) he {+) goes to (+} your ¢k (+) his getting getting family”™
588 RC: ah (+) ves {+) ves {+} he comes with his family (+)

As fases 2 e 3 apresentam ainda {fraces que mostram uma estrutura em
gue os deveres e direitos mutuos dos alunos constituem o conjunto de
comportamentos comunicativos na interagéo face a face.

430 RC: all right (#) {(incompreensivel}) no problems™ {(+) so we are talking (+) about ()
431 this man (+} this very nice man () who came to the United States (++jand
432 {(++Hthe name of our lesson is (++) a (+) land (+) of (+) immigrants ((escreve ¢

433 fala, ao mesmo tempo, ¢ thulo da hgdo)y (++) immigrants (+) ok ” (+) we are
434 going to LEARN (+) we are going to STUDY ah:: the (+} United States history
435 {++) ah {(+) inumigrants () who is an immigrant () ir the classroom™ (+++) Is
436 THERE an immigrant in the classroom™

437 Al:inthe class”

438 RC:vyes

439 Al: from other () countries or {(+) here ({incompreensivel})
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446 RC:ves E (1) yes (+) what is an inunigrant £7

441 Al: ¢ (D) ¢ (D ((far sinal para n8o responder))

442 RL: no (+) you explain (++) repeat {+) a person(++)

443 Al: aperson (4} ab () é {4} of the other of (+) countries or the other of cities
444 A11: no {{aluno corrige Al rapidamente.))

445 RC: oh{*+) do vou understand what she says here ™ (+) [ | countries {+) or cities ™
446 AA: {((alguns alunos discutem a resposta da aluna)) no (+) oh (+) no

447 RC:repeat B

448 Al: é(H)ah (++)

449 A3: a person (+} {{ tentando ajudar))

430 A1l: a person of (+) other couniries or (+) other cities”

4351 AA: (( os outros alunos ficam em siléncio, pensando)) ah (+) hum (+) other (+)
452 Al1l:1don’tunderstand {+)

453 RC: ((perzunia para E)) are you asking™

454 Al: ves {+) ves(H)

455 RC: she {+) {(RC ri, satisfeita com a interag3o)) she wants to know (+) if an

456 IMMIGRANT is a person from {+) ancther country or another city”

457 Al: é

458 RC: whatdo you think™ ({pergumtando ao grepo de alunos.))

459 AA: ((alunos ficam comentando))

460 Al: ¢ (+) your question (+) € (+} about (+) vour coun (+} é country or () city”
461 RC: my question™ (+) ah {+) ok (+) no () ok (+) E (+) my question is (+) ah (H) Is
462 there (+) an IMMIGRANT in the classroom™ but (+) one more {+) what is an
463 irmmigrant™(+-++)

464 Al: the person (+} o other (+} other country (+) country

463 RC: country {4} can I say a person from other city ¥ (+) Is it ok if | sav an immigrant
466 {+} is a person from gnother city”

467 All:yes

468 RC: is that ok”

469 A:; another city”

470 AA: no (+) {(incompreenstvel)) ((alunos discutem sobre a palavra certa))

471 RC: we have differences {(+} vou know it in Portuguese

472 A2: emmmigrant () yves (+} 1 say ¢ {+) emigrante ({(falando com o som da vogal ¢’ do
473 portugués.))

474 RC: #’s migration (+) not Immigration

478 A2 [migration]

476 A:ah(+) ves

Nestes dados, observa-se que a interagdo ocorre sem inibicées, com RC
tolerando 0s “erros” gue s8o reconhecidos como sinais de crescimento. Os alunos
contribuem, recriando a linguagem/os contetidos de acordo com a autenticidade
de seu conhecimento/ndc conhecimento das convengdes de comunicacio, € RC
colabora para que essa interag8o cresca de forma amigavel, auxiliando os alunos
pouco fluentes e equilibrando a fala dagueles que @ compartitham essas
convencoes.
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A autenticidade do insumo utilizado € outro aspecto importante a ser
considerado; tendo ela seu destague no contexto de ensino/aprendizagem da
abordagem comunicativa, juigamos cportuno analisar a produgdo dos sujeitos.
Conforme o exposto nesta pesquisa, o livro-texto no qual ela se apdia, por ser
auténtico, criou e ofereceu, em varios momentos da aula, oportunidades de
informagbes culturais extras que confribuiram para a expansao e ¢ enriquecimeanio
do que se estava discutindo. Como exemplos citamos a questdo da guerra entre a
lugoslavia e a Russia (Kosovo), e também as diferencas culturais entre 0os povos
latinos e anglo-saxdes. isto pode ser observado nos dados abaixo.

