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RESUMO

Este trabalho ¢ resultado de um estudo etnografico sobre a construgfio
da relagio aluno-instrugdes para a realizagfio de atividades do livro-didatico (LD) na
interacdo em sala de anla de lingua estrangeira (LE). Ele foi concebido por esta
professora-pesquisadora a partir da sua experiéncia profissional e do seu desejo de
compreender melhor a propria pratica e se aprimorar através da reflexdo.

Os registros para o trabalho foram coletados em uma classe de uma
universidade ptiblica paulista, em que os alunos estavam iniciando o curso de inglés
como LE. A Emografia Escolar, de Frederik Erickson, orientou a coleta e
preparagdo dos registros para analise. O arcabougo tedrico delimitado para analise
compreendeu construtos da Sociolingiiistica Interacional; subsidios de outras areas,
como a Antropologia e a Psicologia Cognitivas ¢ a Metodologia de Ensino de
Linguas na Lingiiistica Aplicada, foram incorporados, na medida em que a
complexidade da pergunta de pesquisa exigiu que se expandisse o arcabougo tedrico.

Dentre os registros do corpus, foram escolhidas atividades que fossem
representativas da abordagem que os autores do LD advogavam para ele, e a
realizacdo dessas atividades foi focalizada a luz do arcabougo tedrico. A analise dos
dados permitiu que se tivesse uma nog¢io mais precisa da relevéncia das instrugdes
para as atividades didaticas da aula de LE, e evidenciou algumas das caracteristicas
da interacdo que contribuiram para a constru¢do da relagfio acima citada. A analise
também permitiu delinear tragcos do LD, dos alunos e da professora que se
configuraram durante a construcdo da interagao.

Os resultados desse estudo podem colaborar na compreensio da
interacdo em sala de aula de LE e do papel do livro didatico, dos alunos e da
professora na interacdo. H4 implicagbes para a elaboracdo de material didatico e
para a formagdo ¢ o aperfeigoamento de professores, uma vez que o trabalho

constituiu um movimento da professora em direcfio ao auto-aperfeigoamento.
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INTRODUCAOQO

No contexto de ensino de inglés como lingua estrangeira ( LE ) no Brasil, o
Iivro didatico ( LD ) desempenha um papel fundamental, uma vez que, ndo raro,
associado a atuagio do professor, é nfo s6 o principal elo de ligagdo entre o aprendiz
e a lingua-alvo, como também o gerador de instdncias que deverfio propiciar a
exposi¢io do aprendiz a essa mesma lingua alvo.

Como professora de inglés LE, num centro de ensino de linguas de
uma umiversidade publica paulista, considero que meu contexto de trabalho tem
condi¢des e caracteristicas bastante especificas, sem deixar, entretanto, de apresentar
muitos dos tragos que constituem a realidade de ensino das demais instituigSes de
ensino do pais. Para Almeida Fitho (1993: ) ensinar uma lingua estrangeira hoje é
guase sempre sinénimo de adotar e seguir 0s conteldos e técnicas de um livro
didético. Portanto, um dos elementos que compdem a construgfo da minha pratica
de sala de aula é 0 LD.

Dentre as varias questdes que envolvem a utilizagdo do LD, uma delas
passou a chamar a aten¢do desta pesquisadora quando comegou a dar aulas de inglés
LE na institui¢do em que trabatha. Acostumada até entdo a ensinar grupos menores,
de no maximo 12 alunos, nfo havia me dado conta de que as instrugdes para as
atividades do LD podiam constituir um problema para a realizagio, em sala de aula,
das tarefas propostas pelo LD — em algumas ocasides, os alunos tinham dificuldades
para compreendé-las. Tal questfio parecia crucial em classes maiores, especialmente

nos niveis introdutdrios, ou seja, nas classes de Inglés 1.

A questio das instrugdes ficou também evidente em estudo
exploratorio que desenvolvi em janeiro de 1994, durante um curso de formagio de
professores indios, organizado pela Comissio Pré-Indio do Acre. Tal estudo, de
natureza ctnografica, revelou que as dificuldades encontradas pelos professores
indios, para compreender as instrugles introdutérias as atividades de sala de aula,

podiam advir de conhecimento ndo compartilhado por professores indios e



professores ndo-indios. O referido estudo também possibilitou a constituigdo das
instrugdes do LD de LE como objeto de investigagdo do meu trabalho enquanto

professor pesquisador, nog¢do esta proposta por Cavalcanti e Moita Lopes ( 1991).

Este trabalho resulta, portanto, do estudo exploratdério acima citado, da
noc¢do de professor pesquisador também explicitada acima e, principalmente, de meu
desejo de otimizar o trabalho que desenvolvo em sala de aula. Uma vez que a
utilizacfo de um LD é uma das determmantes dos cursos que ministro, acredito que
meu papel, enquanto professor pesquisador, ¢ de buscar compreender os

desdobramentos do ensino de LE a partir do LD.

Os estudos envolvendo instrugbes tém sido freqiientemente
desenvolvidos em contextos de educagdo 2 distncia e de ensino via programas para
computador. No que concerne o ensino de L2 e LE, a literatura consultada
apresentou casos raros, como a pesquisa quantitativa desenvolvida por Watkins et al
( 1991 ), que avaliou a maneira como alunos universitarios chineses ( Hong Kong
University ) e alunos secundaristas nepaleses de uma escola particnlar de elite
abordavam a tarefa de aprender. Em ambos os casos, os alunos estavam imersos em
contextos de aprendizagem em que o Inglés, segunda lingua, era o meio de
mstrugdo. O resultado da pesquisa demonstrou que estudar em um ambiente em que
a lingua de instrugdo ndo € a lingua materna pode afetar a maneira como os alunos
abordam a tarefa de aprender. Parece-me que h4, assim, na literatura e na pesquisa
em sala de aula, um espago para o trabalho que proponho, que visa a analisar o lugar
das instrugdes do LD para a realizagdo de atividades de interagiona aulade LE e, a
longo prazo, buscar subsidios que possam contribuir para a discussdo sobre o uso de

LD no ensino de LE.

Considerando o impacto das tarefas didaticas na interacfio em sala de
aula de LE, mais especificamente, das tarefas do tipo ‘lacuna de informacgdo’,
Prabhu (1987:51) afirma: H&, na verdade, trés participantes na interacdo, e ndo

dois: o professor, os aprendizes e a tarefa, com suas préprias regras. O professor



e 0s apendizes s&o ligados pelas regras da tarefa e a fonte de autoridade ¢, de
modo limitado, mas real, a tarefa, e ndo o professor'.

O posicionamento de Prabhu pode ser considerado radical quando se
tem em mente a complexidade da interagdo em sala de aula, mas sinaliza a
relevincia das tarefas pedagogicas e, conseqiientemente, das instrugbes que
orientam essas tarefas. Isso posto, pode-se dizer que hd espago para a pergunta
Como se constroéi a relacido aluno-instrugoes para a realizacdo de atividades do
livro didatico na interacdo em sala de aula de LE? Essa pergunta maior contara

com a seguinte subdivisio:

a) Quais os tragos constitutivos do papel do professor que enfram em aglo na
construgdo da relagdo dos alunos com as instrugdes do LD durante a interagdo

nessa sala de aula?

b) Quais os tragos constitutivos do papel do aluno que entram em aglo na
construcfo de sua relagiio com as instrugdes do LD durante a interagfio em sala
de aula?

Com a finalidade de explicitar a construgfo da relagfo acima citada, a
dissertagdo esta organizada da seguinte forma:

No Capitulo I € tracado o percurso da pesquisa. Para tanto, sdo
apresentados alguns subsidios teéricos sobre as ‘instrugbes’ € como essas so vistas
em algumas areas de pesquisa, tais como, as nogdes de ‘esquema’, da Psicologia
Cognitiva, e as representagdes de conhecimento, tratadas pela Antropologia
Cognitiva através da noc¢fio de ‘modelos culturais’. Também sio abordadas, nesse
capitulo, noc¢des fundamentais da Metodologia de Ensino de Linguas da Lingiistica
Aplicada, principalmente a noc¢éio de ‘abordagem’, ¢ fundamentos da Abordagem

Comunicativa.

! There are, in fact, three parties to the interaction, not two; the teacher, the learners, and the tasi itself with its
own rules. The teacher and the learners are both bound by the rules of the task and the source of authorityi is,
in a limited but real sense, the task, not the teacher,



O Capitulo II apresenta os pressupostos teoricos que fundamentam a
analise dos dados, desenvolvida no Capitulo IV. S&o introduzidos principios da
Etnografia Escolar, da Sociolingiiistica Interacional e € tragado um percurso para a
analise dos dados.

No Capitulo III sdo apresentados dados sobre os varios elementos que
compdem o cendrio em que as interagbes foram registradas: a institugdo, a
professora, os alunos e o livro didatico.

O Capitlo IV contém a andlise dos dados, constituidos por excertos
de interagbes registradas em aula. Para que a analise seja desenvolvida, sdo
propostas caracterizagdes da aula e divisGes das interagdes.

No Capitulo V os dados sdo retomados e sdo tecidas consideragbes

finais e apresentadas as implicagdes do trabalho.



CAPITULOI

ALGUNS SUBSIDIOS TEORICOS: TRACANDO O PERCURSO DA
PESQUISA

Ao definir a tarefa da Lingiiistica Aplicada (LA), Cavalcanti ( 1986 )
afirma:

O percurso da pesquisa em LA tem seu inicio na defec¢do de uma questdo
especifica de uso de linguagem, passa para a busca de subsidios teéricos em
dreas de investigacdo relevantes as gquestbes em estudo, continua com a
anédlise da questdo na pratica, e completa o ciclo com sugestdes de
encaminhamento. { op.cit: 6 )

Delimitar um lugar para a questio das ‘instrucdes’ no territério da LA
implica, portanto, percorrer outras areas em que a questdo ja tenha sido abordada.
No caso deste trabalho, as areas consideradas relevantes para a gnestdo em estudo
foram a metodologia de ensino, as teorias sobre representacdo de conhecimento e as

pesquisas em LA que dizem respeito a ensino de linguas .

1.1 As ‘instrucdes’ na metodologia de ensino

Na literatura de metodologia de ensino, o conceito de instrugdo esta
proximamente ligado a ‘curriculo’. Para Gagné (1981), instruciio ¢ a tarefa de
planejar e conduzir eventos externos ao aprendiz (ambientais), com o objetivo de
promover aprendizagem. Para o autor, essa tarefa é de dominio do professor. Além
de apontar as varias nogles de ‘curriculo’ existentes, Zais (1989) propde que se
considere como curriculares as dreas de pressupostos teéricos ( como, por exemplo,
a filosofia e a natureza do conhecimento, sociedade e cultura, o individuo e teorias
de aprendizagem), de planejamento, de elaboragfio, de implementacio e de
mudangas. Tyler { 1981 ) introduz a nogdo de ‘desenvolvimento de curriculo’ como
referente ao desenvolvimento de planos para um programa educacional, incluindo a
identificacdo ¢ selecdo de objetivos educacionais, a selecio e organizacio de

experiéncias de aprendizagem, e a avaliacdio do programa educacional. Nesse



sentido, percebe-se que o conceito de ‘instrugfdo’ estd inserido no conceito de
‘curriculo’ , uma vez que as experiéncias de aprendizagem sfio externas ao aprendiz
e, portanto, de dominio do professor.

A nog¢do de ‘imstrucdo’ aqui elaborada foi, a principio, intuitiva.
Chamou-se de ‘instrucdo’ o texto introdutdrio as atividades de sala de aula, tanto do
estudo exploratorio ja citado quanto do LD usado na sala de aula. Como se pode ver,
teoricamente, essa nogdo tem uma outra amplitude (Gagné , op.cit). Chilcoat(1989 )
refere-se a fala do professor como ‘comportamento instrucional’, e aponta
“apresentar informac@o”, “explicar”, “demonstrar”, “fazer perguntas™, “orientar”,
“responder a perguntas ¢ comentarios”, “reformular respostas dos alunos”, “dar
feedback™, “gerenciar atividades™ e “facilitar tarefas” como parte do trabalho do
professor. O autor afirma, também, que esse trabalho consiste em ‘orquestrar tarefas
instrucionais’ para assegurar que os alunos tenham experi€éncias de aprendizagem
que venham a criar ou modificar seus esquemas, segundo maneira especificada pelo
proprio professor e pelo curriculo. O trabalho de Deuber (1997) faz um
levantamento detalhado da fala do professor, categorizando seus atos de fala,
principalmente 08 atos expressos na fala instrucional. Chilcoat delimita, ainda, para
a ‘instrucdo’ a fungdo de insumo verbal que gerencia tarefas instrucionais.
Levando em conta essa nogio mais ampla de “instrugfio’, pode-se dizer que ¢ a partir
dela que as tarefas do LD, as atividades de sala de aula ¢, em 1iltima instancia, as
acOes constitutivas da pratica de sala de aula sfo instauradas. Essa nogdo mais
ampla de ‘instrucdo’ orienta o olhar sobre as ‘instrugdes’ para as atividades do LD,
foco do presente trabalho.

Disciplina na grade curricular das institui¢des educacionais, 0 ensino

de 12 ou LE é, usualmente, decorrente de um curriculo com caracteristicas

especificas. Johnson ( 1989 ), no preficio do livro The Second Language
Curriculum, aponta duas fases pelas quais a Lingiiistica Aplicada passou em sua
produgdo tedrica sobre curriculo para ensino de linguas: a revolugéo comunicativa e

o processo de recomstrucgdo, representado pelo florescer de imimeros métodos de



ensino. Para Johnson, uma terceira fase que marca a Lingiiistica Aplicada teve inicio
durante os anos 80. Tal fase ¢ caracterizada por tentativas de se colocar o ensino de
linguas em contato direto com as teorias educacionais em geral. O autor v€ essa fase

como um periodo de consoiidagdo e integragéo, com um novo senso de realismo, que
substitui o fervor ideolégico e a utopia especuiativa que caractenizaram as fases
revolucionaria e pos-revolucionéria ( primeira e segunda fases) (p. xii). E dentro

dessa perspectiva que o livro que edita e prefacia foi elaborado.

Na literatura sobre curriculo para ensino de L2 e LE, alguns trabalhos
sdo relevantes para o presente estudo, como € o caso de Low {1989). O autor avalia
a posi¢do do autor de LD para ensino de linguas e as implicagdes desse tipo de
publicagdo. A afirmacio do autor de que hé pouca controvérsia com relagéo a

percep¢ao de que os materais de ensino so uma das determinantes mais importantes

do que realmente se ensina nos programas de ensino de LE (pg. 136) descreve, com
certa precisfo, o contexto de ensino em que se deu a coleta de dados. Vale lembrar,
mais uma vez, que a realidade de ensino desta professora- pesquisadora é em parte
moldada pelas tarefas do LD que, por sua vez, constituem experiéncias de
aprendizagem pré-estabelecidas pelos proprios autores do LD. Ao enfocar o LD, o
trabalho de Littlejohn e Windeatt (1989) ¢ explicito quanto ao papel do mesmo no
ensino de L2 ¢ LE: para os autores, o material de ensino contribui para formar a
percep¢io que o aluno tem da natureza do conhecimento escolar ¢ de como se pode

chegar a esse conhecimento.

Os estudos sobre curriculo para L2 influenciaram as reflexdes tedricas
¢ a pratica de ensmno de LE no Brasil. Esta pesquisadora acredita que, no momento,
vivemos uma fase de maturidade, com um senso de realismo mais apurado: apds
questionarmos a validade da transferéncia de teorias e praticas de L2 para ¢ ensino
de inglés como LE, passamos a olhar com mais cuidado o que se passa em sala de
aula. O momento ¢ de reflexdo sobre as praticas de sala de aula de nosso contexto de

ensino, principalmente a luz da experiéncia de anos de abordagens e metodologias



de ensino de L2 aplicadas ao ensino de LE. E, também, dentro dessa perspectiva
que o presente trabalho se desenvolve.

Considerando que este trabalho ¢ um estudo etnogrifico sobre a
construgdo da relag@o aluno-instrugdes para a realizacdio de atividades na interagdo
em sala de aula, e que a classe em que os dados foram coletados compreendia alunos
que iniciavam, pela primeira vez, a aprendizagem de uma lingua estrangeira, pode-
se afirmar que ele pode, também, tratar da construcdo de conhecimento. Desta
forma, o conhecimento de mundo que os alunos trazem para o curso de ingiés, bem
como as representagdes desse conhecimento, tornam-se relevantes. Tendo isso em
mente, a proxima segdo deste trabalho se dedica a olhar as teorias que t€ém como

foco a representagio do conhecimento.

1.2 As Representacdes de Conhecimento

As teonas sobre organizagdo de conhecimento, de dominio,
principalmente, da Psicologia Cognitiva, adquiriram forga maior com o advento da
Inteligéncia Artificial, e foram aplicadas a varios campos de pesquisa, notadamente
os estudos sobre lertura em lingua materna ou lingua estrangeira, estudos sobre
intera¢dio e os estudos sobre aprendizagem em geral. O impacto de tais teorias se
tem feito sentir no ensino de L2 e LE, sobretudo nas abordagens centradas no aluno,
que levam em conta as diferencas individuais de aprendizagem. Esta se¢éio apresenta

algumas das vertentes tedricas que abordam tal questdo.

1.2.1 Representacdes de Conhecimento na Psicologia Cognitiva

Dentre os véarios construtos das teorias de organizagdo de
conhecimento, a nogdo de ‘esquemas’ de Rumelhart e Ortony (1977: 111, 116, 118)
foi fundamental para o desenvolvimento de estudos sobre a representacio do

conhecimento. Para esses autores, ‘esquemas’ sdo estruturas interativas de
conhecimento que representam conceifos genéricos armazenados na memoéna. Eles
existemm para conceitos generalizados subjacentes a objetos, situagbes, eventos,



seqiéncias de eventos, agbes, e seqléncias de agbes’. No que se refere as fungdes dos
‘esquemas’, os autores afirmam que estes sfo unidades-chave do processo de

compreenséo. Deniro do arcabouco apreseniado aqui, a compreensdo pode ser
considerada comeo consistindo de selecionar ‘esquemas’ e vanaveis dos mesmos que
representarn © matenal a ser compreendido e verificar se esses ‘esquemas’ realmente

sdo representativos desse mesmo matenal. Os ‘esquemas’ seriam, ainda, unidades
importantes da memoria, pois 0s autores véem a memoria como efeito colateral
natural da compreensdo, como representacio de insumos mterpretados. Uma outra
funcdo atribuida pelos autores aos esquemas é a de auxiliares do processo de
inferéncia: “ao encontrarmos um esquema que represente bem uma situacdo, podemos
inferir outros aspectos provaveis da situacdo que ndo foram observados ainda™. Para
esses mesmos autores, o conhecimento subjacente a4 execucfo de agdes pode ser
representado da mesma maneira que o conhecimento subjacente a compreensio, ou
seja, pode-se falar em ‘esquemas de agio’ e ‘esquemas de compreensdo’.
Conseqiientemente, ‘planos’ seriam ‘esquemas abstratos de agio’.

Tratando de questSes referentes a leitura, Rumelhart (1980:47)
atribuiu, ainda, aos ‘esquemas’, uma outra fung3o: a de compreensdo do discurso.

Para o autor, ‘o processo de compreensdo do discurso é o processo de encontrar a

configuracdo de esquema que oferega uma representacédo adequada da passagem em

questdo™

. A interagdo na sala de aula de LE ¢ expressa através de discurso que lhe é
particular, para o qual existem representagdes.

Apesar de vir de uma 4rea diferente das que usuaimente se dedicam
aos estudos da linguagem e de ter como motivagdo o desenvolvimento da

inteligéncia artificial, a nocido de ‘esquema’ teve forte influéncia em estudos sobre
£

2 “Schemata are data structures for representing the generic concepts stored in memory. They exist for
generalized concepts underlying objects, situations, events, sequences of events, actions and siquences of
actions.”

* “Schemata are the key units of the comprehension process. Within the general framework presnted here,
comprehension can be considered to consist of selecting schemata and variable bindings that will “account
for” the material to be comprehended, and then verifying that those schemata do indeed acount for it”.

* «“Upon finding a schema which gives a good account for an input situation, we can infer likely aspects of
the situation which we have not observed”.
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leitura e atribui¢@o de significado durante a interagcdo, como se verd nas proximas
segdes deste trabalho.

Com o objetivo de compreender melhor e facilitar a organizagfo da
instrugdo e a aprendizagem do aluno, Donald (1987) procura descrever diferentes
métodos usados para representar ‘esquemas de aprendizagm’. O trabalho teve como
alvo as representacdes mentais de alunos de educagdo superior, e 05 ‘esquemas de
aprendizagem’, definidos como represenfagbes mentais feitas, por alunos ou
professores com propdsitos educacionais (p.188), adquirem uma outra dimens#o.
Donald adverte, entretanto, que as representa¢des s3o limitadas em sua habilidade de
descrever o conhecimento com precisdio. Para a autora, “disciplinas diferentes impdem
limitagcbes diferenciadas ao processo de representagéo, 0 que nos leva a esperar que
algumas disciplinas sejam mais facilmente representadas do que as outras®. Com
intuito de compreender ¢ facilitar a organizacdio do conhecimento, Donald identifica
trés ‘esquemas de aprendizagem’ que evidenciam a organizagfio de um determinado
corpo de conhecimento: estrutura cognitiva, estrutura de contetido e estrutura de
curriculum. A autora comsidera a ultima das representagbes, a estrutura de
curriculum, particularmente importante para a instrugdo, e define-a como
“organizagdc de conhecimento seqlenciada para a aprendizagem ideal ( optimum
learning Y ( p.189 ). Todas essas representagdes, entretanto, oferecem sugestGes,
diretas ou indiretas, para a instrucdo. A autora afirma, ainda, que a tentativa de
engajar a atenglo do aluno ou do aprendiz novato € um grande problema no
planejamento da instrugdio e a estrutura do curriculo deveria representar como isso

sera feito.

TS

{...) the process of understanding discourse is the process of finding a configuration of schemata that offers
an adequate account of the passage in question.

¢ Different disciplines impose particular limitations on the representational process and we could expect that
some disciplines would be more easily represented than others.

10N
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1.2.2 As representacies de conhecimento na Antropologia Cognitiva

Ao aplicar os estudos da psicologia cognitiva a Inteligéncia Artificial,
os pesquisadores dessa area perceberam que a lingna nfo pode ser entendida sem
fazer referéncias a uma quantidade consideravel de conhecimento de mundo. Essa
preocupagio da pesquisa em inteligéncia artificial atraiu o interesse dos
antrop6logos da cognigfio, que também tem como objeto de trabalho o conhecimento
lingiiistico necessario para que as pessoas se comportem de manetra culturalmente
adequada.

Dentre os construtos tedricos dessa area, a nog¢io de ‘modelos
culturais’ desenvolvida por Quinn e Holland (1988:4) é um desdobramento da
nogdo de ‘esquema’. Essas autoras, tendo em vista o objeto da antropologia
cognitiva, propdem que ‘modelos culturais’ sejam ‘modelos de mundo ja

pressupostos, dados como conhecimento tacifo, que sdo amplamente conhecidos pelos
membros de uma sociedade e que desempenham um papel importante na compreenséo

que essas pessoas tém de munde e de seu comportamento dentro dele”. Buscando
compreender os ‘modelos culturais’, deve-se levar em conta como esses modelos
sdo organizados cogmitivamente. Para tanto, as autoras sugerem que se use
abordagens metodologicas da lingiiistica e concluem que os ‘modelos culturais’ sfo
compostos de seqii€ncias prototipicas de eventos, alocadas em simplificagdes do
mundo: esses ‘modelos culturais’ sio ordenados e simplificados por pressuposi¢des
implicitas de como uma proposi¢dio pode ser ligada a outra. As autoras apontam a
grande influéncia que a antropologia cognitiva recebeu da lingiiistica através da
teoria de Fillmore ( 1975, 1982, apud Quinn and Holland, 1988 ), por ele mesmo
chamada de ‘frame semantics’. O que une antropdlogos e lingiiistas nesse ponio € o
fato de que o conhecimento compartilhado culturalmente estd organizado em
seqiiéncias prototipicas de eventos encenados em mundos simplificados. O fato de a
maior parte de tal conhecimento cultural ser presumido através do uso da linguagem

¢ uma constatagdio significativa tanto para antropologos, uma vez que o uso da
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linguagem consiste nos melhores dados disponiveis para a reconstrugdo de modelos
culturais, como para lingiiistas, para quem os modelos culturais prometem a chave
para a compreensio do uso da linguagem.

Ainda dentro da antropologia cognitiva, ha um desdobramento teérico
da no¢do de ‘modelo cultural’ a ser ressaltado. Considerando que um ‘modelo
cultural’ é um esquema cognitivo compartithado intersubjetivamente por um grupo
social, D’ Andrade (1987: 113), aponta para o fato de que as interpretagdes sobre o
mundo, baseadas em um ‘modelo cultural’, sfo tratadas como se fossem fatos
obvios. Os modelos culturais, ainda segundo D’ Andrade, justificam o fato de, nas
interagbes, uma grande quantidade de informagdes nédo ser explicitada. Os membros
de um grupo social podem ndo ter comsciéncia dos ‘modelos culturais’ que
compartilham, mas esses podem ser percebidos através de percepgoes,
crengas/conhecimentos, sentimentos/emogdes, desejos/anseios, intencdes,
resolu¢des/vontades ou auto-controle, explicitados através de verbos que denotam
gsses processos mentais e estados , verbos esses categorizados por  Vendler (
1967, apud D’Andrade 1987 ). Um corpo de processos e estados mentais
compartilhado por um grupo social compde o que  D’Andrade chama de ‘modelo
folk da mente’, nogdo diretamente ligada a de ‘modelo cultural’.

Tanto a nogdo de ‘modelo cultural’ quanto a de ‘modelo folk da
mente’ sdo baseadas em evidéncias lingiiisticas as quais, segundo Lakoff ¢ Johnson
(1980), também revelam nossos sistemas conceituais; estes, por sua vez, governam
nossos pensamentos, nossas funcg@es do dia a dia, estruturam o que percebemos,
como nos colocamos no mundo e agimos nele e como nos relacionamos com outras
pessoas. Ainda para esses autores, normalmente n#o temos consciéncia desses
sistemas, mas esses se revelam através das metéforas que usamos no dia a dia.
Portanto, as metaforas podem ser, também, evidéncias lingiiisticas reveladoras das
representacdes de conhecimento, ou seja, de sistemas conceituais ou de ‘modelos

culturais’.

sl
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A nog¢do de ‘modelo cultural’ da forca a idéia de que as interagSes
sociais bem sucedidas sdo, também, resultado de conhecimento compartilhado. Ao
iniciarem o processo de aprendizagem de uma LE, os alunos se envolvem em
interagdes sociais pertinentes a uma situagfio de aprendizagem com caracteristicas
proprias, € passam a ter praticas sociais que sdo especificas dessas interagdes. Em se
tratando do inicio de um processo de aprendizagem com caracteristicas proprias,
como € o processo de aprendizagem de LE, ndo se pode considerar como certo que
todos os alunos terdo 0 mesmo tipo de conhecimento prévio, ou que o conhecimento
que trazem seja aquele necessério para a construgdo do novo conhecimento (a LE)
ou das interagdes na sala de aula que serfo o ponto de partida para o
desenvolvimento deste mesmo conhecimento.

Assim, o conhecimento compartilhado tacito, subjacente & maioria das
interagdes sociais, também se encontra em processo de construgdo. O processo de
constru¢do desse conhecimento se da simultaneamente ao processo de aprendizagem
de LE. Trata-se, portanto, de um duplo processo de construgdo de conhecimento, no
qual estardo interagindo conhecimentos diferentes, que virdo a colaborar para a
construgdo da relaglo aluno-instrugdes para a realizagfo das atividades do livro
didatico na interagdo em sala de aula. Portanto, torna-se desejavel, para a realizagéo
deste trabalbo, que se tenha uma nogfo aproximada do tipo de conhecimento que os
alunos e professora presentes nas interacdes do corpus, levaram para a sala de aula.
Tais conhecimentos, aliados a crengas e premissas dos interactantes, compdem 0S
‘esquemas’, ou ‘modelos culturais’, ou ‘sistemas concettuais’ levados a interacéo
pelos interactantes. Os conhecimentos que pareciam ser relevantes para a construgio
da resposta a pergunta de pesquisa eram os que diziam respeito diretamente a
atividade de aprendizagem de uma LE. Para que este tipo de conhecimento dos
alunos fosse delineado, foram elaborados questionarios que serdo comentados em
secdes do Capitulo IIL

Quanto aos conceitos acima explicitados, nfo existe entre eles

nenhuma diferenca que os incompatibilize, uma vez que todos se referem ao

172
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conhecimento prévio que pode ser percebido através da linguagem e eles entram
nesse trabalho, principalmente, para apontar a relevancia do conhecimento prévio e
do compartilhar deste conhecimento nas intera¢Ges. A maioria desses conceitos
sobre conhecimento prévio, e de outros que ainda ndo foram introduzidos, foi
construida a partir da no¢fio de ‘esquema’ de Rumelhart e Ortony (op.cit.) & medida
que foram apropriados por diferentes areas de pesquisa que tém a linguagem como
foco.

A proxima secdo deste trabalho compreende alguns pressupostos
tedricos da lingiiistica aplicada que podem colaborar na construg¢do de um arcabougo
tedrico que permita olhar a questdo de ensino de linguas e, mais especificamente, a

questdo da instrugdo.

1.3 Ensino de linguas

Com o objetivo de delimitar um arcabougo tedrico que possa orientar a
analise do LD e o olhar sobre a pratica do professor participante nas interacles a
serem analisadas, esta se¢fo do trabalho se destina a discuss@io de algumas nogdes
freqilentemente presentes quando se fala em ensino de LE na atualidade. Em
primeiro lugar, serdo consideradas as nog¢des de “abordagem” e de “ensino
comunicativo”. Estas duas nog¢les aparecem, também, reunidas numa expressio

fmica: “abordagem comunicativa.

1.3.1 Abordagem

Desde sua concepgfo, na segunda metade da década de 70, o Ensino
Comunicativo de Linguas tem sido uma pratica amplamente adotada nas salas de
aula de L2 e LE e muito se tem dito e escrito em nome dele e por ele. A producgio
tedrica sobre esta abordagem de ensino ndo poderia ser contemplada em sua
totalidade no presente trabalho, uma vez que, aqui, o foco é outro. Assim, foram
eleitos para este trabalho dois textos classicos sobre “abordagem” e um texto

classico sobre “ensino comunicativo” de linguas.

T A
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Anthony (1963), visando a esclarecer a confusfio suscitada pela ento
abundancia de termos usados para descrever as atividades nas quais professores de
lingua estdio engajados, propds trés novas definigBes: “abordagem”, “método” e
“técnica”. Para o autor, a ordem destes conceitos era hierarquica: a técnica realiza
um método, que por sua vez € consistente com a abordagem. Sua defini¢Bo de

abordagem ¢

um conjunto de premissas correlacionadas que lidam com a natureza
da lingua e a natureza do ensinoc e da aprendizagem da lingua. Uma
abordagem é axiomatica. Ela descreve a natureza da maténa a ser ensinada.
Ela deixa claro um ponto de vista, uma filosofia, um artigo de fé — algo em que
se acredita, mas que néo se pode necessariamente provar. (p.63-64)

O autor prossegue apresentado, a titulo de exemplo, os elementos
essenciais da abordagem audio-lingual, que era a que prevalecia em ensino de LE
na época. “Método” € definido como ‘um plano geral para a apresentagéo ordenado
do material lingdistico”. O autor esclarece que pode haver muitos métodos dentro de
uma unica abordagem, e que esses métodos variam de acordo com questdes como a
natureza da lingua materna dos alunos, a idade, o conhecimento prévio da lingua
alvo, os pressupostos culturais e o objetivo do curso. A “técnica”, na defini¢fio de
Anthony, refere-se a0 que realmente acontece na sala de aula: s8o a¢les e recursos
usados para realizar o método e, portanto, devem ser consistentes com ele.

O texto de Anthony revela cuidado com questdes que, quase quarenta
anos apds sua publicagfio, ainda sfo extremamente relevantes para o ensino de
linguas. Talvez seja esse cuidado que faz dele ndo s6 um texto ainda tdo atual, como
também um texto seminal, pois ¢ a partir dele que Richards e Rogers (1986)
elaboraram de forma mais complexa a nogdo de abordagem, que, por sua vez, foi
ponto de partida para boa parte dos trabalhos importantes na produgfo da LA sobre
ensino de L2 e Le.

Richards e Rogers se propdem elucidar a relagio enire abordagem ¢
método e a apresentar um modelo para descrigdo, analise e comparago de métodos.

Esse modelo ¢ particularmente interessante para o presente trabalho, uma vez que

EES
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oferece subsidios tanto para olhar o LD Flying Celours quanto para olhar os papéis
do professor e do aluno na sala de aula de LE. Richards e Rogers consideram que o
modelo de Anthony nfo da aten¢fio suficiente 3 natureza do método e nada diz
sobre os papéis do aluno ¢ do professor assumidos no método. Para esses autores, o
modelo falha em explicar como uma abordagem pode ser realizada através de um
método, ou como o método e a técnica se relacionam. Assim, os autores revisam ¢
ampliam o modelo de Anthony, atrelando novos conceitos aos ja elaborados por ele.

O quadro abaixo mostra a nova conceitualiza¢io de Richards e Rogers.

Anthony Abordagem Meétodo Tecnica

Richards/Rogers Teona Elaboragio {(design) Procedimento

Diferentemente de Anthony, os autores incluem, em seu arcabougo
tedrico, conhecimentos da Psicologia Cognitiva, que ndo se encontravam em grau
tio avancado durante a década de 60, mas ndo abrem espago para pressupostos
sociolingiiistico, que atualmente t€m orientado parte consideravel da producio
teorica em LA, Levando-se em conta que, na segunda metade da década de 80, as
idéias de Krashen permearam mutos dos trabalhos sobre ensino de linguas, a
postura dos aufores parece coincidir com essa predomindncia dos ecos
Chomskyanos, que ainda se faziam ouvir. Assim, a escolha dos autores pela
Psicologia Cognitiva como pano de fundo para o modelo que apresentam parece
coerente com © contexto tedrico da época. Mas isso nfdo minimiza o potencial da

nocio ampliada de ‘abordagem’ proposta pelos autores, que a definem como feorias
sobre a natureza da linguagem e a nalureza da aprendizagem que servem como a fonte
de préticas e principios no ensino de linguas. Os autores seguem dando exemplos de
pontos de vista sobre lingua e linguagem que sdo conhecidos ( a visfo estrutural, a
visdo funcional e a visdo interacional ) bem como de teorias de aprendizagem de
linguas que informam algumas das abordagens ¢ métodos de ensino de linguas,
afirmando que estas também podem ornentar métodos de ensino. E é ai que se sente

mais fortemente a tendéncia psico-lingiiistica citada acima, pois uma das perguntas

14
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que os autores lancam para orientar a escolha de uma teoria de aprendizagem diz
respeito aos processos psico-lingiiisticos e cognitivos envolvidos na aprendizagem
e, a outra pergunta, sobre as condigdes a serem preenchidas para que tais processos
sejam ativados. Ndo ha nenhuma alusdio & construgdo social do significado ou a
relevancia do contexto para a aprendizagem de linguas.

Para os autores, a teoria de linguagem deveria explicitar tanto o
modelo de competéncia, trazendo um elenco das caracteristicas béasicas da
organizagfo lingiistica e do uso da lingua, como a teoria de aprendizagem,
explicitando os processos centrais e apresentado um elenco das condigSes que se
acredita promoverem a aprendizagem de linguas bem sucedida.

Uma vez que a abordagem néo especifica o procedimento, ou seja, a
teoria ndo dita um conjunto de técnicas e atividades de ensino, os autores passam a
elaboracéio, que € o que liga a teoria a pratica. Para eles, a ‘elaborago’ ¢ o nivel de
analise de método no qual se consideram os ‘objetivos’ do método, o ‘planejamento
de curso’, as ‘tarefas’ e ‘atividades’ de ensino, os papéis dos aprendizes, os papéis
dos professores e os papéis dos materiais instrucionais. Algumas observagdes sobre
os varios aspectos da ‘elaboracgéo’:

a) os ‘objetivos’: sofrem influéncia direta da teoria de lingnagem.
Esta teoria esta implicita na énfase dada a certos aspectos de linguagem;

b) o ‘planejamento de curso’ deve incluir itens lingiiisticos, tdpicos,
escolha lexical, efc;

¢) tipos de atividades de ensino: como as atividades interessam
particularmente para o presente trabalho, passam a ser focalizada com maiores
detalhes.

Os objetivos de um método sdo atingidos através de processos
instrucionais, de materiais organizados e da interacdo direta de professores,

aprendizes ¢ materials em sala de aula. Segundo os autores, as diferencas entre
meétodos, no nivel da abordagem, manifestam-se na escolha de ftipos diferentes de

atividades de ensino e aprendizagem na sala de aula( p.22) e os tipos de atividade

17



18

que um método advoga freqiientemente o distingue de outros: o método 4udio~
lingual elege praticas de padrbes estruturais; os tedricos do ensino comunicativo de
linguas advogam o uso de tarefas que emvolvem “lacuna de informacdo” e
“transferéncia de informacgdo”. As diferencas entre os tipos de atividades podem,
também, envolver arranjos e agrmpamentos diferentes de alunos. Richards e Rogers
estabelecem, assim, um vinculo bastante estreito entre as atividades didaticas e as
premissas teéricas de uma abordagem. Essas premissas também induzem os
métodos a terem diferentes concepgdes dos papéis dos professores, dos alunos e
dos materiais instrucionais.

A ‘elaboragio’ de wum sistemma instrucional € marcadamente
influenciada pela forma como os aprendizes sdo considerados. Um método reflete
respostas implicitas ou explicitas as perguntas que dizem respeito a contribui¢éo do
aprendiz ao processo de aprendizagem. Os tipos de atividades que os aprendizes
realizam, os padrdes de agrupamentos adotados, a medida em que esses aprendizes
influenciam as aprendizagens de outros aprendizes oferecem indicagdes do papel do
aprendiz: processador, ator, imiciador ou solucionador de problemas? Nas
abordagens individualizadas, por exemplo, os aprendizes planejam e assumem
responsabilidades; monitoram ¢ avaliam a propria aprendizagem; sdo membros de
grupo ¢ aprendem interagindo; aprendem com o professor, com os outros alunos ¢

com outras fontes.

O papel do professor estd intimamente ligado a sua funcdo e seu status
como professor. Assim como o papel dos aprendizes, o papel do professor estd
relacionado, em esséncia, as premissas sobre linguagem e aprendizagem de linguas
no nivel da abordagem. Alguns papéis apontados para o professor seriam: fonte de
conhecimento e diregio; catalisador; consultor; guia; modelo de aprendizagem. Os
papéis estdio relacionados a questdes como o tipo de fungfo que se espera que o
professor exerca { diretor de pratica, conselheiro, modelo ), o grau de controle que

o professor tem sobre a aprendizagem, o grau em que o professor ¢ responsavel por

10
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determinar o conteudo ensinado e os padrles interacionais que se desenvolvem
entre professores e alunos. As relagdes sio assimétricas, mas o papel do professor
deve refletir os objetivos do método e a teoria de aprendizagem, uma vez que o
sucesso do método pode depender do grau em que o professor pode prover o
contendo ou criar condigdes par uma aprendizagem bem sucedida.

Quanto aos materiais instrucionais, esses especificam o conteido da
disciplina (mesmo onde ndo ha um planejamento de curso) e definem ou sugerem a
intensidade de cobertura nos itens do planejamento de curso, dizendo quanto tempo
e atencdo cada item deve receber. Alguns materiais instrucionais também
estabelecem o padrio de interagdo na sala de aula, promovendo-a ou inibindo-a. O
papel do material instrucional na abordagem comunicativa, por exemplo, enfoca as
habilidades comunicativas de interpretagdo, expressdo € negociagdo; a troca de
informagdo compreensivel, relevante e interessante; ¢ o enfoque de diferentes meios
de comunicacio.

Os ‘procedimentos’ sdo técnicas e comportamentos passo-a-passo que
operam no ensino de linguas de acordo com um determinado método. E o nivel em
que se descreve como um método realiza a abordagem ¢ o design na sala de aula.
No nivel do procedimento, ha a preocupagio com a maneira como as tarefas e as
atividades sdo integradas nas licSes e usadas como base para ensino e
aprendizagem. Ha trés dimens6es para um método em nivel de procedimento:

a) o uso de atividades de ensino para apresentar a linguna e esclarecer

e demonstrar aspectos formais comunicativos ou de outra natureza
na lingua alvo;

b) as maneiras pelas quais atividades de ensino em particular sfo

usadas para praticar a linguagem;

¢) os procedimentos e t€cnicas usados para retro-alimentar os

aprendizes no que diz respeito &2 forma e ao contetdo de suas
elocugdes ou sentengas.

Em esséncia, o procedimento diz respeito a0 modo come o método
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lida com as fases da apresentagfio, pritica e de retro-alimentagdo ao ensinar.
Richards e Rogers concluem o texto afirmando que o modelo que

propdem n#o Tepresenta obrigatoriamente a forma como os métodos sdo

desenvolvidos, mas oferecem alguns pressupostos metodologicos através dos quais

se pode identificar os métodos e conhecer sua natureza ¢ sua esséncia.

1.3.2 Ensino Comunicative de Linguas

Breen ¢ Candlin (1980) publicaram um trabalho fundamental para a
abordagem comunicativa. Diferentemente de Richards e Rogers, os autores deste
trabalho ndo fazem referéncia explicita ao texto de Anthony ( op.cit.:64), mas os
ecos do ultimo se fazem ouvir tanto na maneira como abordam a tarefa de tragar as
propostas para © ensino comunicativo como no titulo do artigo, uma alusio
explicita a uma frase do texto de Anthony: Let me illustrate by citing the essentials of
the aural-oral approach as | see them. ( grifo meu)

Para definir a natureza do ensino comunicativo de linguas, os autores
levam em conta trés perguntas que julgam nortear a elaboracio de qualquer
curriculo de ensino: o que deve ser aprendido? Como a aprendizagem deve ser
alcancada? Até que ponto a resposta a primeira pergunta € apropriada e a resposta
da segunda ¢ eficiente? Para apresentar as caracteristicas potenciais do curriculo
comunicative, 0s autores partem de sete premissas que transformam em perguntas
para dar formato ao texto. As perguntas € as respostas, que consistem em um

esbogo do curriculo comunicativo, sdo introduzidas a seguir.

1. Qual o objetivo do curriculo comunicativo?

Os autores véem a comunicagdo como uma tarefa em que falantes e
ouvintes estio engajados na atividade de compartilhar significados dependentes das
convengdes de comportamento interpessoal e criados por tal comportamento. As
idéias e conceitos comumcativos t€m significados potenciais expressos através de

derivados de sistemas formais de texto durante a comunicagdo. Para compreender as

ey
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convengdes de comunicaclo, € necessario compreender como o sistema de idéias
pode ser realizado através da linguagem em textos ligados, ou seja, no discurso.
Dominar esse tipe de conhecimento, o conhecimento de convengdes
de comportamento ¢ de textos, significa poder participar de um processo criativo de
produgdo de significado e expressar ou interpretar os significados potenciais dentro
de um texto falado ou escrito. Aprender a se comunicar ¢ um processo de
socializacdo. Portanto, para os autores, faz sentido para o professor ver o propdsito
geral de ensino de lingnas como o desenvolvimento do conhecimento comunicativo

do aprendiz no contexto de desenvolvimento pessoal e social.

2. O que subjaz as exigéncias feitas ao aprendiz?

O ensino de linguas comunicativo leva em conta as condigfes
sociolingiiisticas da situagfo alvo, ou seja, a situagfo social em que o aprendiz tera
que interagir através da lingua alvo. As condigSes sociolingiiisticas apontam as
realizagOes comunicativas que o aprendiz tera pela frente. Essa andlise de
necessidades leva a defimcdo de estratégias de comunicagdio que deveriio orientar o
ensino/aprendizagem da lingua alvo para que possa desenvolver no aprendiz as
habilidades necessarias para seu desempenho nessa lingua. Em sintese, as

exigéncias advém das necessidades de comunicagdo do aprendiz.

3. Quais as contribui¢des do aprendiz?

O aprendiz ndo ¢ uma tabula rasa em termos de comunicagio: é um
falante competente em sua lingua materna, o que o qualifica com experiéncia em
comunicagdo. Esta experiéncia n8o pode ser desconsiderada no ensino
comunicativo: ela € fonte de recursos quando se trata de definir as necessidades, e
os processos de aprendizagem e reconhecer as motivagdes que movem o aprendiz.
Além disso, através de sua experiéncia prévia de aprendizagem, o aprendiz pode
refletir sobre sua viso da natureza da linguagem e do processo de aprender uma

lingua.
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4 .Como 0s objetivos do curricuio devem ser alcangados?
Os autores entendem que a metodologia do ensino comunicativo deva
ser como um processo a) comunicativo, b) diferenciado e ¢) que explora o potencial

comunicative do contexto de ensino/aprendizagem.

a) A metodologia como processo comunicativo: se um curriculo é
comunicativo, entdo a aprendizagem de lingua pode ser vista como um processo que
surge a partir da interagdo entre aprendizes, professores, texto e atividades(Breen e
Candlin, 1980:95) Essa interagdo comunicativa engaja as habilidades da
competéncia alvo em uma arena de negociagdo cooperativa, em interpretagdo
conjunta e no compartilhar da expresséo. A metacomunicagio faz parte dessa aula,
pois o aprendiz analisa, monitora e avalia os sistemas de conhecimento implicitos
dentro dos varios tipos de texto com que ¢ confrontado. A metacomunicac¢do seria
como uma atividade sociolingiistica;

b) a metodologia como processo diferenciado: O curriculo
comunicativo deve contemplar os propdésitos e repertorios apontados pela analise de
necessidades dos aprendizes. Portanto, deve ser um curriculo diferenciado, que leve
em conta as diferencas dos aprendizes, seja no mbito das habilidades alvo ou do
conhecimento prévio que os alunos trazem.

¢) A metodologia como um processo que explora o potencial
comunicativo do contexto de ensino-aprendizagem: na abordagem comunicativa, a
sala de aula é o local de encontro entre aprendizes, professores e textos, cada um
com suas caracteristicas individuais, o que faz com que esse cenario seja um
ambiente heterogéneo o suficiente para que haja negociagdo verdadeira A
autenticidade da sala de aula reside no seu duplo papel de laboratério ¢

observatério, durante o processo comunicativo de ensino de linguas.