721 A:indian

722 RC: ha”

723 A:isindian

724 A: ((incompreensivel))

728 All: no () no{+)

726 RC: I beg your pardon

727 A:isindian

728 RC: no (4) no (+} I'm talking about (+) the personality (M of {H) a(+) hd ®

729 A1ll: passional

730 RC:ha”

731 All: passional

732 RC: passion {+)} they are passional

733 A: ndo entendi {+) ({um aluno tenta explicar, em portugués, a palavra para a colega.))

734 RC: everything they sav (+) they give too much enphasis to it (+) they give LIFE to

733 the words (+) they talk a lot with their hands (+) gestures (+) use a lot of adjectives 736 {+) and
the Angio-Saxon (+) the (+) Anglo (+) Saxon {{escrevendo no quadro})

737 they are ¢old {+) distamt (+) ves” (+) they don’t kike to be close to people (+) the

738 difference is that they don’t like to be touched by strangers and (+) and {+) the

739 Latin people (+) they doi't care too much {+) so {+) you see {(+) it was different to 740 Ermesto
Galarza (+) it was difficelt (++) the weather (+) the food (+) the costumes 741 {+) accents {-+)

Paralelo a esta guestdo esta o perfil da educadora humanista, que é
refletido no interesse de RC em estimular seus alunos guanto ac seu envolvimento
com a aprendizagem. Os dados abaixo explicitam a sua preocupacdo em deixar
claro para eles 0s diferentes niveis de dificuldades que podem aparecer ao
aprender uma LE.
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74 RC: ok(++) don’t worry if you understand (+} if you understand oh {+) hatf of a

Fis) sentence {(RC faz gestos para mostrar “haif *}) (+) suppose {{escreve uma frase no
76 quadro}} (++ oh (+) you say (++) RC I understood everything () a 100 percent
77 (++) oh I understood this much ({mostrando 03 scgmentos da frase escrita no

78 ' quadro)y (8 good vou know why” because you paderstood a word, (++) vou

79 understood a senfence, () that’s the (+) the important thing o your class (++)
80 A3: ves

%0 AA:all right

Dessa forma, houve uma participagao deniro de um contexto de mundo
real, proposto pela professora, sem 0© condicionamento e a utilizagdo de
estrufuras linguisticas; RC descarta aquele contexto considerado imaginario, isto
é, o modelo didatico que, nas palavras de Cicurel (1990), oferece producgdo na
lingua mas nao no sentido que o professor espera. As fases 2 e 3 da aula de RC
(fases prototipicas necessarias a fruicdo ideal da aula) retratam, portanto, um
guadro conversacional proximo daguele que se pretende com a abordagem
comunicativa.

Alinhamos em duas grandes verientes (da forma e da comunicacao) a
abordagem de ensinar de RC. A primeira, a fase 1 da aula {clima e confianga),
esta claramente perfilada com o paradigma formalista de ensino de LE; e a
segunda, as fases 2 e 3 (apresentacéo e ensaio /uso), varia ambigllamente entre
o paradigma comunicativo de LE, possivelmente mais forte, e ¢ formal, de base

gramatical/fesirutural, que esté na base de sua formagéo.

3.1.4. A Avaliagéo

A (ltima fase da aula € a fase 4, chamada de “pano”; numa aluséo
metaférica ac fechamenio do palco e do enredo gue o professor encenou. Nesta
fase se da a conclusdo do perfodo de frabalho com ¢ reconhecimento dos

conteudos enfocados. O professor revé objetivos especificos da aula e avalia com
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os alunos se os mesmos foram alcancados e até que ponto, reforca estratégias
individuais de estudo, passa farefas, efc.

Na aula em questdo, todos, RC e alunos, envolvidos com o tema A Land of
immigrants, nao perceberam que o tempo regulamentar havia acabado. Sendo
eles alunos do Cursc de letras, teriam suas aulas regulares as 19 horas e,
naguele momento, estavam atrasados,; assim, RC revé agueles pontos mais
importantes e passa oral e rapidamente as tarefas e as orientagdes consideradas
necessarias para a segiéncia da licéo.

Ao final da licBo, Unit 1. The United States: Past and Present (co