5. Quais os papéis do professor e do aprendiz?

3
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Os autores véem ¢ professor como facilitador, participante
interdependente que organiza recursos e guia procedimentos de sala de aula. Nesse
processo , o professor deve tornar claro para o aprendiz o que € preciso fazer para
alcancar uma atividade ou tarefa explicita, compartilhando com ele a

responsabilidade da aprendizagem.

Um outro papel atribuido ao professor € o de pesquisador ¢ aprendiz —
com muito a contribuir, em termos de conhecimento e de habilidades apropriados,
de experiéncia real sobre a natureza da aprendizagem e de capacidades
organizacionais. Como observador-participante, o professor tem a oportunidade de
dar um passo para tras € monitorar 0 processo comunicativo de ensino-
aprendizagem.

O professor deve reconhecer, ainda, que aprendizes diferentes tém
colaboragbes diferentes a dar. Deve assumir que os aprendizes sfio capazes de
chegar a um determinado objetivo por diversos caminhos, ou seja, de modos
diferentes, e em tempos diferentes. O professor precisa, ainda, reconhecer a
aprendizagem como uma tarefa interpessoal, o que exclui que uma pessoa possa ter
sobre ela um controle total, e que havera diferengas no processo de aprendizagem.

Quando o aprendiz se confronta com a tarefa de aprender uma lingua,
comega com expectativas diferentes, mas tem que se adaptar e se readaptar ao
processo de se relacionar com o que estd sendo aprendido. A metodologia
comunicativa ¢ marcada por fazer deste papel de negociacdo — aprender como
aprender — uma tarefa individual e publica. Na sala de anla, esta tarefa ¢
compartithada e, portanto, interpessoal.

Se admitirmos que qualquer conhecimento que dominamos é sempre
conhecimento compartilhado ¢ que sempre procurames confirmacio de que
‘sabemos’ alguma coisa ao comunicid-la a outro, podemos concluir que o
conhecimento € a aprendizagem sfc ambos uma questdo interpessoal. Se
admitirmos que o conhecimento verdadeiro estd sempre inserido em um contexto e

este contexto € psico-social, o que é sabido serd sempre contextualizado com o
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conhecimento de nossas mentes. Podemos dizer, entdo, que a aprendizagem ¢
socialmente construida. Portanto, podemos afirmar que o aprendiz :
- € megociador entre o “eu”, o processo de aprendizagem e o objeto a
ser aprendido;
- ¢ inter-dependente, pois compartilha responsabilidades com os
colegas € com o professor;
- ¢ comprometido com a tomada de atitudes comunicativas e meta-
comunicativas;
- considera o fracasso e o sucesso como parte desse contexto.
Surge desse perfil de aprendiz um paradoxo: a independéncia
verdadeira ¢ resultado da interdependéncia. Assim, o aprendiz ¢ monitor e
retroalimenta o processo de aprendizagem; para outros, é professor potencial; e,
para o professor, ¢ um informante no que diz respeito a seu proprio progresso. O
ensino comunicativo permite a ambos, professor e aluno, serem participantes inter-

dependentes num processo comunicativo.

6.Qual o papel do contetido no ensino comunicativo?

O curriculo comunicativo ndo seleciona um repertério alvo como
conteido especifico. Isto se deve aos seguintes fatores:

- a énfase no processo de suscitar certas habilidades das convengdes
dindmicas de comunicagio torna inviavel a especifica¢io de conteido em termos de
inventario estatico de itens lingiiisticos a serem aprendidos de maneira prescritiva;

- a preocupagio com competéncias subjacentes exige uma distincfio
entre o alvo comunicativo € qualquer conteudo que poderia ser usado para alcanga-
lo;

- aimportancia do contetido como meio de ativagdo e refinamento
pressupde diferenciagdo, mudanga constante e previsibilidade a curto prazo.

No curriculo comunicativo, o contetido € posto dentro da metodologia

e ¢ subserviente ao processo de aprendizagem. Alguns dos aspectos gue devem
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nortear a elaboracdo do curriculo comunicativo sdo o foco {que o conhecimento seja
significativo para o aprendiz); a seqiéncia ( nfio deve ser cumulativa, mas sim
agregar conhecimentos); a subdivisdo (a fragmentacio ¢ invidvel e exige
subdivisio em arcabougos em que haja interacdo entre os varios sistemas de
conhecimento); ¢ continuidade ( nas atividades e tarefas, nos atos comunicativos, no
sistema ideacional, no repertério de habilidades ou ciclo de habilidades usadas
durante a atividade, e na direcdo, cujos caminhos ndo devem ser pré-estabelecidos)

O curriculo comunicativo ndo pode ser um sé, uma vez que ndo pode
ser planejado integralmente desde o inicio. Deve-se propor um conjunto pratico e
flexivel de principios bésicos que subjazem a uma gama de curriculos
comunicativos potenciais. Pode-se falar, entdo, em curriculos comunicativos. De
maneira geral, os curriculos comunicativos devem estar abertos e sujeitos a
desenvolvimentos constantes da teoria, pesquisa e experiéncia pratica. A sala de
aula, por sua vez, deve ser vista como um ambiente potencialmente comunicativo,
em que o processo de ensino-aprendizagem é um ponto de encontro para todos os
componentes do curriculo e onde se verifica a sua coeréncia.

Se o ensino comunicativo fosse tomado ao pé da letra, ndo haveria
livros didaticos de ensino comunicativo de linguas, uma vez que o curriculo
comunicativo deve ser negociado em funcgdo do contexto, das necessidades dos
alunos, e de outros tantos fatores sdcio-lingiiisticos que foram apontados por Breen
¢ Candlin. O fato de que as condi¢des de ensino no contexto desta professora, assim
como de grande parte de professores de lingua deste pais, envolve o uso de um LD,
nio impede que se faga um ensino com tragos comunicativos, principalmente no
que se refere a uma teoria de linguagem que oriente este ensino e aos papéis dos
professores, aprendizes e material instrucional.

Tanto Richards e Rogers quanto Breen e Candlin destacam a
relevincia das tarefas e atividades pedagégicas na sala de aula de linguas ¢ a
necessidade da definicfio de papéis para os aprendizes, para os professores € para o

material instrucional. A pergunta de pesquisa do presente trabalho se encaixa no
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ponto de encontro entre esses papéis e a relevincia das tarefas pedagbgicas, que

passam a ser focalizadas a seguir.

1.3.3 As tarefas pedagogicas no ensine de linguas.

Um dos pesquisadores em ensino de LE e L2 que mais tém dedicado
publica¢des sobre as atividades didaticas elaboradas para esse fim € David Nunan.
Nunan ( 1989:10) dedicou um volume inteiro & questdo das atividades, que também

chama de ‘tarefas’. Apés avaliar diferentes defini¢cdes de “tarefa’, o autor afirma que

“as definicbes que nos olhamos tém uma coisa em comum: todas elas implicam que

‘arefas’ envolvern uso comunicative da lingua na qual a atencdo do usuario deve estar

focalizada no significado, ao invés da estrutura lingdistica”. Logo a seguir, o autor

apresenta a sua defini¢do de “tarefa™:

Em geral, eu também vou considerar a farefa comunicativa como
uma porgdo de trabalho de sala de aula que envolve os aprendizes na
compreenséao, manipulagdo, producéo ou interagdo na lingua alvo enquanto
sua atengdo esta focalizada, principalmente, no significado, ac invés da
forma. Esta tarefa deveria, também, ter um sentido de completude, ser capaz
de se sustentar sozinha, como um ato comunicativo por direito.”

Considerando um arcabouco para analisar a tarefa, o autor entende que
as tarefas sdo analisadas ou categorizadas de acordo com seus objetivos, insumos,
atividades, cenarios e papéis. Nessa visdo, as tarefas sdo experiéncia de
aprendizagem que estdo sob a responsabilidade direta dos professores, pois estes
normalmente recebem o curriculo € o plano de curso prontos. Nunan menciona que
Breen apontou para as vantagens de se ligar a centralizaco no aprendiz as tarefas
de aprendizagem. Entretanto, ele chama a atengfio para a crescente disparidade entre
o que os aprendizes realmente ‘retiram’ delas. Um dos provaveis fatores que levam
a tal situacio € o modo como aprendiz e professor encaram a tarefa pedagogica. Os

professores tendem a pensar que os alunos verdo as tarefas como eles, professores, a

" “In general, I 0o will consider the communicative task as a piece of classroom work which invelves learners
in compehending, manipulating, producing or interacting in the target longuage while their aftention is
principally focused on meaning rather than form. The task should aiso have a sense of completeness, being
able to stand alone as a communicative act in its own right.

mL
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véem. Uma questio como esta exige reflexdes sobre os papéis do aluno e do
professor.

Para Nunan, a tarefa se constitui de :

- metas: s8o as intengdes por tras da tarefa. Elas propiciam o ponto
de contato com o curriculo. Nem sempre as metas sfio declaradas, mas tendem a ser
objetivos comunicativos € objetivos sécio-culturais, que desenvolvem estratégias de
aprendizagem e promovem a conscientizagio de linguagem e cultura;

- insumo: é o ponto de partida da tarefa ( cartas, excertos de textos,
de gravagdes, etc.)

- atividades: especificam o que os aprendizes farfio com o insumo
que forma o ponto de partida da tarefa de aprendizagem. Ha trés formas de
caracterizar as atividades: as que ensalam para a comunicacio; as que promovem o
uso e desenvolvimento de habilidades, sejam elas comunicativas ou hingiiisticas; as
que promovern a precisdo e acuidade lingiiistica.

Nunan prossegue abordando a questio dos tipos de atividades e
introduz trés outros componentes da tarefa pedagdgica: o papel do professor, o
papel do aprendiz ¢ sua disposi¢do no espago fisico da sala de aula (sering), aos
quais o autor dedica capitulo especial.

Uma vez que os tipos de atividades, os papéis acima citados e os
cenarios sdo extremamente relevantes para o presente trabalho, esses também
merecem atengdo especial aqui, para depois a questdo da natureza das atividades ser

retomada.

Os papéis do professor, dos aprendizes e a disposigdo no espago fisico.

Os papé¢is do professor e do aluno variam de acordo com a abordagem
de ensino escolhida. Isso é apontado por Richards e Rogers (op.cit) de maneira
criteriosa, levando em conta as mais recentes abordagens de ensino. De acordo com
Nunan, ha evidéncias de que aprendizes diferentes podem se beneficiar de

estratégias de aprendizagem diferentes e, portanto, deveriam ser encorajados a
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encontrar suas proprias estratégias. O autor apresenta, entdo, uma lista de estratégas
de Rubin e Thompson (1982), ampliada por Nunan ¢ Candlin (1987). Segundo ele,
estas estratégias exigem do aluno a adogdo de papéis que sdo incomuns na instrugéo
tradicional: ser adaptavel, criativo, inventivo e, principalmente, independente. Estas
estratégias envolvem:

Encontrar seus proprios meios de aprender.

Qrganizar a informagéo sobre a lingua.

Ser criativo.

Criar suas proprias oportunidades.

Aprender a conviver com a incerteza.

Usar recursos mnemonicos.

Tirar proveito dos erros.

Usar seu conhecimentos linguisticos da lingua matema.

Deixar ¢ contexto ajuda-o.

10 Aprender a formular hfpoteses com probabilidades de acerto.
11. Aprender frases que séo usadas rotineiramente.

12. Aprender técnicas de produgéo (parafrase, linguagem corporal, efc)
13. Usar estilos diferentes nas habilidades de recepgdo e produgao.

(Nunan ¢ Candlin, 1987)

Outras visdes do papel do aluno o enfocam como responsavel pela sua

©oNSORh W

propria aprendizagem e pela sua independéncia como aprendiz. Tais obrigagdes nio
parecem muito distantes das explicitadas acima.

Quanto ao papel do professor, Nunan se volta novamente para
Richards e Rogers (op.cit.:24), que afirmam que esse papel esta muito proximo do

papel do aluno. O papel do professor esta relacionado:

aos tipos de fungdes que se espera que o professor desempenhe;

ao grau de controle que o professor tem sobre o modo como a

aprendizagem acontece;

ao grau de responsabilidade do professor pelo contetido;

aos padrdes de interacfio desenvolvidos entre professores e alunos.
Nunan observa que o tipo de tarefas elaboradas para ensino de L2 ¢

LE na abordagem comunicativa tem a intencdo de mudar o equilibrio de poder,

fazendo a balanga pender na direg@o do aluno. A autoridade, poder e controle se

tornam grandes questdes no ensino comunicativo.

S0
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O ensino comunicativo de linguas afetou muito os papé€is que 0s
alunos assumem na sala de aula de LE, principalmente nas tarefas com foco na
oralidade. Algumas vezes, esta mudanga vai de encontro as crencas do aluno,
gerando conflitos. Ao professor, resta ter uma posigdo aberta e discutir tais questSes
como essas com o0s alunos. Novos papéis para os alunos implicam novos papeéis
para o professor, como os sugeridos por Breen € Candlin (op.cit.).

Quanto a disposi¢io dos professores e alunos no espago fisico da sala
de aula, Nunan sugere que esta depende das tarefas didaticas propostas, sendo que
diferentes tarefas pedem diferentes disposigdes de alunos e professor: em grande

grupo, em pares, individual, em pequenos grupos, etc.

Tipos de atividades

Ha certos tipos de atividades que favorecem o uso interativo de
linguas. Segundo Nunan, as atividades no pequeno grupo, ou do tipo de lacuna de
informagdo sdo dois exemplos de atividades dessa natureza. O auntor cita varios
outros autores que ja abordaram essa questdo, trazendo como exemplo fipos de
atividades que tem como objetivo as habilidades orais e escritas, seja de recepgio
ou produgdo.

Um dos auntores citados por Nunan € Prabhu. Relatando a expeniéncia
do Projeto Bangalore, Prabhu (1987:27) afirma que as atividades com foco no

significado, concebidas para o projeto, constituiam quatro categorias diferentes:

1. atividade com foco na regra, ou seja, a atividade em que os aprendizes
estdo ocupados com a percepc¢ao ou aplicagdo consciente de regras da
estrutura linguistica;

2. atividade com foco na forma, que & o tipo de atividade em que os
aprendizes estdo ocupados em repetir ou manipular formas de lingua
dadas, ou em construir novas formas seguindo modelos formecidos;

3. atividade significativa, na qual os aprendizes repetem, manipulam,
constroem formas de lingua, focalizando também os significados e os
contextos associados a essas formas linglisticas;

4. atividade com foce no significado, na qual os aprendizes estéo
ocupados com a compreensdo, ampliacdo (por exempic, atravées do
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raciocinio) e expressio do significado e lidam com formas de
linguagem como a atividade exige.

As atividades dessas quatro naturezas se encaixavam em um dos tipos
abaixo:

- atividades de lacuna de informagdo, que envolvem a transferéncia

de informacéo de uma pessoa para outra;

- atividades de lacuna de raciocinio, que envolvem obter uma nova
informagio a partir de informagio dada, através do processo de
inferéncia, deduco, raciocinio pratico ou percepgio de relagdes ou
padres;

- atividade de lacuna de opinifio, que envolve identificar e articular
preferéncia pessoal, sentimentos e atitudes em resposta a uma dada
situacido.

Prabhu traz para o texto informagcdes sobre como se deu o uso dos trés
tipos de atividades, a ordem em que elas foram usadas ao longo do curso,
observagbes sobre os beneficios e falhas de cada uma delas. Para o objetivo do
presente trabalho, vale a pena registrar alguns dados sobre as atividades de lacuna
de informagio.

A atividade de lacuna de informacgéo tem, normalmente, o formato de
procedimento de uma fase apenas — do contetdo & formulagao lingiiistica ¢ vice-
versa — para cada trecho de informagéc a ser transferido. Este tipo de processo
envolve pouca negociacio e, as vezes, torna a atividade repetitiva. Além disso, este
tipo da atividade de lacuna envolve o aluno na tarefa de explicitar informacio que ja
foi dada a ele e ndo o envolve na expresso de seu proprio signmficado. Essa
sensa¢do de ndo estar lidando com um significado de autoria prépria pode trazer ao
aluno também a idéia de que a lingua que estd usando ¢ emprestada. Apesar do
contexto de sala de aula ser um contexto em que a sala de aula de lingua tende a ser

emprestada, tal empréstimo ¢ freqiientemente inadequado para apoiar o
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envolvimento sustentado em uma atividade, especialmente nos estagios iniciais de
aprendizagem.

Neste capitulo foram discutidos alguns pressupostos tedricos para as
representagdes do conhecimento. Foram introduzidos, também, construtos teéricos
sobre ensino e aprendizagem de LE. No préximo capitulo, serfo introduzidas a

metodologia de pesquisa e o arcabougo tedrico que irfo orientar a analise dos dados.
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CAPITULO IO
A INTERACAO NA SALA DE AULA E A CONSTRUCAQO DO
SIGNIFICADO

Dentre as linhas de pesquisa interpretativista que tém orientado a
pesquisa de sala de aula com foco na interagfio, a Etnografia Escolar, de Frederick
Erickson, tem contribuido de forma significativa. Essa area tedrica tem, geralmente,
feito referéncia aos trabalhos de Ervin Goffman e John Gumperz, que levam em
conta o contexto em que as interagdes ocorrem para a atribuicdo de significados.
Pesquisadores etnograficos tém reunido contribuigdes tedricas dos dois autores para
construir o arcabougo tedrico a que recorrem para analisar as mteragdes.A
Etmografia Escolar, de Frederick Erickson (1991), juntamente com a Microanélise
Etnografica, de Erickson, Shultz e Florio (1982), tém norteado parte consideravel
dos trabathos em pesquisa em LE desenvolvidas no campo da Lingiiistica Aplicada
Schiiffer, et all, 1998, mimeo ).

2.1 A Etnografia Escolar

Erickson (1992) afirma que um dos objetivos principais da etnografia
escolar é revelar o que se encontra dentro das “caixas pretas” da vida comum nos
cenarios educacionais, através da identificacdo e documentacdo dos processos
pelos quais os resultados educacionais sdo aicancados®. A imagem da “caixa
preta” por si sO ja revela as intengdes da etmografia escolar. O dicionario The

Heritage Mlustrated Dictionary Of The English Language (1975:137) define “caixa

preta” como “‘um recurse ou construte tebrico, especialmente um circuito elétrico, comn
caracteristicas de desempenho conhecidas e especificadas, mas constituintes e meios de

operacdo desconhecidos ou ndo especificados™. Quaisquer que sejam 0s outros

# One of the main purposes of ethnography in educational research is to reveal what is inside the “black boxes
of ordinary Tife in educational settings by identifving and documenting the processes by which educational
outcomes are produced.

® A device or theoretical construct, specially an electric circuit, with known os specified performance
characieristics but unknown or unspecified consituents and means of operation.
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significados de ‘caixa preta’, atrelados ao contexto de tragédias aeronauticas, a idéia
de ‘constituintes e metos de operagdo desconhecidos e ndo especificados’ permanece
no bojo do significado da expressio. E esta noglio de coisas desconhecidas e ndo
especificadas da interagdo da sala que esta implicita no objetivo da etnografia
escolar: ela procura desvendar o desconhecido, 0 ndo especificado, revelar o ndo
revelado explicitamente. Tal como acontece na procura de informagdes contidas na
‘caixa preta’ dos aviles, as descobertas a que se propde a etnografia escolar levam
tempo, paciéncia e muita observagéo.

Os ‘processos pelos quais os resultados educacionais sdo obtidos’,
como Erickson afirma, constituem-se de ag¢des rotineiras dos participantes do
cenario escolar e, também, de sna construgido do sentido, agdes e construgles essas
que freqilentemente passam despercebidas pelos seus praticantes e pelos
pesquisadores. O autor entende que o estudo cuidadoso da interagdo, através da
analise de registros aundio-visuais, orientada pela etnografia, é um componente
potencialmente 0til em um estudo etnografico da educagdo. Assim, o autor propde
uma metodologia de observagdo que wiabilize este tipo de observagdo: a
microanalise etnogréfica.

A explicitagdo das raizes tedricas da micro-analise etnografica, na
opinidio do autor, revela as conexdes desta com a etnografia geral. S&o cinco as
correntes tedricas que alimentam a micro-anéalise etnografica:

- aanalise do contexto ( de Bateson e Mead), que visa a levar em

conta a organiza¢do do comportamento verbal e ndo-verbal enquanto ocorrem
simultaneamente durante a interagdo. Esse tipo de trabalho envolveu antropdlogos,
lingiiistas e psiquiatras;

- aemografia da comunicacio ( de Gumperz, Hymes e outros

antropéologos-lingitistas ), que leva em conta as variagdes estilisticas da comunicagdo
dentro de e entre grupos culturais considerados comunidades de fala;

- aperspectiva interacional de Goffman, que focaliza as proje¢des

27
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do “eu” através das marcas ritualisticas e rotinas interacionals presentes nos
encontros sociais;

- aandlise da conversacdo na sociologia (de Schegloff, Sacks e
Jefferson), que traz a tona o carater enddgino da organizagfo da interagdo, ou seja, 0
significado € construido pelas ag¢les dos interactantes, € o0s conseqilentes
desdobramentos destas agles;

- as idéias de intelectuais europeus que véem a comunicagio

como pratica discursiva reveladora das relagdes de poder dos interactantes (
Bourdien, Habermas, Foucault, Bakhtin). Nessa visfo, as instituigdes t€ém papel
relevante pois a fala revela as relagdes de poder dentro desta instituigdo.

As raizes intelectuais da micro-etnografia escolar foram traduzidas por
Erickson e outros estndiosos do contexto escolar { Shultz e Florio sfo dois deles),
em procedimentos que constituem uma metodologia para a observagéo sistematica e
analise das interagdes em sala de aula. As idéias desses intelectuais e alguns de seus
conceitos também se fazem constantemente presentes nas analises micro-
etnograficas: a partir de gravagdes em video, analisa-se o contexto, fala-se em
assimetria das relagdes de poder da sala de aula, em deveres e direitos do professor e
do aluno, em alinhamentos dos interactantes como reveladores de suas posturas, em
estruturas de participacfo, em pistas de contextualizago gque evidenciam a
construcio do significado e na observacio participativa do pesguisador.

Ainda segundo Erickson, o que diferencia a micro-analise etnografica
da etnografia escolar em geral é a) o nivel de detalhe a que se propde; b) testar
cuidadosamente a validade da caracterizagdio da intencSio e do significado; e ¢)
identificar como os processos de rotina da interagdo sdo organizados , ao invés de

apontar qual interacdo esta ocorrendo.

2.2 A Sociolingiiistica Interacional: John Gumperz e Erving Goffman
A sociolingiiistica interacional € definida por Schiffrin (1996:316):

Como é geralmente colocado, a sociolingiiistica interacional é o estudo da construgdo
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lingiistica e social da inferagdo. Ela oferece um arcabougo dentro do qual se pode
analisar o contexto social e incorporar a propna compreenséo que os participantes tém do

contexto para inferir o significado.”® Em publicagdo sobre as diversas possibilidades de
abordagens tedricas para o discurso, a mesma autora (1994:134) define a
Sociolingiiistica Interacional como uma forma de abordé-lo. Ela delimita para a drea
de investigagdo a visdo do discurso como interagdo social que segue abaixo:

“Resurmindo, a sociolingiistica interacional vé o discurso como uma
interacdo social na qual a construgdo emergente e a negociagéo de
significado e facilitada pelo uso da linguagem. Apesar de a abordagem
interacional ser basicamente uma abordagem funcional da jinguagem, ©
equilibrio de seu foco na fungéo é alcangado por vias bastante importantes. (
... ) Em outras palavras, & linguagem e o contexto se co-constituem: a
linguagem & contextual e contextualizadora, de forma que a linguagem nédo
apenas funciona ‘em” contexto, mas fambém o consitroi e possibilita a
percepgao do mesmo. A interagdo social se constitui um contexto especifico.
Lingua, cultura e sociedade tém seus alicerces na interacdo: elas estdo
inseridas em relagées de influéncia reciproca, como é o caso das relagGes
com © eu, com O outro e das refacbes entre o eu e o outro; é a partir dessas
relacBes reciprocamente constitutivas que o discurso é criado. "

O equilibrio do foco na fun¢do mencionado pela autora € alcancado
pelos pressupostos tedricos da sociolingiiistica interacional, pressupostos estes que
tém suas origens nas teorias do lingiiista-atropdlogo John Gumperz e do socidlogo
Erving Goffman. Das contribuigdes tedricas de Goffman para a Sociolingiiistica
Interacional, as mais marcantes sfo as que dizem respeito & relevancia do contexto
para a analise das interacdes face a face — 0 que possibilita a compreensio de como
a lingua reflete o contexto e cria os significados nos encontros sociais — ¢ as

projecdes do “eu” nas interagSes face a face do cotidiano. As contribui¢bes tedricas

¥ Most generally put, interactional sociolinguistics is the study of the linguistic and social construction of
interation. It provides a framework within which to analyze social context and to incorporate participant’s
own understanding of context into the inferencing of meaning.

Y In sum, interactional sociolinguistics views discourse as a social interaction in which the emergent
construction and negotiation of meaning is facilitated by the use of language. Although the interactional
approach is basically a functional approach to language, its focus on function is balanced in important ways.

( ... ) Put another way, language and context co-constitute one another: language comtextualizes and is
contextualized, such that language does not just function “in” context, language aiso forms and provides
context. One particuar context is social interaction. Language, culture, and socicty are grounded in
interaction: they stand in a reflexive relationship with the self, the other, and the self-other relationship, and it
is out of these mutually constitutive relationships that discourse is create.
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de Gumperz que mais marcam a Sociolingiiistica Interacional sfio as que
possibilitam ver que os enunciados lingiiisticos sio acompanhados de marcas do
contexto; a essas marcas, muitas vezes negligenciadas nas analises da interacéo face
a face, sdo atribuidos significados que, num s6 tempo, determinam o contexto e
sio determinados por ele. O quadro comparativo abaixo, elaborado a partir de

Schiffrin ( 1994:105, 106) mostra o grau de proximidade entre Gumperz e Goffman.

Quadro 1: Pontos de Encontro entre Gumperz e Goffman

Gumperz:

FOCO DA PESQUISA: como as interpretacbes do contexto sfo criticas para a
comunicac¢do da informacdio e para que se compreenda a intencio do falante e/ou sua
estratégia discursiva.

LINGUA: é um referencial para as compreensdes baseadas em conhecimento cultural
prévio, compreensdes essas que escondem um conhecimento ( que nem por i5s0 € menos
importante) sobre como fazer inferéncias sobre o significado de uma elocuggo.

Goffman:

FOCO DA PESQUISA: como a organizacio da vida social ( instituigdes, interagdes, etc.)
oferece contextos em que tanto a conduta do ‘eu’ como a comunica¢do com O outro possa
ter sentido ( tanto para os interactantes como para os analistas).

LINGUA: a lingua é um dos véarios recursos simbolicos que oferecem um referencial para
as entidades sociais e as relagdes que estdo sendo construidas continuamente na interagio.
Gumperz ¢ Goffman:

Permitem que a lingua tenha um papel mais ativo na criagdo do mundo do que o sugerido
pelo termo ‘referencial’: as pistas de contextualiza¢@io ( construte discutido mais adiante)
podem alterar ndo somente o significado da mensagem: as altera¢des sutis na forma como
as elocucdes sio apresentadas podem sinalizar intengGes diferentes e projecSes diferentes
do ‘eu’.

Alguns construtos tedricos advindos dessas contribui¢es serdo discutidos a
seguir, pois viabilizam tanto as analises desenvolvidas dentro da Etnografia Escolar
quanto da Sociolingiiistica Interacional
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2.3 Em direcdo a um modelo de analise
2.3.1 A analise na sociolingiiistica interacional segundo Schiffrin(1994)

Schiffrin (1994) propde um modelo de analise de interagfio para a
sociolingiiistica interacional baseado nos construtos de Goffman e Gumperz acima
mencionadas que, segundo a autora, se complementam. A anélise tem como ponto
de partida um excerto de uma intera¢do da qual a autora € participante, € que pode
ser definida como um encontro entre amigos. Schiffrin escolhe um enunciado, ao
qual atribui uma condi¢do de ato de fala. Para a autora, este ato de fala leva os
demais participantes a movimentos interacionais que criam uma estrutura de
participagdo com uma configuracdo diferente daquela que vinha ocorrendo até
entdo, pois as pessoas passam a ter alinhamentos diferentes. A autora constréi sua
analise com base na participagdo das pessoas, levando em conta as pistas de
contextualizagdo e aspectos como ¢ proprio conhecimento que ela tem do contexto
enquanto participante da interacdo. Uma vez que a interagfio nfio se da em um
contexto institucional, mas sim na casa de dois dos participantes, a pesquisadora
busca na questio de géneros os pressupostos contextuais que poderiam estar
influenciando na construgdo da interagdo.

Nessa analise, Schiffrin faz uma leitura da noc¢fo de alinhamento que
nenhum dos outros trabalhos apresenta. Para a autora, a mudanga de alinhamento
pode resultar em contribuigdes positivas ou negativas, que ela chama de ‘chipping
in’ e ‘butting in’>'>. Na andlise da autora, esse tipo de contribuigio estd atrelado ao
ato de fala de “falar por outro’, ato esse por ela conferido a elocugio-foco de sua
analise. Uma visdo como essa pode viabilizar a analise da interacdo em
profundidade, e deve ser considerada como um viés potencial quando se tenta

avaliar o “footing’ na interagéo.

12 Egta pesquisadora atribui o carater positivo ou negativo destas contribuicBes ao titulo em inglés, ‘chipping
in” ¢ ‘buttin in’. Ne que se refere & primeira expressfo, o Longman Dictionary of Contemporary English
{1995:224) a define como “fo interrupt a conversation by saying something that adds more detail”. Quanto
segunda expressdo, ‘butting in’, esta pesquisadora s6 pode, intuitivamente, pensar que é derivada da palavra
but, ‘mas’, que freqhientemente instrodiz Confribuices que mudam o curse da interagio de forma
perturbadora.

7
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A maioria dos trabalhos sobre interacdo em sala de aula realizados no
Brasil nos ultimos anos tém a interacdo da escola de primeiro grau como foco. O
contexto de pesquisa do presente trabalho é o ensino de LE na universidade,
contexto este que apresenta diferencas marcantes dos j4 pesquisados: idade, nivel
educacional, comportamento, conhecimento de mundo, objetivos pessoais sdo
algumas diferencas que, de inicio, fazem os alunos do contexto universitarios
diferentes dos alunos dos demais contextos pesquisados. Este argumento me parece
suficiente para justificar a opgéo por ndo trazer para a anilise deste trabalho a nocgéo
de direitos e deveres implicitos no papel mteracional de aluno. A possibilidade de
apontar alguns tragos que compdem esse papel parece oferecer maior flexibilidade
de analise do que a atribui¢io de direitos e deveres. Portanto, a maneira como 0s
alunos se projetam na interacdo sera observada e descrita. A sala de aula de LE nio
foge do padrdo da maioria das salas de aula: o poder esta com o professor. Mas seria
inconcebivel pensar que esse poder € exercido e percebido em um contexto
universitario da mesma forma que no contexto escolar de primeiro grau. Assim, a
nog¢do de Estrutura de Participagfio sera trazida para este trabatho principalmente a)
para delimitar excertos de interagfo a serem examinados, b) mostrar em nivel micro
como se da a participagdo do aluno e da professora na interago e c) delinear tragos

da professora e dos alunos.

2.3.2 A anilise na etnografia escolar

O foco deste trabalho, ou seja, a construgdo da relagdo aluno-
instrugdes, revela a complexidade das interagdes em sala de aula - sdo
inquestionaveis as participagdes do professor, do aluno e do livro-didatico para
compor a construglio dessa relagio e, assim, construir significados nesse censrio.
Desta forma, 2 pesquisa de cunho etnografico que, de acordo com Erickson ( 1984:
51 ) retrata os eventos do ponto de vista dos atores neles envolvidos, parece ser a
gue oferece maiores possibilidades para a questio colocada acima. Assim como na

etnografia de Malinowski, a etnografia da sala de aula também trata da organizagio

o v
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social, das crencas e das varias diferencas perceptuais implicitas nas pessoas que
participam de interagdes institucionais, como € o caso da interagdo nas escolas. O
contexto desta pesquisa, a ser delineado brevemente, constitui um contexto
educacional e, portanto, pode ter sua complexidade contemplada por uma
abordagem metodologica como a etnografia de sala de aula proposta por Erickson (
op, cit. ).
A etnografia viabiliza o papel do professor — pesquisador. Para
Frickson, ¢ impossivel o etnografo deixar fora do campo suas premissas
fundamentais e seus preconceifos, ou seja, ele leva para o campo quem ele
realmente é. O etnogréfo deve, entdo, explicitar o ponto de vista levado a cena, a
evolucdo desse ponto de vista enquanto esteve 14 € o ponto de vista com que saiu de
la.
O objetivo desejavel ndo € o objetivo impossivel de se alcancar, ou
seja, ndo € a objetividade desencamada ( Eu sou um sujeito, € ndo um
objeto ) mas sim o objefivo da clareza em comunicar um ponto de vista

enquanto sujeito, tanto para mim quanto para 0 meu publico. ™ ( Erickson, op.
cit: pg 60 )

Assim, o professor — pesquisador pode olhar para sua pratica e refletir
sobre ela dentro de uma abordagem metodologica que permite que o pesquisador
seja, simultaneamente, observador e participe, como € o caso desta professora
pesquisadora. Ha, entretanto, um inconveniente neste tipo de metodologia em que o
pesquisador se encontra, também, na posigdo de professor: o actimulo de fun¢des
faz com que ndo haja tempo suficiente para organizar o material coletado de forma
sistematica e eclaborar o didrio se torna quase invidvel nessas circunstincias.
Portanto, uma metodologia micro-etnografica ortodoxa se torna impraticavel quando

esta € a condig¢do do pesquisador.

Para se desenvolver uma pesquisa com base etnogréafica, é necessario,

ainda, transformar o familiar em estranho. Os pequenos detalhes, que passam

a0
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despercebidos, sdo os que podem oferecer dados preciosos para a compreensdo do
que ocorre em instituicOes ou grupos sociais. 0 registro de interacdes sociais em
video permite esse processo de “estranhamento”, pois possibilita voltar 4 mesma
interagio quantas vezes se fizerem necessarias, para observar os pequenos detalhes.
Cavalcanti & Moita Lopes (op.cit.) prevéem, ainda, para esse tipo de pesquisa, um
desenho que inclui instrumentos como  entrevistas, questionarios, didrios de
participantes ( alunos e professores ), gravagbes de aulas em video e 4udio,

documentos, etc., na tentativa de triangular os dados coletados na investigagéo .

Desta maneira, a assim chamada subjetividade inerente a esfes tipos
de dados adquire uma natureza intersubjetiva ac se levar em conta varias
subjetividades — ou varias maneiras de olhar para ¢ mesmo objeto de
investigagéo — na tarefa de interpretagéo dos dados, aumentando assim sua
confiabilidade. ( Cavalcanti & Moita Lopes. Op. Cit. )

2.3.3 A Etnografia Escolar e a Sociolingiiistica Interacional na pesquisa em
sala de aula.

Alguns trabalhos sobre interacdo em sala de aula desenvolvidos no
Brasil nesta década oferecem perspectivas de analise que podem contribuir para o
desenvolvimento do presente trabalho. Rech (1992), Dettoni (1995), Abrahfio (1996)
e Jung (1997) desenvolveram trabalhos etnograficos sobre a interacfio em sala de
aula com arcabougo tedrico delimitado a partir da Sociolingiiistica Interacional. Um
dos construtos comuns aos quatro trabalhos ¢ a nogéo de Estrutura de Participagéo.

Em uma pesquisa etnogrifica sobre interag8o em sala de aula,
desenvolvida na reserva de Warm Springs, Philips (1972:377) sugere que as
intera¢Oes de sala de aula sfo, também, marcadas por estruturas de participacdo,
que ela define como sendo variagdes possiveis de arranjos estruturais de interacéo que
se encontram circunscritas na estrutura basica da interagéo controlada pelo professor. A

autora afirma, também, que

'3 The desirable goal is not the impossible one of disembodied objectivity ( I am a subject, not an object ) but
of clarity in communicating point of view as a subject, both to myself and to my audience.

A
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“os professores usam estruturas de participagdo diferentes, ou seja, usam
diferentes modos de organizar a inferagdo verbal com os alunos para
comunicar diferentes Hpos de material educacional ou para varar a
apresentacado do mesmo material para manter o inferesse das crianga ”. ™

Philips aponta quatro tipos de estrutura de participagdo na
estrutura da interagfio controlada pelo professor. Estes tipos variam, levando em
conta a interagdo professor-aluno, sendo a do aluno voluntiria ou compulsoéria, em
grupo ou individual. Erickson, Shultz e Florio (1982) reelaboraram a nogéo,
associando a ela os conceitos de papel discursivo e de identidade social,
demonstrando que as Estruturas de Participa¢@o variam de acordo com a ocasido e
dentro de uma mesma ocasido. Para esses autores, o papel discursivo € o conjunto
de direitos e obrigacfes referentes as maneiras de agir e de receber a agdo
possufdos por um individuo ocupando uma identidade social particular. Assim
sendo, os autores definem estrutura de participagdo como um conjunto completo de
direitos e obrigacbes comunicativas inscritos nos papéis de todos 0s engajados
em uma interacdo em qualquer momenfo. Nessa visdo, se os papéis dos
interactantes podem mudar, entfo a estrutura de participacdo também ¢ passivel de
alteragdes (1982:18).

Rech (1992:47) empregou a noglo de Estrutura de Participagiio para
analisar a interagdo em sala de aula de primeiro grau, focalizando a forma como o
professor se posiciona na interagdo. Para tanto, a pesquisadora utilizou as
configuragdes de Estrutura de Participagdo, de Erickson, Shultz e Florio (1982)
encaixadas em quadros que ela denomina Quadros Institucional € Conversacional,.
Constavam do corpus registros de aulas de dois professores diferentes, que a
pesquisadora, localizando dentro de quadros interativos e empregando a nogéo de
estrutura de participagdo, definiu como professores de estilo formal e flexivel. A

pesquisadora analisou as estruturas de participagdo criadas dentro destes quadros

14 Teachers use different participant structures,or ways of arranging verbal interaction material, for
communicating different types of educational material and for providing variation in the presentation of the
same material to hold children’s interest.
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conversacionais através dos seguintes papéis discursivos: falante primario: “aquele
falante que tern a palavra no que podemos chamar de “conversa principal”; ao
passar a palavra, torma-se um ouvinte primaric”; ouvinte primario: “participante
ratificado na conversa principal a quem a fala é dirigida especificamente; constitui-
se num proximo falante em potencial, tendo todos os direitos € deveres inerentes ao
status. Ao receber e ocupar a palavra, torna-se um falante primario”; ouvinte
secundario: “a quem a fala n3o foi dirigida diretamente e por este motivo ndo deve
té-la a menos que a conquiste”.

Dentre os varios desdobramentos da nogdo de Estrutura de
Participagdo, o de Abrahdo (op.cit.) serd usado para este trabalho, por ser o que

contempla maior niimero de arranjos interacionais.

QUADRO INSTITUCIONAL

CONFIGURACACI:

Elaborada a partir da Configuracio I, de Philips, neste tipo de configuraggo, a professora
interage com os alunos centralizando a alocag@o de turnos. Ela se dirige a todos ou a um
unico aluno, na presenca dos restantes. Estes podem responder em unissono ou
individualmente, na presenca de colegas, de forma voluntiria ou compulsoria. A
observagdo de Vieira- Abrahdo a levou a crer que havia no comportamento comunicativo
da professora, organizadora da interacdo nesta configuracio, um certo grau de
informalidade. A pesquisadora propds uma sub-divisdo para a Configuragio I, que introduz
trés novas configuragdes ao quadro de estruturas de participagéo.

CONFIGURAGCAO I a
A professora, falante primaria, dirige a palavra & classe como um todo, seus ouvinies
primarios, esperando que qualquer ouvinte se candidate, de forma espontidnea, ao papel de

falante primario. Quando isso ocorre, a professora passa a exercer o papel de ouvinte
primaria e os demais alunos o de ouvintes secundarios.

CONFIGURACAO Ib

A professora, falante primaria, nomeia grupos de alunos especificos seus ouvintes
primérios ¢ falantes primérios virtuais, ratificando os demais interactantes como ouvintes
secundarios.

CONFIGURACAO Ic

A professora, falante primaria, nomeia um aluno em particular ouvinte e falante primario
virtual. Os demais participantes da interagio sio ratificados ouvintes secundarios.

AT



43

CONFIGURACAO II:

Caracterizada por Schultz, Florio e Erickson (op.cit.), Rech (op.cit.) e Dettoni (op.cit.): ha
um unico piso conversacional na intera¢do, com todos os demais interactantes participando
nele. Ha apenas um falante primério, que esta se dirigindo a todos os presentes. Todos 0s
que sdo dirigidos participam de forma semelhante como ouvintes. Ha pouca fala
sobreposta. A professora dirige o enunciado a todo o grupo € nio espera ser interrompida.

QUADRO CONVERSACIONAL

CONFIGURACAO III:
Caracterizada por Schultz, Florio e Erickson (op.cit.), Rech, ( op.cit.) e Dettoni (op.cit.) ,
esta configurac@o também apresenta duas subdivisdes.

CONFIGURACAO NI a:

Ha apenas uma palavra conversacional com multiplos niveis primarios e secundarios:
consideravel sobreposicio de turnos. Uma conversa do tipo I estd ocorrendo entre falantes
ou ouvintes primarios. Um ou mais ouvintes secundéarios dizem algo topicamente
relacionados ao que os falantes e ouvintes primarios estdo dizendo. Esses comentarios
feitos pelos ouvintes secundarios, que entdio se tornam falantes secundarios, sdo
introduzidos na conversa € ndo requerem resposta ou reconhecimento por ninguém. A
conversa principial entre os falantes e ouvintes primdrios permanece, enguanto os
comentarios sdo feitos por falantes/ouvintes secundarios.

CONFIGURACAO HIb:

Um Gnico piso conversacional € intercalado com outro tnico piso. Um comentario coletivo
em torno de uma observagdo prévia de um falante primario, durante o qual o piso
conversacional prévio fica suspenso. Ou melhor, uma estrutura de participa¢io do tipo I ou
1T esté ocorrendo € € interrompida por um interludio, ou “side sequence”, durante o qual
um ou mais ouvintes fazem comentérios sobre o que o ultimo acaba de dizer. A conversa
que estava acontecendo fica suspensa, o falante primario interrompido pode ou nio
recuperar ¢ tumoe.

CONFIGURACAOQO IV:

Aqui também foi adotada a mesma configuracdo introduzida por Erickson, Schultz e Florio
{ op.cit), Rech (op.cit) e Dettoni (op.cit.): diversas interagdes do tipo I ocorrem
simultaneamente, conduzidas por falantes/ouvintes primarios. Na maior parte dos grupos
observados, cada pessoa presente € um participante primario em pelo menos um desses
grupos. Se um interactante ndo participa de forma primaria, ele devera participar como
ouvinte secundarno em um ou mais conjuntos de falantes/ouvintes primarios.

CONFIGURACAO V:

A2
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Caracterizada por Rech ( op.cit..72) e Dettoni ( op.cit.:45): o professor dirige o enunciado
para a classe como um todo, esperando que o grupo responda em unissono ou complete o
enunciado do professor.

A definicdo das configuragbes acima vem acompanhada de uma
descri¢do dos direitos e obrigagOes de falantes e ouvintes primarios e secundarios
em todos os autores acima citados. No presente trabalho, o pré-estabelecimento
destes direitos e deveres ndo sera levado em conta, uma vez que se pretende
delinear tragos para o papel do professor e do aluno nessa classe, nesse contexto de
ensino. Parte-se, portanto, do pressuposto de que a maneira como 0s papéis
interacionais de falantes e ouvintes primarios e secundérios sdo desempenhados por
professores e alunos na sala de aula pode delinear alguns dos tragos que compdem
estes papéis nesta sala de aula. No presente trabalho, a nogdo de estrutura de
participagéo norteou, principalmente, a divisdo interna dos Eventos Interacionais em
Micro-Cenas, como se verd adiante.

A nogdo de alinhamento foi utilizada na maioria dos trabalhos em que
constava a nogdo de Estrutura de Participagdo. A nogdo de alinhamento é parte do
conceito de “Footing”", elaborado por Goffman (1979). Em artigo que leva o
mesmo nome do conceito, o autor, dando seqii€ncia a sua produgio tedrica sobre as
projecdes do “eu” nas interagOes, desenvolveu a nog¢do de “footing” como um
desdobramento do conceito de ‘enquadre’, de Gregory Bateson . Os ‘enguadres’ sdo
molduras de interpretagdo através das quais as pessoas estruturam experiéncias.
Estas molduras compreendem as varias possibilidades de expectativa com relagio a
organizagdo social do envolvimento em interagOes. Ribeiro ¢ Garcez { 1998 )
afirmam que ©

enquadre situa a metamensagem contida emn todo enunciado, indicando como
sinalizamos o que dizemos ou fazemos ou sobre como interpretamos o gue é
dito e feifo. Em outras palavras, o enquadre formula a metamensagem a
partir da qual situarmos o sentido implicito da mensagem. (op.cit: p. 70 )

A palavra “posicionarsento” me parece uma traducio aceriada para footing; entretanto, como em Ribeiro
e Garcez ( op. Cit. ). continuarei usando a palavra em inglés.
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Para Goffiman, os participantes de interagdes face a face estdo
permanentemente introduzindo € mantendo enguadres que organizam o discurso e
os orientam com relag@io & situag@o interacional. Indagam sempre “onde se situa
esta interacdo?” e “o que esta acontecendo agora?” A nogdo de ‘enquadre’ foi
retomada e desenvolvida por Tannen e Wallat. Em trabalho publicado em 1987, as
autoras retomaram a idéia de moldura para os estmdos da interacio face a face, que
aqui é chamada de enquadre interativo { Ribeiro ¢ Garcez, op.cit ). O ‘enquadre
interativo se refere a definigio e a percepcdo do que esta acontecendo em uma
interacdo, sem as quais nenhuma elocugdo ( ou movimento, ou gesto ) podenia ser
interpretada. Os enguadres emergem de interagdes verbais e ndo verbais e sdo por
elas constituidos. As autoras ampliam mais ainda a nogéio de ‘enquadres interativos’
ao lhes atribuir, a partir desse trabalho, uma natureza dindmica, ou seja, as
expectativas sobre objetos, pessoas, cenarios, modos de interagdo e tudo o mais no
mundo sio continuamente comparadas 4 experiéncia de vida de cada um e, nesse
movimento de comparacdo, vdo sendo revistas e transformadas. Esse novo carater
de dinamismo atribuido aos enguadres interativos contempla um aspecto
constitutivo da interacdo face a face que € a construgdo do significado durante a
interagdo. Para Schiffrin, tanto os ‘enquadres interativos’ quanto as ‘pistas de
contextualizacdo possibilitam a interpretagio do ato ilocucionario ( 1994:100)

Conforme explicitado acima, a no¢fo de ‘footing’® ¢ um
desenvolvimento do conceito de ‘enquadre’. Para Goffman, “footing’®, representa o

alinhamento, a postura, a posicéo, a projecéo do “eu” de um participante na sua relagéo

16 Footing .1.A secure placement of the feet in standing or moving. 2.A place on which one can stand or
move securely. 3.A suface or the condition of a suaface wiith respect to the ease with which one mav walk or
run on it: poor foofing on the track . 4. Architecture. The suporting base or groundwork of a structure, as for a
monument or wall. 5. A basis; foundation: @ business begun on a good footing. 6. A basis for social or
business transactions with others; a standing: “These gentlemen all associate on a footing of perfect social
equality” ( Melville ). 7.a. The totalling up of a column of figures. b. The sum written at the foot of a column
of figures.

The Heritage Dlustrated Dictionary of The Enelish Lanpuage
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com o outro, consigo mesmo e com o discurso em construgdo” A nogdo de “footing”
vem aftrelada & intencdo de Goffman de rever as nogdes estruturalistas classicas de
‘falante’ e ‘ouvinte’. Estas nogdes eram parte de um modelo de anélise de mteracfo
que tinha o encontro conversacional como delimitador das condigbes de produgio
dos enunciados. Uma vez que Goffman propunha a situagdo social como
delimitadora das condigdes de produgio dos enunciados, fazia-se necessario elaborar
novos pardmetros de analise que estivessem em sintonia com as nOvas premissas
interacionais. O autor desconstruiu as nogdes classicas estruturalistas de falante e
ouvinte € passou a observar as varias projegdes do “eu” na interagdo: ele atribuiu ao
falante as condi¢des de “‘animador’ ( o que estd produzindo as elocugdes, a maquina
de falar), ‘autor’ (o que na verdade selecionou o que estd sendo dito) e ‘responsavel’
(alguém que esta comprometido com o que fala) e observou que estes séo ‘nédulos
funcionais de um sistema de comunicacio’. Os ‘ouvintes’, sdo ratificados ou nio
pelos falantes. Estes conceitos de Goffman dizem respeito as projegdes do “eu” na
interagdo, mas suas defini¢Ses os tornam de dificil aplicagdo a um contexto de
interacdo como ¢ a sala de aula pois limitam as possibilidades de projegdo dos
participantes na interagdo que ocorre neste contexto.

O “footing’ pode sinalizar, ainda, aspectos pessoais, papéis sociais e
papéis discursivos (explicitados a seguir). Goffman explicita, ainda, que a
manutengdo ou mudanca de footing pode se dar através de uma “faixa de
comportamento que pode ser mais longa ou mais curta do que uma frase
gramnatical(...).Estéo implicitos segmentos prosédicos, ndo sintaticos”. As alteragdes de
tom, a alterndncia de cddigo, a altura, o volume, o ritmo, a acentuacgio, o timbre
também marcam o footing e snas mudangas

Para Goffman, a “estrutura de participagio’ e o formato de producdo
dos enunciados formam a base estrutural para a analise da mudanga de “footing’. Por
‘estrutura de parficipagiio’ o autor entende a ‘“refagdo de fodas as pessoas no
agrupamento com uma dada elocugdo” (p.81). O autor considera que o “formato de

producgdo” pode ser elucidado pelas projecdes do “eu” na interagiio ( animador,
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autor, responsavel) (p.88). Tem-se, entdo, até agora, a nogdo de ‘estrutura de
participagio de trés tefricos diferentes, juntamente com as expansdes das
configuragdes das mesmas.

Além da nogio de ‘alinhamento’, uma outra, a de ‘pista de
contextualizacido’, de Gumperz, ¢ constantemente atrelada a nogdo de ‘estrutura de
participac#o’. ‘Pista de contextualizacéo’ é qualquer tipo de forma lingiistica que
contribui para sinalizar as pressuposigbes contextuais” (p.131). Para o autor,
constituem-se pistas de contextualiza¢do caracteristicas da lingna que as vezes sdo
consideradas aspectos marginais, mas que devem ser levadas em conta na
construgdo do significado. Tais caracteristicas sdo mecanismos de sinalizaglo —
como a entonagdo, ritmo de fala, escolha entre op¢des léxicas, fonéticas e sintaticas
e mudanca de cOdigo — que afetam a qualidade expressiva de uma mensagem. As
‘pistas de contextualizacdo’ permitem que os falantes facam inferéncia de
significados e podem, portanto, alterar ndo somente o significado de uma
mensagem, mas também a estrutura de participagdo da interagdo. Os significados
das pistas de contextualizagdo sdo implicitos e nfio se pode falar deles fora do
contexto.

As 1déias de Gumperz oferecem outras possibilidades de analise para o
presente trabalho. Como fazer sentido das interagtes que compde © corpus sem gque
se tenha clara para si mesmo uma visdo de inferagfio que possa responder a pergunta
de pesquisa? As contribuigdes tedricas de Gumperz (op.cit.) também parecem
indicar uma dire¢do. A nocdo de ‘pistas de contextualizacio’ tem forga maior
quando situada no contexto das idéias do antropélogo. No mesmo trabalho em que

estabelece o conceito acima, Gumperz (op.cit.p. 35,36) afima que a tarefa do analista
é fazer um estudo em profundidade de exemplos selecionados de interagdo verbal,
observar se os afores se entendem, ou nao, elicitar a interpretagdo dos participantes
sobre 0 que acontece e, ent&o a} deduzir premissas sociais que os falantes devem ter
elaborado a fim de fazer o que fazem e b) determinar empiricamente como 0s Signos

lingliisticos se relacionam no processo de interprefagéo.
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Essa defini¢io da tarefa do analista surge, também, do fato de o autor
considerar necessario, para a sociolingiiistica, conternplar a idéia de que interagir
também implica em compartilhar. Para que este compartithar seja compreendido, ¢
necessario que se desenvolvam teorias que déem conta de todo o ecossistema que
compreende a interacdio. Entende-se que a nogfo de “inferéncia conversacional’,
proposta pelo autor, representa um movimento dele neste sentido. Para Gumperz, a

inferéncia conversacional ‘é o processo de interpretagdo delimitado pelo contexto e pela
situacéo, [processo] através do qual os participantes em uma interagdo avaliam as

intengdes uns dos outros e baseiam nelas suas respostas. 7 As ‘pistas de
contextualizacfo’ seriam uma das formas que os participantes de uma interagio
teriam para avabar as intencOes acima citadas. Além disso, Gumperz julga
necessario que o0s participantes tenham wum repertério comum de esquemas
(Rumethart) para que as inferéncias sejam feitas. Elas seriam o que Gumperz chama
de ‘pressuposi¢fies contextualizadas’, ou seja, conhecimento prévio que,
compartilhado ou nfo, afeta as interpreta¢des. Este repertonio de esquemas incluiria
representagdes de ‘atividades de fala’, nogéo de Levinson (1979) que Gumperz julga
mais abrangente que a de ‘evento’. Gumperz afirma que a atividade de fala pode ser
caracterizada através de frases descritivas, como ‘discutir politica’, ‘contar uma
histéria’, ‘assistir uma aula’, etc. Essas representacdes de atividades de fala seriam
parte do conhecimento gue falantes trazem para a interagfo e acionam para construir
sua participagdo dentro dela.

Ao propor a nogdo de ‘tipo de atividade’, Levinson (1979)levanta um
outro tipo de questdo que também ¢ levada em conta em outros trabalhos ja citados
aqui anteriormente: o lugar das perguntas nas interagSes em certos tipos de
atividades. A 1déia central, aqui, é que a ocorréncia de um nimero maior de
perguntas seria observivel em alguns tipos de interagdes sociais. Para Levinson ha

determinados tipos de atividades em que a pergunta desempenha um papel

17 ¢..) is the situated or context bound process of interpretation, by means of which participants in an
exchange asses other’s intentions, and on which they base their responses.
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fundamental. Um dos exemplos de situagdes que ele cita é o de “ensinar criangas na
sala de aula”. Outros autores que observam o mesmo aspecto lingiiistico de algumas
intera¢Oes seriam Erickson e Schultz ( 1982 ) e Schiffrin ( op. cit.). Os dois
primeiros autores desenvolvem um estudo etnografico tendo as entrevistas de
orientagdo acad€émica das universidades americanas como ponto de partida e
dedicam um capitulo inteiro de seu livio as perguntas presentes neste tipo de
intera¢do. Schiffrin ( op.cit ), em capitulo dedicado & teoria dos atos de fala,
examina as condigdes necessarias para que uma pergunta seja compreendida como
tal. Na mesma publicacdo, em capitulo sobre a etnografia da comunicagdo, a autora
analisa as perguntas de uma interagdo como atos de fala. As interacdes deste
trabalho também apresentam um nimero razoavel de perguntas que serdo
focalizadas durante a analise das interagdes.

Nesse capitulo, delineou-se a metodologia de pesquisa a e o arcabouco
tedrico para a analise dos dados. No proximo capitulo, a interag@io serd delineada a

partir dos pontos de vista do LD, dos alunos e da professora.
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CAPITULO 11!

DELINEANDO A INTERACAO: OS PONTOS DE VISTA DO LIVRO
DIDATICO, DOS ALUNOS E DA PROFESSORA

3. 1 Coleta e Preparacie dos Registros Para Analise

O presente trabalho tem como principal objetivo explicitar 0 processo
de construgio da relagfio aluno — instrugfo para a realizagdo das atividades do LD
na sala de aula de LE. A gquestdo colocada como objetivo resultou tanto do trabalho
desta pesquisadora enquanto professora, refletindo sobre a propra pratica de sala de
aula, como do trabalho enguanto pesquisadora, através do estudo exploratério 3
citado na introducgéo.

Para que fosse possivel responder a pergunta de pesquisa, foram
registradas anlas no curso de Inglés Geral durante o primeiro semestre de 1997 (
modalidade de ensino que serd caracterizada logo mais ). Visando a refletir a
complexidade do contexto da pesquisa e as varias possibilidades de significado dele
resultantes, foram realizados registros em audio, video, questionarios, anotagdes de
campo, depoimentos dos alunos sobre o curso, registrados em audio durante uma
das ltimas aulas do semestre; também foram selecionadas algumas publicacdes da
universidade que possam a vir colaborar na composi¢io do perfil dos alunos.
Espera-se, com 1sso0, viabilizar a triangulagfo tipica das pesquisas desta natureza.

Uma explicitag@o destes registros segue abaixo:

a)Gravages em audio e video: As gravagSes em audio ¢ video foram realizadas a
partir do dia 04 de abnl de 1997, data propositalmente ndc coincidente com o inicio
das aula - uma vez que os alunos estavam iniciando um processo de aprendizagem
de LE e estavam travando conhecimento com a professora, optou-se por iniciar as
gravagdes cinco semanas apos o inicio do semestre letivo. Foram registradas, no

periodo de 04 de abril a 09 de maio, nove aulas, pois houve um aula coincidente
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com o feriado e outra em que foi realizada uma prova. As gravagdes foram feitas
por uma cdmara de video ¢ dois gravadores dispostos em pontos diferentes da sala
de aula. Estas gravagdes correspondem a dezesseis ( 16 ) horas de gravagio em
audio e video. Apo6s este periodo de seis (6) semanas, continuou-se gravando as
aulas em audio até o final do semestre, de forma assistemética. Estas gravagdes
perfazem um total de vinte e frés ( 23 ) horas. Portanto, as gravagdes atingem um
total de quarenta e nove ( 49 ) horas. Além destes registros, também foram feitos
registros em audio € video nas demais salas de Ingl€s Geral desta professora —
pesquisadora, a saber: uma outra turma de Inglés I, em que foram feitas gravagdes
com a mesma sistematicidade das gravagOes utilizadas para a andlise de dados,
perfazendo assim um total de quarenta e nove ( 49 ) horas. Quanto as outras duas
turmas, uma de Inglés I e outra de Inglés ITI, foram realizadas grava¢Bes em audio
e video apenas durante o periodo de 04 de abril a 09 de maio. As gravagdes usadas
para a analise s#0 as que se encontram em 4udio, uma vez que a gravacdo da aula
foco em video ndo foi possivel por problemas técnicos e as gravagdes em dudio se

mostraram suficientes.

b)Anotacdes de Campo: durante o periodo de gravagdo em audio e video, foram
feitas anotagdes posteriores as aulas, uma vez que se tornava muito dificil ministrar
as aulas, controlar o equipamento e, além disso, realizar notas de campo. As notas
que constam deste corpus foram elaboradas apds as aulas a que se referem e

constituem um resultado de esforgo de memoria e impressdes a posteriori.

¢)Questionarios: a0 longo do semestre, foram aplicados quatro questionarios com o
intuito de tragar um perfil dos alunos. Tais questionarios visavam, também, a
explicitar possiveis representagdes que os alunos tem de aprender, ensinar e do lugar
do livro didatico em outros contextos de interagfio da universidade em que estudam,

ou seja, em aulas de disciplinas tipicas de seus cursos de origem. Procurou-se saber
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se ha diferencas nestas nog¢des no que se refere a alunos de ciéncias exatas,

bioldgicas, humanas ¢ artes.

d) Publicagdes da Universidade: foram selecionadas duas publicagdes da
universidade para colaborar na composi¢io do perfil do aluno. A primeira delas € o
“Manual do Candidato para o Vestibular Nacional”; a Segunda ¢ um documento
intitulado “Uma Analise do Perfil dos Alunos no Contexto do Debate Sobre o
Ensino Superior Puablico”. Ambos documentos foram elaborados pela
Coordenadoria Executiva dos Vestibulares e Programas Educacionais , higada a Pro—

Reitoria de Graduacio da universidade.

e¢) O Livro Didéatico em uso.

Os registros em audio e video foram realizados visando a observagio
das interagSes que revelam a construciio da relagdio aluno — imstrucdes para a
realizacgfo das atividades do LD. Espera-se com isso que aspectos reveladores desta
interagdo, como € o caso das estruturas de participacdo, das pistas de
contextualizagdo, das molduras interpretativas, do alinhamento, do footing possam
ser percebidos através das gravagdes

Os registros foram organizados, as fitas em &udio e video foram
roteirizadas. Conforme explicitado acima, foram escolhidas as gravacgdes referentes
a uma das turmas de Inglés I. As gravacgdes referentes ao periodo de 04 de abril a 09
de maio foram ouvidas, foram feitas anotacbes e seguiu-se o procedimento
recomendado por Schiffrin (1996)

- as fitas foram ouvidas repetidamente, para se descobrir a estrutura

da interacdo e as regularidades na interagio verbal;
- foram registradas as pistas de contextualizacio verbais;

- as fitas foram transcritas;
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- esta pesquisadora passou por um processo de imersdo para
demarcar fases, agles e como as pressuposicdes contextuais
guiaram o que foi dito.

Foi escolhida uma aula tipica dentre as gravagles, a ser caracterizada
mais adiante. A aula escolhida como aula tipica corresponde a quinta ( 5 ) aula das
nove aulas gravadas durante o periodo delimitado acima. Foram feitas anotagtes
detalhadas dessa aula tipica, transcrita na integra, visando a identificar a ‘estrutura
de participagdo’ implicita na construgfo da relagdo aluno — instrucées. A seguir,
foram selecionadas para anélise duas das atividades representativas do LD realizadas
durante a aula tipica para analise. Uma outra atividade de uma outra aula que nfo a
aula tipica foi selecionada para andlise. Os critérios de selegdo da aula tipica serdo
explicitados mais a freate. Quanto aos critérios que criaram a selegdio das atividades,
estes se encontram explicitados na se¢io destinada ao LD.

Os dados apresentados acima deverfio ser levados em conta dentro de
uma perspectiva etmografica e socio-interacional, ou seja, dentro do contexto em que

se encontra a sala de aula de LE focalizada na pesquisa. Tal contexto é delimitado a

Seguir.

3.2 O contexto de pesquisa: a institnicio e o ensino de inglés

A instituicdo eduncacional em que os dados foram coletados é a
universidade publica paulista em que trabalho, situada no interior do Estado de Sdo
Paulo, proxima a capital do estado. A regido em que esta inserida se destaca das
demais regides do pais por varios motivos; entretanto, interessa dizer, aqui, que a
regido se tornou nas, ultimas décadas, um polo industrial ¢ de tecnologia de ponta
dentro do pais, uma vez que estdo localizados aqui centros de pesquisa em
informatica e telecomunicagfes, em agricultura e meio - ambiente, em alimentos ¢
em varias areas de satde. Existe um processo de troca de influéncias, pois tanto a
cidade e regifo influenciam a universidade quanto a umiversidade influencia os

modos de vida da prépria comunidade. Como se sabe, a lingua em que se dé o
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intercimbio da ciéncia e da tecnologia ¢ o inglés; portanto, a universidade e as
pessoas nela envolvidas precisam do mnglés: os alunos para se preparar para ©
mercado de trabalho; os professores, para desenvolver e divulgar pesquisa através
da leitura, produgcéo e divulgacio de trabalhos cientificos.
Os cursos de linguas da universidade sdo ministrados pelo Centro de
Ensino de Linguas, CEL, ligado admimistrativamente 3 Pro-Reitoria de Graduagéo e
academicamente ao Departamento de Lingiistica Aplicada, DLA, do Instituto de
Estudos da Linguagem, IEL. Os docentes do DLA envolvidos com ensino de LE
também atuam nas disciplinas de lingua, juntamente com os docentes do CEL, que
foi criado para ministrar disciplinas obrigatérias, eletivas e extra-curriculares na
universidade. S&o ministrados cursos de inglés, francés, alemdo, japonés, hebraico,
russo, italiano, espanhol, portugués para estrangeiros e portugués para falantes de
espanhol. No que se refere ao inglés, a universidade oferece cursos de Inglés
Insttumental ( leitura ) e Inglés Geral ( habilidades de producio e recepgdo ).
Alguns dos cursos de graduac@o t€m dois ( 2 ) semestres de Inglés Instrumental
como disciplinas obrigaténias, como € o caso das Engenharias Elétrica e de
Computagio, dos cursos de Historia, Musica, Matematica, Matematica Aplicada e
Quimica; o curso de Letras/ Lingiiistica tem quatro ( 4 ) semestres obrigatérios de
Inglés Geral. Além da 4rea de inglés, apenas as areas de francés e alemdo oferecem
cursos como disciplinas obrigatorias para os cursos de Letras ( francés ¢ alemiio ) e
Musica { francés ). Portanto, nfio ¢ exagero dizer que a maioria das disciplinas
obrigatérias ministradas pelo CEL sdo de responsabilidade da area de Inglés, ou
seja, a maioria dos alunos que cursam disciplinas de linguas como obrigatdrias tem
que cursar inglés. Isto posto, aliado ao status da universidade na comunidade, na
regido e no pais, coloca-se em perspectiva a releviincia dos cursos de inglés dentro
do contexto da universidade.
As gravagdes deste corpus foram realizadas durante as aulas de Inglés Geral.
O curso de Inglés Geral compreende seis { 6 ) semestres de instrugdo ( Inglés 1,

Inglés 11, e assim por diante ), com duas aulas de duas ( 2 ) horas por semana ¢ os
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alunos, & excecdio dos de Letras, cursam estas disciplinas como eletivas ou extra-
curriculares. Ao término do curso, os alunos atingem um nivel intermediario de
proficiéncia. Considerando-se que todos os alunos tiveram alguma instrugio em
inglés durante o primeiro ou segundo graus, aplica-se um teste classificatério a todos
os alunos que entram no curso de Inglés Geral.

As turmas de Inglés Geral sdo relativamente grandes para esta modalidade de
ensino: dificilmente ha menos de dez alunos em sala e, freqéntemente, as turmas
chegam a ter 23 alunos. O conteudo programatico deste curso é invariavelmente
definido pelo LD usado em sala de aula, pois espera-se que o professor siga este
livro. A escolha deste material didatico € feita pelos professores do grupo de inglés
do CEL e ¢é baseada, principalmente, na experiéncia prévia destes professores

enquanto professores de linguas.

3.3 A professora

E muito dificil falar da professora em 3 pessoa, uma vez que sou eu mesma a
professora presente nos dados deste trabalho e, portanto, uma das partes envolvidas
na interagdo focalizada. Acho extremamente complexo, em sendo também sujeito da
analise, tentar me conceber dentro de estilos de professores, ou me rotular, ou, ainda,
afirmar a priori que eu possa agir desta ou daquela maneira dentro de uma interacéo.
Trabalhos desta natureza fazem sentido para pesquisadores que investigam sem estar
na posi¢do de sujeito. Eu, a despeito de estar investigando, sou, também, parte dos
dados o tempo todo. Penso que o exercicio proposto por Erickson (1984) de tornar o
estranho familiar e tornar familiar o estranho é mais dificil quando se frata de
observar a propria pratica. Sabemos que a concepgdo de Erickson tem como
premissa a participagdo do observador, uma vez que este traz para o campo suas
crencas e sua visdo de mundo. Portanto, estar presente neste trabalho em ambas as
posigdes, a de sujeito ¢ a de observador, ¢ um desafio consideravel.

Assim, as perguntas mais apropriadas para este tipo de trabalho

seriam, por exemplo, aguelas que permitissem entrever, em suas respostas, as

L



56

minhas crencgas como professora, o tipo de relagfo existente entre as minhas praticas
de sala de aula ¢ as minhas crengas, tracos da abordagem de ensine que reivindico
para mim mesma. Elas sio perguntas etnograficas, cujas respostas podem ser
construidas através da minha participagdo na interagdo, a luz de um arcabougo
tedrico que tenha sido delimitado tendo em vista responder essas mesmas perguntas.

Ser professora-pesquisadora me faz uma professora-especialista, ou
seja, aquela que reflete sobre a propria pratica a partir de principios tedricos
adquiridos durante perfodos de auto — aperfeicoamento. Essa reflexdo deve levar a
um conhecimento diferenciado sobre a propria pratica e possibilitar mudancgas que
visem a aprimora-la. Penso que uma reflexdo dessa natureza, sobre a propria
pratica, torna o professor mais competente para lidar com o mesmo contexto de
trabatho ¢ mais equipado para lidar com novas situagdes que possam surgir dentro
deste préprio contexto. SO se pode mudar aquilo que se conhece profundamente, ¢ a
etnografia possibilita este tipo de conhecimento.

Nio acredito que se possa fazer algo bem sem que se esteja envolvido
afetiva e emocionalmente e € assim que me posiciono com relagio ao meu trabalho
como professora. As minhas aulas sdo, portanto, resultado dessa postura e da
fascinagdo incondicional que tenho pelas pessoas de maneira geral. Sdo as relagdes
humanas que me atraem. Elas e tudo que resulta de seu poder criativo, seja na
literatura, na arte, na musica, na danga. No contexto escolar, mais especificamente
na sala de aula, as praticas estabelecidas por quem tem poder, ou seja, pelo
professor ou professora, podem cercear ou polinizar o0 que hi de mais belo nas
pessoas: as capacidades de criar e de construir relagdes enriquecedoras com o
mundo e com as demais pessoas. O desejo que me move na sala de aula ¢ de que
esse pensamente permete todas as minhas agdes, seja como ser humano ou no papel
que desempenho ali: o de professora.

O presente trabalho tem como proposta construir interpreta¢les sobre
aspectos da interac8o em minha sala de aula, para que en possa compreendé-la

melhor. Ele representa um mergulho fundo em uma realidade que, com alunos ¢ o
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LD, en também construo dentro de um contexto educacional. Neste pais, tio carente
de educagdo, quando nela se fala, pensa-se, na maior parte das vezes, em criangas €
adolescentes. Atualmente, a universidade é abordada, principalmente, em termos de
avaliagio da qualidade académica e de gratuidade do ensino. Pouco se tem dito com
relagdio ao que ela pode realmente significar para ¢ aluno em termos de torna-lo
uma pessoa mais completa, capaz de exercer sua cidadania de maneira plena.
Acredito que uma lingua estrangeira pode colaborar para isso, pois ela abre para o
aluno a possibilidade de conhecer outras culturas, outras formas de conhecimento e,
assim, refletir sobre sua propria cultura. Como ja foi visto no presente trabalho, a
sala de aula de LLE se constitui, por si s0, um espago diferenciado dentro da grade
curricular da universidade. Refletir sobre o ensino de linguas estrangeiras no terceiro
grau significa abrir uma possibilidade de consolidar este espaco diferenciado e

torna-lo cada vez mais significativo.

3.3.1 Minha experiéncia prévia como professora

Sou uma professora de linguas, com graduacdo em Letras, Inglés —
Portugués uma experiéncia que considero significativa em ensino de inglés como
LE. Minha experiéncia profissional tem sido acompanhada de constante
investimento na minha formacgZo e atualizagfo, e acredito que isso tenha sido
fundamental para minha maneira atual de ensinar.

Quando comecei a fazer cursos como aluna especial no Programa de
Pos — Graduagdo em Lingiiistica Aplicada desta universidade, meu interesse maior
foi por cursos que focalizassem o ensino de LE. Desde entdo, as reflexdes que
desenvolvo sobre minha pratica tém sido orientadas pela nogdo de abordagem de
Richards e Rogers ( op. cit.). A meu ver, essa nocdo de abordagem abrange a
complexidade do processo de ensinar linguas, uma vez que este se da através de
processos de interagdo face-a-face: sejam as interagbes em situagSes de
comunicagdo no mundo real ou na sala de aula. A nogdo de abordagem de Richards

e Rogers contempla a minha realidade de trabalho, ou seja, a realidade do ensino
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formal de LE em sala de anla. Nessa realidade, co-existem a teoria de linguagem
que perpassa o LD, a teoria de linguagem que orienta as minhas praticas de sala de
aula, e as nog¢des sobre LE que tanto LD quanto professor e alunos trazem para a
sala de aula; co-existem, ainda, as teorias de ensino/aprendizagem que orientam a
organizagdo e elaboragio do LD, as que fundamentam minhas crengas e praticas de
sala de aula ¢ as que os alunos trazem para a sala de aula quando iniciam o processo
de aprendizagem de LE.

Considerando que o arcabougo tedrico que orienta a analise de dados
deste trabalho leva em consideragfio tanto o contexto das interacdes quanto as
representagdes de mundo que orientam os participantes da interagfo na atribuigfo de
sentido ao que € dito, penso que a nogdo de abordagem de Richards e Rogers esta
em consondncia com tal arcabouco, pois ela oferece a possibilidade de contemplar
as crengas dos mesmos participantes da interagdo, ou seja, do LD, do professor e do
aluno. Assim, como os alunos que explicitaram algumas de suas crengas nos
questionarios que responderam, acho oportuno que explicite as minhas.

Considero-me uma professora que tem uma visdo comunicativa de
ensino de linguas € por ensino comunicativo concebo o ja explicitado neste trabalhe
a partir das idéias de Breen e Candlin ( op.cit). Uma vez que sou um dos
participantes das interagdes focalizadas neste trabalho, encontro-me em uma posicio
um tanto desconfortavel para elencar, aqui, minhas crengas sobre linguagem, ensino
e aprendizagem. Proceder dessa forma incorreria em riscos de auto-engano, pois o
jogo de me olhar “fingindo” que ndo sou eu mesma me parece um jogo de faz de
conta com poucas possibilidades de resultados acreditaveis, uma vez que eu mesma
estaria me afribuindo um grau de coeréncia que, por melhores que sejam minhas
inten¢des, poderia ndo corresponder a realidade. Assim, opto por identificar tragos
presentes na minha atuagdo em sala de aula e responder a pergunta de pesquisa
tendo em mente uma outra pergunta que revele alguns dos tragos constitutivos do
meu papel, o de professora, nas mteragdes presentes nos dados para este trabalho.

Conduzir o trabalho desta forma me parece uma possibilidade de viabilizar a
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reflexfio que pretendo fazer sobre a minha propria pratica e, com isso, alcangar meu
objetivo como professor especialista.

A excegiio da aulas de inglés instrumental, minha experiéncia em
ensino de inglés como LE sempre envolveu o uso de um LD. As ligdes do LD
apresentam, na maioria dos casos, atividades de interagdo a serem desenvolvidas em
sala de aula. Conforme afirmei na introducfo deste trabalho, ao trabalhar com
grupos grandes de alunos, constatei que, muitas vezes, apos ler e explicar as
instrugdes para as atividades do livro, alguns alunos ainda ficavam perdidos, sem
saber exatamente como proceder para realizar a atividade, enquanto outros néo
tinham problema em fazé-lo. Isto acontecia mais nas minhas turmas de Inglés 1, em
que alguns alunos nfo tinham experiéncia prévia sobre aprendizagem de lingua
estrangeira. Levando em conta que, para a aula comunicativa de LE as atividades de
interagdo sdo como blocos de construcdio, ou seja, sdo parte integrante da aula, sem
as quais esta ndo se caracteriza como tal, passei a prestar mais atencdo as instrugdes
das atividades e a abrir mais espago para elas na sala de aula. De uma certa forma,
passel a intermediar sistematicamente as relagdes entre os alunos e as instrugdes
para as atividades do LD. Também ¢ deste desejo de professora, de compreender
melhor 0 que acontece na sua sala de aula, que surgiu a pergunta de pesquisa e,

consequentemente, este trabalho.

3.3.2 A opcée pela posiciio de professora - pesquisadora

Minha experiéncia profissional esta ligada & pesquisa por um outro elo
que revelo agora: no passado, minhas aulas compuseram o corpus de duas teses de
pesquisa em Lingiiistica Aplicada. Em uma delas, os dados foram coletados em uma
de minhas classes de ingiés instrumental; em outra, em uma de minhas classes de
inglés geral. Os focos destes dois trabathos eram diferentes, mas ambos constituiam

pesquisas com algum viés etnografico, uma vez que meu ponto de vista enquanto
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professora foi também levado em consideragdo a fim de que a triangulagfo dos
dados fosse possivel.

Ser sujeito de trabalhos de pesquisa ndo ¢ uma posigdo muifo
confortavel pois, de uma certa forma, a visdo que se temm de si mesma,
infalivelmente, ¢ confrontada com outra explicitada, registrada em volumes
impressos. Para quem ja foi observado ¢ analisado, como eu j& fui, fica um pouco
dificil conceber a idéia de que estamos saindo do lugar de sujeito ¢ passando
também para o lugar de quem esta olhando. Por mais que tenhamos entendido o que
foi dito sobre nds e a nossa pratica, levamos algum tempo para nos acostumar a idéia
de que também podemos nos colocar no lugar de alguém que escolhe viéses
tedricos, observa, procura entender e toma posi¢des a respeito do que viu.

Isso posto, devo confessar que a idéia de passar para o outro lado me
atraiu bastante, pois trazia em si a possibilidade de avaliar a minha sala de aula
através da minha visdo e dos viéses tedricos que eu escolhesse. Neste sentido, a
Etografia Escolar € a Sociolingiiistica Interacional acenaram com possibilidades
que vinham ao encontro do meu desejo de estar nos dois lugares: no de pesquisadora
e no de um dos sujeitos. A Etnografia Escolar de Erickson permite a inser¢do do
observador no campo, através de suas crengas, suas escolhas do que olhar, do que
incluir e do gue exchur. A Sociolingiistica Interacional tem como um dos requisitos
basicos para a anélise de interagdes um conhecimento meticuloso do contexto social
observado, para que se possa atribuir sentido ao que € dito. Acreditc que esses dois
pontos das referidas areas convirjam para o mesmo ponto: o de que se possa ter uma
visdo satisfatéria das interacdes, dos interactantes ¢ do contexto, a fim de que se
possa compreender melhor o que se passa nos encomiros sociais, sejam eles
institucionais ou néo.

Estas duas areas de estudo viabilizam a realiza¢io de varios de meus
desejos: primeiro, o de me posicionar como pesquisadora e pesquisada; segundo, 0
que ja explicitel acima, de estar mais preparada para realizar as provaveis mudangas

que se fizerem necessarias na minha pratica de sala de aula, uma vez que meu
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contexto de trabalho sofre alteraces a cada novo grupo que ensino; e, por tltimo, o
de olhar para minha pratica sem ter que vestir uma camisa de forga, mas sim,
construindo sentido a partir do que € visto e ouvido, pois este arcabougo tedrico me
permite observar um processo de constru¢do compreendendo como ele se da e por

que se da desta determinada forma.

3.4 Os alunos e suas experiéncias prévias

A classe em que os dados foram coletados se constituia de 21 alunos
de graduagio advindos de diferentes areas de concentragdo da universidade, ou seja,
de exatas, humanas, bioldgicas e artes. Para estes alunos, a disciplina Inglés 1 era
eletiva ou extra-curricular. O quadro abaixo, Quadro I, mostra como estes alunos
se dividiam pelas areas de concentragdo. Percebe-se uma maior concentragiio na area
de Humanas.'®

Quadro 2: Areas de concentraciio na sala de aula

Area de Ciéncias Exatas e Tecnolégicas:
Matematica Aplicada = 1 aluno
Matematica = 1 aluno

Estatistica =2 alunos

Fisica=2 alunos

Area de Ciéncias Humanas:

Ciéncias Sociais = 6 alunos

Histéria = 2 alunos

Mestrado em Ciéncia Politica = 1 aluno
Pedagogia = 2 alunos

Area de Artes:

Miusica = 4 alunos

Visando o registro ¢ o reconhecimento de algumas das praticas de sala

de aula de outras disciplinas que os alunos trazem para a sala de aula de LE, foram
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aplicados questionarios elaborados para este fim ( um exemplo de cada um dos
questionarios se encontra no Apéndice). S#o descritos, a segwir, alguns dos dados
obtidos esperando-se que eles possam oferecer mais subsidios para compreender o
processo de construgiio da relagdo aluno — instrugdes para realiza¢io das atividades
do LD na sala de aula.

Os registros sobre os alunos foram obtidos através de quatro
questionarios respondidos pelos alunos da classe em que os dados foram coletados,
ao longo do curso. O primeiro questionario, Questionario 1, foi elaborado de forma
que possibilitasse uma visiio sobre a) as praticas de sala de aula das demais
disciplinas da universidade e se estas variavam de acordo com as 4reas de
concentragdo; b) a experiéncia prévia dos alunos em aprendizagem de LE e de
inglés; ¢) como os alunos percebem a disciplina de LE quando esta é confrontada
com as demais disciplinas que cursam na universidade; d) as nogdes pré-concebidas
que tém sobre a aula de LE e sobre o papel do professor, do aluno e do LD na sala
de aula de LE; e) as expectativas do aluno com relagdo ac curso. As respostas as
perguntas foram transcritas e reumidas em segGes referentes as é4reas de
concentragio j& citadas. Uma vez transcritas, procurou-se encontrar semelhancas
entre as respostas para que se¢ pudesse perceber algum tipo de idéia que fosse
consenso € que permeasse de maneira freqilente as respostas. Ndo houve a
preocupagdo de se encontrar uma fnica idéia que representasse o pensamento de
toda a classe. Houve casos em que adjetivos, substantivos € verbos se repetiram de
maneira marcante. Ai, entdo, procurou-se encontrar um grupo nominal ou oragio
que melhor representasse essa repeticdo € usa-lo como representativo do
pensamento do grupo.

O segundo questionario, Questionario 2, visava a esclarecer alguns
congceitos que tinham aparecido com freqiiéncia nas resposta do questionario 1. Este

foi o caso das nogdes de “aula dindmica” e de “livro-texto”. Para a leitura destes

1% As areas foram assim divididas de acordo com o Manmal do Candidato do Vestibular Nacional da
ymiversidade
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dados, novamente foi usado o processo citado acima: verificar a freqiiéncia com que
palavras, expressoes ¢ frases apareceram.

Os dados do Questiondrio 1 revelaram que as aulas em todas as areas
de concentragdo sdo expositivas. As aulas de ciéncias humanas incloem seminarios e
discussdes. As atividades extra-classe compreendem “exercicios”, para ciéncias
exatas; “leitura e fichamento™, para ciéncias humanas, “pratica de instrumento” e
“ouvir musica” para artes. Para ciéncias exatas, prevalece a existéncia de um livro-
texto, que é usado fora da sala de aula e contém exercicios, mas ndo ha atividades
planejadas para o estudo em grupo: as atividades prevéem a atuagdo individual dos
alunos. Para ciéncias humanas, ha um livro-texto ¢, as vezes, mais de um livro-texto;
nesta area, os livros-texto ndo trazem exercicios ou atividades planejadas para
trabalho em grupo ou individual; ainda dentro desta area, para alguns alunos, o
livro-texto ndo € uma constante no curso. Os alunos de artes ndo tem livro-texto. As
apostilas, que ndo raro aparecem no contexto escolar e académico como uma
alternativa para o livro-texto, sdo utilizadas pelos alunos de cursos de exatas e
aparecem na proporgdo de 2 entre 8 nos alunos de humanas e de 1 entre 2 no curso
de artes.

O aluno que inicia o curso de inglés da universidade estd
habituado as praticas de sala de aula tipicas de aulas expositivas que, como bem ¢
sabido, sdo aulas centradas no professor, sem muita participagfio ativa do aluno.
Neste tipo de aula, prevalecem estruturas de participacio do quadro institucional
delimitado, em que as relagbes s3o mais assimétricas e o professor centraliza o
controle da fala. A interagfio é, portanto, diferente da que se realiza dentro do quadro
conversacional, em gue as condi¢des de controle de turno sdo mais democraticas e,
portanto, diferentes, também, da interagdo que se prevé para uma aula de LE
comunicativa. A tmica alternativa a aula centrada no professor que foi apontada
pelos alunos € a de seminarios, que sdo tipicos das aulas da area de humanas. O LD
também tem papel diferente do previsto para a aula de LE, pois ndo prevé atividades

em pares Ou grupos para este contexto, contrariamente ao caso dos dados desta
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pesquisa, em que ele € parte integrante da aula e € usado constantemente durante a
mesma.

Além das representacdes mentais referentes a seus cursos de origem,
citadas acima, os alunos trazem para a aula de LE 1déias pré-concebidas sobre como
estas aulas devem ser, sobre os papéis de professor e aluno e sobre o LD. Como sera
evidenciado no capitulo a seguir, estas idéias também podem constituir molduras de
interpretagdo resultantes da experiéncia de mundo, que pode envolver uma
experiéncia prévia de aprendizagem de LE e até mesmo de inglés. Uma vez que esta
experiéncia de mundo independe do curso de origem dos alunos na universidade, ao
se compilar os dados do questionério referentes a estas idéias pré-concebidas, as
areas de concentragdo ja citadas acima ndo foram levadas em conta, pois as
respostas nio apresentaram variagdes enfre estas areas. Onde as diferencgas se
fizeram mais marcantes, elas sdo apontadas.

No que se refere ao contexto de ensino em questdo, para os alunos, em
geral, a aula de LE deve ser dindmica, o que implica utilizar, de acordo com suas
palavras nas respostas as perguntas do Questionario 2, “inimeros recursos €
processos”, tais como “recursos sofisticados de cunho tecnologico”, “recursos como
audio, TV e video™, “jogos, brincadeiras”, ser uma aula em que “todos participam”,
“em que o aluno participa mais”. Os alunos apontam, ainda, que na aula de LE
devemn existir “exercicios para casa”, e que esta deve “oferecer oportunidades de
falar”. Os alunos de humanas citaram “ouvir”, “falar”, “gramatica”, “ didlogos™ e
conversa¢do” como parte das aulas de LE, que devem mostrar, também, “a cultura
do povo”. Perguntados se inglés era uma disciplina como as dos seus cursos de
origem, a maioria dos alunos respondeu negativamente ¢ atribuiu esta diferenca a
varios fatores, alguns dos guais séo as aulas diferentes, o tipo de dedicacfo diferente
(didria e constante, no caso de LE), a aprendizagem diferente, ao fato de ser uma
lingua estrangeira, € se constituir uma “ferramenta”. Apenas um aluno atribuiu a

diferenca ao carater eletivo ou extra-curricular da disciplina
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Para os alunos, fazem parte do papel de aluno se “dedicar”,
“estudar”, “participar nas aulas”, “esforcar-se” e “fazer as ligGes de casa”. O papel
do professor deve ser “incentivar”, “motivar”, “encorajar”, “ser dindmico”,
“equilibrar os diferentes niveis da sala de aula”, “passar o conteido da melhor
forma™, “estar atento as dificuldades”, “proporcionar aulas agradaveis e prazerosas”,

“fazer o aluno entrar em contato com a lingua”, “facilitar o aprendizado”, “colocar a

>
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disposi¢do o maior niimero de recursos”, “conversar sobre a cultura e o cotidiano do
pais onde a lingua € falada”. Com relagdo ao livro-texto, tanto para os alunos de
ciéncias humanas, como para os de ciéncias exatas e artes, este € concebido como
“a base”, “o material de apoio para o curso”.Os alunos de humanas apontam, ainda,
a nogdo de “guia” e “fio condutor” para o livro texto; os alunos de exatas apontam,
também, o livro-texto como apresentando o “contetido das aulas” e os “exercicios”.
No que se refere ao papel do livro-texto na aula de LE, os alunos entendem que ele
deve trazer “exercicios e explicacdes gramaticais”, “informacdes culturais”, “visar
ampliar o vocabulario do aluno”, “ter espago para as atividades em classe”, trazer
“exercicios que se possa fazer tanto na escrita como falado™, “ser bem organizado
para que o aluno ndo se perca no decorrer do curso”, “ser um guia de consulta”, “ser
um companheiro inseparavel do aluno”, “ser um material que possa estabelecer um
vinculo entre o aluno e a lingua estrangeira de forma agradavel”, “ser um
instrumento indispensavel, pois da todas as informacdes do béasico até & fonologia”.
O quadro abaixo, Quadro 2, contribui para que se possa ter uma nogdo sobre a
experiéncia prévia de prendizagem de LE que geraram as nog¢des acima. Estes
dados dizem respeito a dezesseis alunos apenas.

Quadro 3: Experiéncia prévia de aprendizagem de LE.

Experiéncia prévia de aprendizagem em inglés:

I { um ) aluno n3o foi explicito.

3 { trés ) alunos ndo tiveram experiéncia prévia de aprendizagem de inglés.

3 { trés ) alunos afirmaram ndo ter tido experiéncia prévia, mas apontaram ter tido
experiéncia de aprendizagem no segundoe grau.

9 ( nove ) alunos afirmaram ter tido experiéncia prévia e indicaram onde esta experiéncia
ocorreu.

o8
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Experiéncia prévia de aprendizagem com outras LEs :
9 ( nove ) alunos tiveram experiéncia prévia com aprendizagem de outras LEs , tais, como
francés, alemio, italiano, japonés, grego, latim. !

Hawvia, amnda, interesse desta professora-pesquisadora em saber como
os alunos se sentiam a respeito da tarefa de aprender inglés. Um novo questionario
foi elaborado, o Questionario 3, em que os alunos completaram uma frase dizendo o
que significava estudar inglés. A leitura das respostas levou & elaboragdo de um
quarto questionario, em que os alunos escotheram, dentre quatro frases retiradas das
respostas ao Questionério 3, as que mais representavam a forma como se sentiam a
respeito de aprender inglés. As frases para o questionaric 4 foram selecionadas da
seguinte forma: foi escolhida a frase mais representativa do pensamento dos alunos
de cada uma das areas de concentragdo. Estas frases foram apresentadas aos alunos
no Questiondrio 4, ¢ deveria receber, da parte deles, um valor (de 1 a 4 ) que
exprimisse como se sentiam a respeito daquela afirmacéio. A leitura dos dados deste
questionario revelou que, das quatro frases, trés receberam igualmente o valor
maximo que deveria ser atribuido. Portanto, para os alunos, estudar inglés significa,
ao mesmo tempo, “uma necessidade prazerosa” ¢ “ter uma ferramenta importante
para a profissiio, pois o inglés estd presente em tudo o que se faz hoje”. Estudar
inglés é, também, “de uma importincia fundamental para o futuro, tanto profissional
quanto pessoal”.

As aula tipicas dos cursos de origem dos alunos, centradas no
professor, sem a presenca constante de um LD, ou com seminarios, constituem
modelos culturais de aulas universitarias que os alunos trazem para a aula de LE.
Portanto, quando iniciam o processo de aprendizagem de uma LE na universidade, a
menos que tenham tido uwma experiéncia prévia de aprendizagem desta natureza, os
alunos tém idéias pré-concebidas sobre este tipo de ensino que s80 construidas a
partir de experiéncias ndo vividas, mas sim, imaginadas. Isso fica aparente através

das nogdes sobre o papel do aluno, do professor, do LD e da prépria aula de LE. Os
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alunos responderam, no Questionario 1, que a aula de LE deve ser dindmica, mas
ndo explicitaram como seria uma aula dindmica; foi necessario um segundo
questionario para que cles esclarecessem este conceito. Estes esclarecimentos
vieram através de algumas praticas que eles imaginam ser as da aula de LE, como a
presenga constante de produgéo oral (falar, ter didlogos, ouvir), ter a participacdo de
todos (0 que prevé um determinado tipo de interagdio), usar recursos tecnologicos
(como audio e video), ser prazerosa ( ter jogos e brincadeiras), ter ligdo de casa e ter
gramatica. Como se pode ver, estas caracteristicas que os alunos atribuiram & aula de
LE n#o s8o as mesmas das anlas tipicas de seus cursos de origem. Assim, de alguma
forma, os alunos trazem representagcles pré-construidas da aula de LE que,
provavelmente, sio incorporadas as expectativas que tém sobre o curso que estdo
iniciando. Os alunos imaginam como deva ser a aula de LE, mas citam apenas
recursos tecnologicos, jogos e didlogos e exercicios de casa como 0s meios para se
construir esta aula idealizada; dizem que deve haver participagdo de todos, mas nfo
citam exemplos de como isto deve ser feito; pode-se dizer, entdo, que os alunos tem
uma no¢do de como a aula de LE deve ser, mas ndo tem bem claras as praticas que
constituirdo este tipo de aula.

No que se refere aos papéis do aluno e do professor, os alunos
atribuem um nimero muito maior de fungdes para o professor do que para eles
mesmos. Estas fungdes atribuidas ao professor ( incentivar, encorajar, equilibrar os
diferentes niveis dos alunos, estar atento as dificuldades, facilitar o aprendizado,
fazer o aluno entrar em contato com a lingua, colocar a disposi¢do do aluno o maior
nimmero possivel de recursos, falar sobre a cultura do povo) estio bem proximas das
funges atribuidas ao professor pela literatura revista sobre abordagem comunicativa
(fonte de conhecimento e omentagfo, catalisador, consultor, guia, modelo de
aprendizagem, responsadvel pela interago, facilitador, organizador de recursos ).
Quando se trata de seu papel, os alunos conseguem identificar apenas as fungles que
lembram as que eles desempenhariam em uma aula centrada no professor. Tal é o

caso de “se dedicar”, “estudar”, “esforgar-se”, “fazer ligdo de casa”. “Participar das

o
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aulas” € a umica fungfio que o aluno atribui a si que poderia apresentar alguma
diferenca de suas atribui¢Ses em uma aula centrada no professor, mas os alunos nio
explicitam como seria esta participagdo. Ndo ha nenhum esbogo das fungOes
atribuidas para o aluno na abordagem comunicativa, como ser negociador, inter-
dependente ( compartithar responsabilidades )} e ser responsavel por seu proprio
processo de aprendizagem.

Pode-se dizer, entdo, que os alunos tém idéias mais claras sobre o
papel do professor na sala de anla de LE, mas, em ndo sabendo o que € esperado
deles, atribuem para si as mesmas fungdes que tem nas aulas expositivas de seus
cursos de origem. Julgamento semelhante € feito a respeito do LD na aula de LE. Os
alunos acham que o livro-texto é, em geral, “o fio condutor”, “o guia”, “uma fonte
de consulta” e determinam que o LD de LE deve ter “exercicios e explicagdes
gramaticais”, “informagSes culturais”, “ter espago para as atividades em sala de
aula”, “ser um vinculo entre o eles e a lingua”, “ser um mstrumento indispensavel”,
“ser um guia de consulta”, “trazer exercicios que se possa fazer tanto na escrita
quanto falado”. Algumas destas caracteristicas atribuidas ao LD também lembram
muito as dos LDs utilizados nos cursos de origem, em que os livros sdo usados para
consulta, trazem exercicios; outras, se encontram, sim, no LD de LE, mas a palavra
que predomina para descrevé-las € exercicio: as palavra “atividade” e “tarefa” néo
aparecem nenhuma vez.

Assim, pode-se afirmar que os alunos trazem para a aula de LE nogdes
pré-concebidas sobre os varios elementos que compde o curso que optaram por
fazer. Estas 1déias s8o mais complexas quando se referem a aula, ao LD e ao
professor, mas apresentam um grau consideravel de linearidade no que se refere ao
papel do proprio aluno, pois o papel que este tem nas aulas de seus cursos de origem
¢ resultante da estrutura de participacdo deste tipo de aula centrada no professor.
Assim, o aluno ndo sabe bem ao certo o que se espera dele na aula de LE além

daquilo que ele ja cumpre nas demais disciplinas.

“~o
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Em vista do acima exposto, pode-se esperar, portanto, que o aluno ndo
saiba exatamente como proceder para realizar as atividades de interagdo do LD na
sala de aula de LE porque sua experiéncia prévia de aluno nem sempre inclui
estruturas de participagdo de aula semelhantes as que encontrard na aula de LE. Para
que a pergunta de pesquisa deste trabalho seja respondida, deve-se levar em conta,
entjo, uma outra pergunta: quais os fragos constitutivos do papel do aluno que
entram em agdo na construgdo de sua relacdo com as instrugdes do LD durante a

interagdo em sala de aula?

3.5 0 LIVRO DIDATICO

O livro didatico (doravante LD) se constitui dado para este trabatho ¢
sera avaliado a partir de contribui¢des tedricas da Lingiiistica Aplicada. O ponto de
vista que subjaz esta sec@o do trabalho € que o LD também determina muito do que
se faz em aula e, portanto, merece ser olhado de maneira criteriosa.

O LD* utilizado em sala de aula ¢ Flying Colours 1, de Judy Garton
Sprenger ¢ Simon Greenall, da editora Heinemann, primeira edi¢do de 1990; éle € o
primeiro de uma série de trés. O livro-didatico ( student’s book ) faz parte de um
conjunto de material didatico que imclui: a) fitas cassete ( class cassettes ), com
gravacgdes referentes ao conteido das ligbes do livro-texto; b) fitas cassete, com
exercicios de pratica oral de pontos hingiiisticos explorados nas ligdes ( Language
Study cassettes — Practice Exercises ), ¢) fita cassete para o trabalho mdividual do
aluno, com modelos para repeticdo ( Student’s cassette — Structures and Words ), d)
livro de exercicios, com exercicios sobre as ligdes do livro-texto { Workbook ); €)
manual do professor, que traz anotagdes sobre a abordagem de ensino proposta pelos
autores, orientacdes sobre as ligdes e atividades a serem desenvolvidas em sala de

aula, transcri¢des das fitas cassete que acompanham o livro-texto, respostas para as

19 0 livro didatico { LD ) é frequentemente designado como livro-texto.

£245%
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atividades do 1livro-texto e do livro de exercicios e testes escritos € orais para cada
uma das unidades do livro-texto.

O LD foi escolhido pelo grupo de professores de inglés da mstitui¢do
em que os registros foram coletados. Apés terem utilizado por alguns anos um LD
elaborado para situagdes de ensino de inglés como segunda lingua, ¢ que tinha um
plano de curso cujo ponto de referéncia era o uso de itens lexicais, estes professores
decidiram mudar. Os critérios que nortearam a escolha do novo LD foram,
principalmente, o de que o livro fosse adequado ao contexto de ensino dos
professores, ou seja, um contexto de inglés como lingua estrangeira, ¢ a faixa etana
dos alunos. O Flying Celours di ao inglés o tratamento de lingua estrangeira e foi,
portanto, ao encontro dos requisitos que os professores reconheciam como minimos
para que pudessem desenvolver o trabalho que julgavam ideal para o contexto de
ensine em que atuam.

A série Flying Colours € utilizada nos quatro primeiros semestres do
curso da universidade, ou seja, nos niveis 1, 2, 3 e 4. Assim, os livros Flying
Colours 1 € 2 sdo ambos utilizados durante dois semestres letivos cada um, ficando
o livro 1 para os primeiro e segundo niveis e o livro 2 para o terceiro e quarto
niveis. S#o ministradas trés unidades em cada semestre, ou seja, quinze ligdes, cada
cinco delas seguidas de uma ligdo de revisdo, perfazendo um total de 18 ligdes. O
curso em que os dados foram coletados € o primeiro nivel , ou seja, o Inglés Geral 1,
que compreende as trés primeiras unidades do livro-texto, ou seja, as dezoito
primeiras ligdes. O LD ¢ utilizado, portanto, como se fossem dois livros diferentes.
Assim sendo, apenas a primeira metade do livro sera comentada no presente
trabalho.

3.5.1 A organizaciie interna do LD
O hvro-texto se divide em seis unidades, cada uma subdividida em
cinco ligbes, uma hclo de revisdo e uma se¢fo de sistematizacho do contetdo

lingtiistico apresentado na unidade { Language Study ), dividida de maneira que cada

T
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ligio tenha sua sistematizagdo apresentada separadamente.
Os titulos das unidades das ligdes definem os temas/assuntos
abordados no LD. Estes temas sdo apresentados na pagina iii do livro-texto e sdo os

que seguem abaixo:

UNIT 1 ENGLISH EVERYWHERE

Lesson I How much English do you know?
Lesson 2 Saying it withouf words

Lesson 3 What do vou read?

Lesson 4 Famous families: The Kennedys
Lesson 5 Britain in view: Who lives in Britain?

UNIT 2 OUT AND ABOUT

Lesson 6 Why so many questions?

Lesson 7 What do you know about international food and drink?
Lesson 8 Who's who?

Lesson 9 Away from home: What do you spend your money on?
Lesson 10 Britain inview: Open all hours?

UNIT 3 LIFESTYLE

Lesson 11 What do you like doing in your free time?
Lesson 12 Britain in view: From Caravan fo castie
Lesson 13 On the town

Lesson 14 On holiday in... San Francisco

Lessorn 15 What do your clothes say about you

Além dos topicos introduzidos na pagina 11i, o LD apresenta nas
paginas iv e v 0 contedo a ser aprendido nas ligdes, apresentado sob como os itens
“Communicative Aims”, “Structures” e “Topics”, ( respectivamente “Objetivos
Comunicativos”, “Estruturas” e “Topicos”. Copias das paginas iii, iv e v do LD se
encontram no Apéndice.

As hgles sdio organizadas internamente em atividades didaticas
planejadas para serem executadas durante as aulas e variam de 11 a 15 para cada
ligio. A excegio das ligbes de revisdo, as ligdes trazem um pequeno quadro
contendo os principats pontos comunicativos ¢ lingiiisticos praticados na licdo. Este
quadro aparece no final da ligdo, apos a tltima atividade, e traz, invariavelmente, a
frase ‘in this lesson you practised’ ( nesta ligdo vocé praticou ). As atividades serfo
discutidas mais detalhbadamente juntamente com as consideracOes sobre as

instrucdes. Antes de entrar na andlise do LD, faz-se necessario, ainda, que os
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pressupostos dos autores do LD sejam levados em conta, uma vez que € a partir

deles que o livro foi elaborado.

3.5.2 Os pressupostos explicitados no manual do professor

Esta segdo do trabalho visa a tragar um quadro do LD a partir da viséo
de seus autores. Serdo transcritos aqui apenas os trechos da introdug@o que forem
relevantes para definir os principios norteadores da elaboragdo do LD e para
colaborar na construgio da resposta a pergunta de pesquisa do presente trabalho.

Os pressupostos que nortearam a elaboragio do LD s8o apresentados
na Introdugdo do Manual do Professor que estd dividida nos seguintes titulos ¢
subtitulos:

e Componentes do curso e organizacio, que contém uma descricdo de cada um
dos componentes do material didatico e uma se¢do designada como
Planejamento do Curso.

s Metodologia, com diferentes seg¢Oes designadas Formacgio do Aprendiz,
Explorando o Inglés fora da Sala de Aula, Construcdo de Vocabulario, Material
Auténtico, Gramatica Indutiva, Repeticio e Exercicio de Automatizagdo, O
Alfabeto Fonético, Uso da Lingua Materna.

e Contetdo, com um apequena introduco e notas sobre cada uma das 6 unidades

dolivro. ¢ autores afirmam no primeiro paragrafo da introdug3o acima

mencionada que “o Flying Colours ¢ um curso para ser dado na sala de aula,
elaborado para levar adultos e jovens adultos principiantes até o nivel
intermediario”.{p.1 } A respeito da organizacio do curso, os autores afirmam :

O Flying Colours foi elaborado para ajudar os aprendizes a
adquirir uma competéncia ampla de linguagem, que lhes permita se
comunicar com simplicidade mas efetivamente em uma variedade de
situacbes profissionais e sociais onde o inglés € usade como lingua
internacional. Todos os itens de linguagem do curso sdo apresentados
em uma ordem gue vai ao encontro dos requisitos mais urgentes do
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inglés de sobrevivéncia % Os planos de curso incluem funcgBes,

nocbes, estruturas, tOpicos, vocabulario, habilidades, fonologia e
formacdo do aprendiz. Além disso, teve-se o cuidado de incluir t6picos
e materiais de interesse infernacional para o aluno aduito. A motivagéo
é um fator importante na aprendizagem eficiente e o planejamento de
curso tenta assegurar uma cobertura ampla e engajar o interesse do
aluno tanto pela matéria como pelo processo de aprendizagem.™

No que se refere 3 Metodologia, os autores incluem notas explicativas
para cada ligo, mas deixam claro que cada professor podera usar o material de
maneira que se adeque ao seu estilo de ensino. Mesmo assim, os autores ndo se
privam de apontar os principios metodologicos que subjazem a elaboragdo do curso,
bem como de apresentar uma preparacio detalhada para cada uma das li¢gdes do LD.
Estes principios s@o os ja apontados acima como subtépicos da se¢dio Metodologoia
e revelam uma preocupagdo dos autores com:

- a autonomia dos alunos enquanto aprendizes, tanto no que diz respeito ao
desenvolvimente de um estilo proprio de aprendizagem como na
responsabilidade pelo processo de aprendizagem. Um reflexo dessa postura € a
forma como a gramatica € apresentada durante as licdes ( indutivamente) ou nas
secOes de sistematizaclio existentes no final de cada unidade. Com isso os
autores estdo contemplando estilos diferentes de aprendizagem. A inclusdo de
exercicios de automatizagdo, repeticdo e do alfabeto fonético, bem como de uma
fita cassete para estudo individual, também revelam a preocupagdo com a
autonomia do aprendiz, no sentido de lhe propiciar condi¢Bes de estudar
individualmente a pronincia da lingua sem ter que contar apenas com as
atividades de sala de aula;

- a conscientizagio do aluno de que a aprendizagem da lingua pode e deve ser
levada para fora da sala de aula e de que issc pode levar & expansio do
vocabulario;

2 A expressdo ‘survival English’ foi aqui traduzida como ‘inglés de sobrevivéneia® a partir da expressio
survival strategies’, traduzida por Almeida Filho e Schmitz ( 1998, p.260 ) como * estratégias de
sobrevivéncia’,

2« Flying Colours is designed to help learners acquire a broad language competence which will allow them
to communicate simply but effectively in a variety of professional and social situations where English is used
as an international language. Al the language items in the course are presented in an order which meets the
most urgent requirements of survival English. The syllabuses covered include functions, notions, sructures,
topics. lexis, skiils, phonology and learner training. In addition, great care has been taken to include topics
and material of international interest to the adult learner. Motivation is an important factor in effective
learning and the course design attempts to ensure breadth of coverage and to engage the learners’ interest
both in the subject maiter and in the learning process.”
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aproximar a situacio da sala de aula de situagdes reais de uso da LE. Para tanto,
o material apresentado ao aprendiz pode estar além de sua competéncia, pois
isso acontece com fregiiéncia nas interaches reais;

a situacdo real de lingua estrangeira, uma vez que prevéem classes
monolingues, em que a lingua materna serd inevitavelmente usada nos niveis
iniciais de aprendizagem;

o status de lingua franca do inglés na maior parte dos paises. Por isso, os autores
incluem o que chamam de “um forte elemento transcultural, que encoraja os
alunos a pensar sobre as vidas das pessoas em paises diferentes e compara-las
com suas proprias culturas™?.

Ainda na Introdugdo do Manual do Professor, os autores apresentam

os objetivos de cada uma das unidades do LD. Os objetivos da Unidade 1 sdo mais

detathados do que os das Unidades 2 e 3; portanto, o que segue abaixo ¢ um resumo

dos objetivos da Unidade 1 e os objetivos das unidades 2 e 3 sdo apresentados na

mtegra:

- Unidade 1: English Everywhere

&

assegurar os alunos de que eles ja trazem algum conhecimento de inglés quando
iniciam o curso;

oferecer-lhes [ aos alunos ] sistemas fixos de vocabulario, como o alfabeto,
nmeros,

expo-los ao alfabeto fonético;

ensinar palavras para as instrugdes basicas do livro-texto e da sala de aula;
iniciar bons habitos de aprendizagem, tais como identificagio de contexto,
dedugdo de significado pelo contexto;

encoraja-los a pensar em suas razdes para aprender inglés;

conscientiza-los sobre o processo de aprendizagem;

propiciar ao professor alguma flexibilidade de abordagem, a fim de responder
ao nivel e atitudes de um determinado grupo.

Esta ¢ uma unidade em que as habilidades de recepgdo sfio mais enfocadas do que as

de produgio.

- Unidade 2: Out and About: “4 unidade se concentra na linguagem transacional

necessdria nas situacdes comunicativas mais bdsicas; 0s itens que foram cobertos

2 | _.a strong cross-cuitural element which encourages learners to think about the lives of people in different
countries and 10 compare them with their culture. (p.2 )
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receptivamente na Unidade 1 sdo revisios e praticados produtivamente, e

paradigmas completos de verbos sdo apresentados”. =

- Unidade 3: Lifestyle: “introduz o aprendiz a linguagem que pode ser usada nas

.. . ~ .. 4
mais simples situacdes sociais” *

O Manual do Professor traz notas explicativas detalhadas sobre cada
uma das li¢des do livro-texto. De acordo com a propria Introducdo do Manual, as
ligdes apresentam “notas de ensino detalhadas para cada licdo e estas notas incluem
um resumo da lingua apresentada, sugestSes para atividades de motivagdo e ligdes
de casa, as transcri¢gdes de todo o material gravado ¢ indicagdes sobre os pontos da
licdo em que os exercicios do Livro de Exercicios podem ser feitos.”

As notas explicativas para as li¢cdes regulares do hivro-texto trazem
inicialmente um quadro em que os autores resumem o conteudo da licdo. Os quadros
trazem os seguintes itens: Communicative aims, Structures, Phonology, Skills,
Learner Training, Suggested Material. Cada um destes intens € preenchido com
informag¢des referentes ao contettdo da licdo. A seguir, 0 Manual do Professor traz
orientacGes sobre como proceder para realizar cada uma das atividades da ligio.
Estas notas serfo trazidas para este trabalho na medida em que puderem colaborar
para construir a resposta a pergunta de pesquisa.

3.5.3 As atividades do LD e as instrucdes

As ligdes do LD estdo organizadas em atividades que sdo introduzidas

por instrugdes. Estas instrugdes, em negrito, explicitam como o aprendiz, do ponto

de vista do LD, deve proceder para que a atividade se realize. Estas instru¢des, com

*? Unit 2 — Out and About concentrates on the transctional language required in the most basic
communicative situations: the items which have been covered receptively in Unit 1 are reviewed and
gractised productively, and the full tense paradigms are presented.. (p.3)

* Unit 3 - Lifestyle introduces the learner to language which can be used in the simplest of social
situations.(p. 3)
* detailed teaching notes for each lesson which include a language summary, suggestions for warm-up
activities and homework, the tapescripts of ail the recorded material and indications as tothe points in o
lesson where the workbook exercises may be done.
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raras excegdes, se constituem de enunciados com verbos no imperativo. As poucas
excegOes se constituem de enunciados com verbos no imperativo seguidos de
perguntas. Os verbos explicitam, portanto, as a¢des que o LD predetermina que
acontegam em sala de aula. Assim, ao se focalizar as instrugdes do LD, uma
avaliacdo cuidadosa dos verbos que aparecem em seus enunciados se faz necessaria.
( verificar Quadro 1 no Apéndice )

O verbo que prevalece nas instrugles para as atividades das
ligdes 1 a 5 € o verbo listen. A excegdio do verbo say, Os demais verbos que
prevalecem se referem a agdes que podem decorrer de listen, como € o caso dos
verbos find, tick, complete, find out, write, repeat. Estes verbos mostram que as
mstrugdes, € assim também as atividades, das lighes 1 a 5 estdo coerentes com 0s
objetivos 0 que 0s autores propuseram para a Unidade 1 na introdugfo do manual
do professor, ou seja, que esta fosse uma unidade em que as habilidades de
recepgdo fossem mais enfocadas do que as de produgdo, conforme ja foi citado
anteriormente.

O repertorio de verbos presentes nas instrucdes para as atividades das
ligdes de 6 a 10 aponta que os verbos mais comuns s8o verbos como ask e say. Além
destes verbos, aparece a expressdo work in pairs, que ndo havia aparecido nenhuma
vez na nas instrugdes para as atividades das ligbes da Umdade 1. Este enunciado
aparece em todas as ligBes da Unidade 2, bem como enunciados do tipo Ask and
say/answer, que também prevéem trabalho em pares ou em grupos. Estes
enunciados estio ressaltados nos Quadros 2 e 3 que se encontram no Apéndice.

As instrugdes para as atividades das licOes das Unidades 2 e 3
também VAo ao enconiro dos objetivos que os autores do livro tracaram para estas
unidades:

- o de que a Umidade 2 se concentraria na linguagem transacional necessaria nas
situagdes comunicativas mais basicas e que os itens que haviam sido cobertos

receptivamente na Unidade 1 fossem revistos e praticados produtivamente na

1S
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Unidade 2. As instru¢des para as atividades e seus respectivos verbos véo ao
encontro deste objetivo tragado na Introduc¢do do Manual do Professor.

- o de que a Unidade 3 introduziria o aprendiz a linguagem que pode ser usada
nas mais simples situag¢des socias ou, pelo menos, nas situagdes socials que 0s
autores consideram mais simples.

Os quadros 1, 2 e 3 mostram que ha um cuidado especial dos autores
do LD em manter um certo padriio para as instrugdes das atividades. A maioria
delas se constitui de verbos no imperativo, verbos estes que se repetem ao longo das
trés primeiras unidades do livro. AS instrugdes que se constituem exce¢do, estdo
expressas através de enunciados compostos de frases com verbos no imperativo
seguidas de frases interrogativas, como ja havia sido apontado. Este cuidado dos
autores fica expresso, também em algumas das instrugdes das ligSes iniciais do livro,
em que ha atividades elaboradas para esclarecer o uso de verbos que serdo usados
nas instrugdes posteriores. Os autores também explicitam esta preocupagdo no
Manual do Professor, ao delimitar os objetivos da Unidade 1 (“ensinar palavras para
as instrugdes basicas do livro-texto e da sala de aula™).

O levantamento do repertorio de instrugoes para as atividades e dos
respectivos verbos demonstra que as atividades de interacdo do LD tendem a se
realizar em pares ou em grupos. Dessa forma, o foco da analise de dados do presente
trabatho recair4 sobre as atividades dessa natureza, ou seja, das atividades que sejam
mtroduzidas por instrucbes do tipo Work in pairs e Ask and say/answer. Serdo,
portanto, analisadas as seguintes instrugdes da aula foco:

Licio 8, Atividade 7 : Work in pairs. STUDENT A Turn to page 110
for your instructions. STUDENT B Turn to page 112 for your instructions. (
Trabalhem em pares. Se vocé for o aluno A, procure suas instrugbes na pagina
110. Se vocé for 0 aluno B, procure suas instrugdes na pégina 112)

Licdo 8, Atividade 8 :Work in pairs. Ask and say what people’s jobs
are.{ Trabalhem em pares. Fagam perguntas e déem respostas sobre as
profissGes das pessoas.)
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Licdo 8, Atividade 9 : Think about doctors, nurses, engineers, bank
managers, personal assistants, pilots in your country. Are they men, women or
both? ( Pense nos medicos, enfermeiros, engenheiros, gerentes de banco,
assessores, pilotos do seu pais. Eles sdo0 homens, mulheres ou ambos?})

3.5.4 Observacdaes

Ha, ainda, alguns pontos sobre o LD a serem ressaltados, uma vez que
um dos objetivos do Capitulo I era o de langar as bases teéricas para a presente
analise.

Tendo-se em mente que a nogéio de ‘abordagem’ de Richards e Rogers
(op.cit.) € por eles definida como “teorias sobre a natureza da linguagem que servem
como fonte de praticas e principios no ensino de linguas”, focaliza-se, a segur, a
abordagem do LD. Garton-Sprenger ¢ Greenall determinam, no Manual do
professor, que o livro foi elaborado para ajudar os aprendizes a se comunicarem em
contextos em que o inglés é usado como ‘lingua intemacional’, como ‘lingua franca’ e
que o0 que se procura € ir ao enconfro dos requisitos mais urgentes do ‘inglés de
sobrevivéncia’. Estas expressam a dimensio da visdo de linguagem dos autores. No
contexto de lingua internacional ou lingua franca, todos podem se apropriar da
lingua ¢ esta pode ter marcas culturais das mais diversas nela impressas. Neste
contexto, pode-se esperar qualquer tipo de necessidade, mas o LD seleciona as que
dizem respeito a qualquer viajante em qualquer circunstincia, seja de uma viagem
de negocios ou de tunsmo. Isto fica claro na Ligdo de Revisdo da Unidade 4, em que
os autores incluiram a seguinte atividade (p.66, livro do aluno):

6. You can survive as a traveller if you caru

Give personal details

Understand a menu

Order something to eat and drink

As how much things cost

Ask for directions

Talk about the weather

Ask for help when you don’t understand

¢ € @ @ ¢ @ @
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Can you do all these things in English?

Low {op.cit.) falando sobre as soluges encontradas pelos escritores de
livros didaticos para o ensino de LE, cita vérias delas, tais como a solugfo
tradicional da divis#o em unidades e a solugdo da historia que se desenvolve ao
longo do LD. Pode-se dizer que os autores de Flying Colours optaram pela solugio
da ‘lingua internacional’, pois € o que se percebe pelas atividades elaboradas para a
sala de aula: pelo menos na primeira parte do LD, elas procuram preparar o aprendiz
para desempenhar as fun¢des expressas na atividade acima citada. Essa solugdo se
exime de alguns dos compromissos da ‘abordagem comunicativa’: tal € o caso da
analise de necessidades do aluno como ponto de partida para a determinagdo do
planejamento de curso. Mas isso ndo impede que o LD tenha tragos comunicativos
ou que seja usado de forma comunicativa. Uma das evidéncias destes tragos é o
grande numero de atividades elaboradas tendo em mente a independéncia do
aprendiz. Como os autores mesmos explicitam no Manual do Professor, fazem parte
dos objetivos do LD a autonomia dos alunos quanto aprendizes e a consicientizag¢do

de que a aprendizagem pode ser levada para fora da sala de aula.

Além de um aluno autdbnomo, o LD também prevé um aluno que goste
de falar e participar em aula, pois ha um namero consideravel de atividades que os
envolvem na comunicagdo oral, fato que pode ser constatado pelos Quadros 2 e 3 de

mstrugdes que se encontram no Apéndice.

Se o LD prevé este tipo de perfil de aluno, pode-se dizer, entdo, que a
interagdo em sala de aula ndo sera totalmente centrada no professor, uma vez que €

alto o nimero de atividades para serem realizadas em pares.

Neste capitulo, delineou-se o contexto da pesquisa, o perfil dos alunos,
da professora, e fez-se uma apresentacgfio do LD. No préximo capitulo serdo

analisados os dados do corpus.
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CAPITULO IV
ANALISE DAS INSTRUCOES NA INTERACAQ

4.1As aulas

Grande parte do que aconteceu nas aulas que constituem o corpus
foi decorrente das atividades de interagfio propostas pelo LD. Em se tratando de um
nivel inicial de aprendizagem de LE, tanto a lingua matema como a lingua
estrangeira foram utilizadas em aula. O uso dessas duas linguas serd destacado a
medida em que colaborar para que se defina o lugar das instrucdes do LD para a
realizagdo de atividades de interagfio na sala de aula.

Visando a caracterizar as aulas do curso de Inglés Geral, a aula
tipica, mencionada anteriormente e integralmente transcrita no Apéndice, passa a
ser focalizada a seguir. A escolha de uma aula que pudesse ser considerada como
tipica do curso e da classe em que os registros foram coletados foi orientada pelos

critérios que seguem abaixo:

a)sua localizacdo dentro do semestre em curso, bem como do periodo
em que os dados foram coletados. Esta aula foi realizada na sétima semana do
semesite entdo vigente, periodo em que se supunha as aulas de LE ji tivessem
entrado para a rotina académica dos alunos. O fato da aula em questfio ser a quinta
aula do periodo compreendido entre 04 de abril ¢ 09 de maio, referente as aulas
eleitas para compor o corpus desta pesquisa, levou esta pesquisadora a concluir que
os alunos, aquela altura dos fatos, ji estivessem habituados & presenca do
equipamento de audio e video em aula ¢ nfo se deixassem intimidar mais por ele,

podendo a aula, assim, transcorrer de forma mais descontraida;

b) as atividades do LD realizadas na aula. Algumas das
atividades do LD gue compdem a licdo 8, ensinada na aula tipica, podem ser

encontradas em outras ligdes do mesmo livro, criando, assim, um certo repertorio de

on
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tipos de atividades de interacdo. Estas, por sua vez, tem suas instrucoes

introdutérias repetidas ao longo do livro;

d) a natureza das participa¢des e interferéncias feitas pelos
alunos. Uma primeira entrada nos dados permitiu que fossem percebidas, nas aulas
registradas, participages ¢ interferéncias dos alunos que apresentavam tragos
comuns. A aula tipica apresenta um bom numero de participagdes com tragos

comuns aos das outras aulas;

e) as transformagdes e ajustes que a professora faz no LD.
Assim como as entradas preliminares nos dados revelaram os aspectos das
participagdes dos alunos acima citados, estas também revelaram uma séries de
movimentos da professora no sentido de fazer ajustes no LD, para que este se
adequasse a pratica da sala de aula em questio. Os movimentos da professora

durante esta aula também apresentam tragos comuns aos das outras aulas do corpus;

fla estrutura interna da aula. No que diz respeito a estrutura interna da
aula, esta foi a que apresentou maior nimero de semelhancas com as demais aulas

do periodo de cinco semanas acima citado.

A aula tipica se configura, internamente, a partir do seguintes
momentos, alguns coincidentes com recortes interacionais. Estes momentos, ao
iniciarem e findarem, nem sempre apresentam uma linha divisoria nitida, como se
podera observar nas trancrigdes. O inicio de um recorte interacional as vezes
significa também o fim do recorte que o antecede.

Os momentos da aula tipica constituem:
1. amenidades: a professora ¢ os alunos conversam na lingua materna
sobre questdes que ndo tém, necessariamente, ligacfio direta com a
aula. O topico pode ser um filme que esta passando, uma noticia de
jornal, o tempo, algum assunto trazido por um aluno, algum evento

acontecendo na universidade, ou ainda, como € o caso desta aula,
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uma personalidade culturalmente influente em algum momento da

historia;

2. correcio de livro de exercicios: que nesta aula nfio se efetiva, mas é
mencionada. Entretanto, a professora faz mencdo de corrigi-lo, mas,
como a maioria dos alunos ainda n#o tinha feito os exercicios em casa,

a professora propdem corrigi-los apos o feriado;

3. retomada do conteiido da aula anterior: a professora faz alusfo as
atividades interacionais do LD que haviam sido desenvolvidas na aula

anterior ¢ verifica se os alunos estio cientes do que serd feito naquela
aula;

4. movas atividades do LD referentes a4 unidade ensinada sio
introduzidas: as atividades sdo introduzidas uma a uma, nem sempre
na ordem proposta pelo LD. As atividades s#o anunciadas, e as
instrugdes, lidas e explicadas; os alunos interferem quando tém divida
¢ trabalham em pares ou individualmente, conforme a instrucdo ou a

professora o propuserem;

5. a auia termina com a ultima atividade que tiver side dada: nem

sempre existe uma atividade para “relaxar” no final da aula;

6. os alunos se despedem e saem.
Levando em conta 0s momentos constitutivos da aula tipica, pode-se
afirmar tratar-se de uma aula em que predominam as atividades do LD, ou seja,
que o que acontece na sala de aula, como foi dito no inicio deste trabalho, também ¢
determinado pelo LD. Assim sendo, torna-se relevante apresenmtar aqui algumas

observacgdes sobre a estrutura interna da atividade da aula que se encontra franscrita

[s1s ]
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no apéndice. A realizagio de uma atividade tipica do LD em sala de aula seguiria os
passos abaixo:
1. a atividade é anunciada pela professora, normalmente marcando a

finalizagdo da atividade que estava sendo desenvolvida ;

2. as instru¢des sdo lidas pela professora, em inglés, como se

apresentam no LD;

3. a professora explica as instrugdes utilizando tanto o inglés quanto 0

portugués;

4, a professora faz ajustes, acrescentando explicagbes lingiiisticas,

culturais, e de outra natureza, caso se faca necessario;

5. uma vez que todos compreenderam o que deve ser feito, os alunos
passam a trabalhar sozinhos ou em pares, conforme solicitado na
instruclo para a atividade; a professora participa do trabalho dos alunos
quando ¢ solicitada ou interfere quando acha que hé dificuldades.

A analise dos dados procurou contemplar os momentos da aula tipica e
as etapas da atividade tipica. Assim, a aula tipica foi segmentada para a analise
de modo a exibir a organizago interna exposta acima. As etapas das aulas
correspondem segmentos da interacdo que foram chamados de ‘eventos
interacionais. As fases da atividade, correspondem ‘cenas’. Aos diferentes
movimentos interacionais dos ajunos e da professora correspondem ‘micro-
cenas’. Essa segmentac8o interna da aula e das atividades sera melhor

explorada na préxima secéo.
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4.2. Anilise das interacdes: o LD, os alunos e a professora na interacio.

Neste trabalho, gque tem como ponto central a construgéio da relagdo
aluno-instrug¢do para a realizag¢io das atividades do livro didatico na interacio em
sala de aula, as atividades focalizadas na analise estdio mseridas na aula, que é uma
unidade maior de interagio. Na tentativa de estabelecer parimetros que
caracterizassem a aula tipica como tal, esta for dividida em recortes interacionais, a
fim de que se pudesse proceder a anélise das interagdes. A aula tipica passou, ento,
a ser considerada como um macro-evento interacional, e as atividades propostas
pelo LD ou pela professora como eventos interacionais; estes eventos interacionais
sdo constituidos de cenas, que dizem respeito as diferentes etapas que constituem a
estrutura interna das atividades, como ficou explicitado na se¢do anterior; as micro-
cenas constituem as cenas e se referem a trechos destas em que houve uma
modificagdo significativa na estrutura de participagio. Estas micro-cenas
correspondem, na maioria das vezes, a trechos de interagfc iniciados pelos alunos
enquanto a professora ocupava o lugar de falante primario. Os critérios para se
delinear uma micro-cena foram a tomada de turno por parte de um dos alunos
durante uma fase em que a professora estivesse atuando como falante primario ou
alguma contribui¢do  dos alunos que tenha mudado, de alguma forma, o
encadeamento da interacfo.

A aula tipica apresentou cinco eventos interacionais, dois dos quais

serfio analisados em se¢des diferentes deste trabatho :

Evento Interacional 1, que compreende os trés primeiros momentos
da aula tipica citados acima: amenidades, corrego dos exercicios
do workbook, retomada do contetido da aula anterior;

- Evento Interacional 2, que compreende a atividade 8 do LD;

- Evento Interacional 3, que compreende a atividade 9 do LD;

- Evento Interacional 4, que éompreende as atividades 10 ¢ 12 do LD

¢ uma expansio que a professora propde para essas atividades;
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- Evento Interacional 5, que compreende as atividades 12 e 14 do
LD e uma outra secéio do livro intitulada Structures to Learn.

A segmentac¢io da aula tipica nos eventos interacionais acima nio diz
respeito a cada uma das atividades do LD separadamente devido & maneira como a
professora optou por apresenta-las aos alunos. Os procedimentos da professora, suas
escolhas para apresentar o contetido do LD, os ajustes e as transformagdes que ela
fez no LD, bem como sua atuacfio nas interagbes serdo focalizados mais a frente,
em outra se¢do deste trabalho.

Além da aula tipica, foram selecionadas duas outras aulas do corpus.
Em uma delas, que € a quarta aula, encontra-se o evento interacional 1 da analise,
correspondente a Atividade 7 da Ligc8o 8 do LD. A outra aula selecionada, a sexta
aula, foi transcrita, mas ndo serd utilizada para a presente analise. As transcri¢cdes
dos eventos interacionais se enconfram no Apéndice e as cenas ¢ micro-cenas
focalizadas ao longo do trabalho foram copiadas onde se fez necessario. O quadro
abaixo indica a localizacfo dos eventos interacionais nas unidades e nas aulas.

Quadro 4: Localizacio dos Eventos interacionais

LICAO AULA DO CORPUS CONTEUDO EVENTO INTERACIONAL
8 'y Atividades 1, 2,3,4,5,6e7 Ev.Int.1: Atv.7
8 5" ( aula tipica) Atividades 8, 9,10,11,12,13,14  Ev.nt.2:Atv8/Ev.int 3:Atv.9
9 & Atividades 8, 1,2 ¢ 3
9 7 Atividades 4, 5, 6, 7, 10

4.4.1 Analise das interacdes de sala de aula

A presente segdo se encontra orgamizada da seguinte forma:
primeiramente sera apresentada uma vis#io geral de cada um dos trés eventos
interacionais delimitados pela realizacéo das respectivas atividades. A seguir, sera
feita uma entrada em cada uma das atividades separadamente, focalizando a forma

como estas foram introduzidas em sala de aula; finalmente, as trés atividades serdo
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comentadas a partir dos desdobramentos da instrugdes e de alguns dos construtos
tedricos ja explicitados nos Capitulos I e I1.

4.4.1 A organizacio interna das atividades: eventos interacionais, cenas e
micro-cenas
Evento Interacional 1

A primeira instrucio focalizada ¢ a que introduz a atividade 7 da Licéo
8, que foi realizada na aula anterior & aula tipica. Na seqiiéncia do LD, ela antecede
as duas atividades focalizadas a seguir. Para fins desta anélise, este segmento de
interaglo passa a ser chamado de Evento Interacional 1 e a ele correspondem 192
turnos, numerados de 1 a 192, tendo a duragdo de 39 mmutos e 19 segundos.
Entretanto, esta atividade foi a tltima do LD a ser realizada durante a anla anterior a
aula tipica, porque ndo havia tempo disponivel para realizar a atividade 8. Alguns
némeros referentes aos turnos dos eventos interacionais 1 e 2 se repetem porque eles
se referem a registros de aulas diferentes. Uma vez que os turnos serfio sempre
analisados dentro de micro-cenas e estas, por sua vez, sio numeradas de acordo com
os eventos interacionais, a numeragfo repetida de alguns turnos nfio apresenta riscos
para a leitura da presente analise. A instru¢fo € a que segue:

Work in pairs.

STUDENT A Turn to page 110 for your instructions.
STUDENT B Turn fo page 112 for your instructions.

As instrugdes para os alunos A e B se encontram no final do livro, na

se¢do chamada Communication Activities. Portanto, o aluno tem que folhear o LD e
localizar a continuacfo das instrugdes para a realizagdo da atividade. As instrugdes
para a atividade 7 da lic8o 8 sfic as primeiras em ambas as paginas, uma vez que esta
¢ a primeira vez que uma atividade deste tipo, de lacuna de informacéio, aparece no
livro. Além de localizar as paginas 110 e 112, o aluno tem, também, que localizar a

imstrugdo na pagina, pois esta se enconfra junto com todas as outras instrugdes para
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atividades deste tipo. H& uma cépia destas paginas no Apéndice. Abaixo, consta

apenas uma copia das instrugdes para a Atividade 7.

Instructions for Student A

UNIT 2 Lesson 8 Actrvizy 7
Look at the business cards and find out who the
people in wHO's wHO? are.

Greg Murphy i Mary Tyter ‘
Chit Engineer i Civit Engines: J
GREENCO Plc | GREENCO Plc i

15 Wéee Nam Recc i 156 Wee Nom Rooc
0820 Singopore BAZ0 Singapore i
Tei (D65 987 654 sk (065) 957 654 :

WPT Hotly West
Thames Valiey Police HQ

Henry fireen
PersOral Asegiant 10 1ne Matadins Dveciot

Oxere Road Mobﬂgg!ne . :
K on [ 8006 Zurich coL i

Cxford OXE 2NX i Setzeding
[ T 5T 289
Tl (DBETS 342 H i

Now tell Student B who the people in wiio's
WHO? are.

Instructions for Student B

UNIT 2 Lesson 8 Activizy7
Lock at the business cards and find out who the
people In WHO's WHO? are.

Mrs Jogn Pamy

Mangger
Kenneth Hil
The Grange Medical Centre
26 Fieamor: Roas £6 Naticnal Midlend Bank Ple
Nosivilie Tennessec 357 South High Road

Manchesier M6 7UD

ITS0C Unized Suies of Amevice Tel (08:) 564 £355

Tel: 1615, 075 6957

Dt anra Biren Dr Rodner Jones

Diam: Edna Memonal Hospial Dame Ednz Memoria) Mespin
F6230 Peoyic Highway J8:23¢ Pacific Highwey
Melbourne Aeloourne

Awsirglis Auftrsis

Tel (U3 IE9A8 Tel 0323556

Now tell Student A who the people in wnoswro?
are.

Thisis Annz Biron and thisis . ..
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A organizagio interna do Evento apresenta a seguinte configuragio:

Quadre 5: Organizacio interna do Evento Interacional 1

Evento Interacional 1, com duragdo de 39 minutos e dezenove segundos.

e (Cena 1.1: turnos de 1 a 114 - leitura e explicagdo da instrugdo. O tempo de
duragdo foi 8 minutos e 45 segundos.
e Micro-cena 1.1.1: turnos de 1 a 19

Micro-cena 1.1.2: turnos 19 a 26

Micro-cena 1.1.3: turnos 30 a 50

Micro-cena 1.1.4: turnos 49 2 78

Micro-cena 1.1.5: turnos 78 a 87

Micro-cena 1.1.6: turnos 86 a 109

Micro-cena 1.1.7: turnos 109 a 118

s & & & o B

e Cena 1.2: Tumnos 116 a 133 - realizacdo da atividade em pares;
e Micro-cena 1.2.1: turnos 116 a 124
e Micro-cena 1.2.2: turnos 125 a2 133

e Cena 1.3: turnos 134 a 192 - comentarios sobre a atividade;
s Micro-cena 1.3.1: turnos 134 2 138

Micro-cena 1.3.2: turnos 138 a 156

Micro-cena 1.3.3; turnos 156 a 165

Micro-cena 1.3.4: turnos 165 a 184

Micro-cena 1.3.5: turnos 185 a 192

® & 9 @

Como se pode ver pelo niimero de micro-cenas e turnos, as instrugdes
para a Atividade 7 sdo mais complexas que as instrugdes para as Atividades 8¢ 9. O
grande numero de turnos (114) e de micro-cenas (sete) revela esta complexidade.Séo
8 minutos € gquarenta e cinco segundos o tempo consumido com esta fase da
atividade.

A atividade 7 se encaixa no tipo ‘atividade de lacuna de informacéo’,
ja introduzido no Capitulo I do presente trabalho. Morrow (1981:62) considera que
qualquer tarefa pedagdgica elaborada dentro dos principios da abordagem
comunicativa deve respeitar este principio. Portanto, este tipo de tarefa se tornou um
dos mais comuns dentre os LDs de ensino comunicativo de linguas. Entretanto,

alunos iniciantes de LE, que nfo t€m experiéncia prévia de aprendizagem de LE
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dentro desta abordagem de ensino, provavelmente ndo estdo familiarizados com este

tipo de tarefa.

Evento Interacional 2

A segunda instrugio focalizada € a que introduz a Atividade 8 da Ligéo
8. Esta foi a primeira atividade do LD a ser ministrada na aula tipica, ou o segundo
Evento Interacional desta aula, pois o primeiro se refere aos momentos iniciais da
aula, em que o LD ndo estava sendo utilizado. Este Evento Interacional sera
chamado, a partir de agora, de Evento Interacional 2. O texto da instrugéo € o que

segue:
Work in pairs. Ask and say what people’s jobs are.

A What does Kenneth Hiil do?
BHesa...

A What's Holly West’s job?
B She’s a...

Este evento interacional compreende trés cenas, algumas das quais
correspondendo as etapas da atividade tipica ja explicitadas anteriormente. A
atividade levou aproximadamente 11 minutos para ser realizada e se constitui de 59
tarnos. Devido & intensa sobreposi¢do de falas ocorrida durante a realizacio da
atividade em pares, ndo foi possivel fazer a transcri¢fo integral da mesma. Assim
sendo, apenas duas interagdes foram transcritas durante esse periodo de trabalho em
pares. Estas transcrigOes se referem as micro-cenas 2.3.1 e 2.3.2. A ordem de anélise
das cenas e micro-cenas ndo coincide com a ordem em que elas ocorrem por
questdes referentes ao percurso tragado para esta analise. Um quadro com a divisdo
interna do Evento Interacional pode explicitar como este foi dividido para fins de

analise:
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Quadroe 6: Organizacio interma do Evento Interacional 2

Evento Interacional 2: turnos de 137 a 196; duragio aproximada: 11 minutos;

e (Cena 2.1: turnos de 137 a 147 - a atividade € anunciada pela professora;

e Cena 2.2: turnos 147 a 177 - a professora 1é, explica a instrucdo e faz
ajustes, que, neste caso, significam retomar as informac¢des da atividade
anterior, realizada durante a aula anterior;

s Micro-cena 2.2.1: turnos 149 a 157,
e Micro-cena 2.2.2: turnos 156 a 171,
e Micro-cena 2.2.3: turnos 172 a 177

¢ Cena 2.3: turnos 177 a 196 - realizagdo da atividade em pares.

e Micro-cena 2.3.1: turnos 177 a 183; 435 segundos apds o inicio da
atividade em pares;

e Micro-cena 2.3.2:Cena 2.4: turnos 184 a 196; 9 minutos e quarenta
segundos apos o inicio da atividade.

Este tipo de atividade, como a atividade 7, também ¢ de lacuna de
informacgdo, apesar de os autores n#o terem elaborado uma instrugio como a da
Atividade 7. Porém, como se vera mais adiante, esta atividade também prevé uma

realizacfo nos moldes da atividade anterior.
Evento Interacional 3

A terceira instrucdo focalizada ¢ a que introduz a Atividade 9 da Licdo 8. Esta
atividade corresponde ao Evento Interacional 3 da aula tipica ¢ foi a segunda
atividade do LD a ser realizada durante esta aula. O texto da instrugdo se encontra a
Seguir.

Think about doctors, nurses, engineers, bank
managers personal assistants, pilots in your
coutry. Are they men, women, or both?

Este evento interacional compreende 159 turnos, distribuidos em trés
Cenas e estas, por sua vez, sub-divididas em micro-cenas. A organizagfo interna da

atividade € a que segue:
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Quadre 7: Organizaciio interna do Evento Interacional 3

Evento Interacional 3: turnos 197 a 356, duragio aproximada: 17 minutos e
trinta segundos;

e Cena 3.1: turnos de 197 a 201 - a professora I€ a instrugéio com os alunos

o Cena 3.2: turnos de 201 a 257 - a professora faz ajustes que, nesta
atividade, significam ensinar para os alunos frases em inglés para que
possam realiza-la. O tempo gasto com as duas fases iniciais ¢ 9 minutos e
40 segundos.

Micro-cena 3.2.1: turnos de 205 a 209
Micro-cena 3.2.2: turnos de 212 a 2158
Micro-cena 3.2.3: fumos de 216 a 224
Micro-cena 3.2 .4: turnos de 230 a 237
Micro-cena 3.2.5: turnos de 237 a 257

e Cena 3.3: turnos de 257 a 360 - realizagfo da atividade em grande grupo
Micro-cena 3.3.1: turnos de 257 a 277

Micro-cena 3.3.2: turnos de 281 a 299

Micro-cena 3.3.3: turnos de 299 a 309

Micro-cena 3.3 .4; turnos de 346 a 351

Micro-cena 3.3.5; turnos de 352 a 360

.« & ® & 0

4.4.2 Apresentacgio das atividades em sala de aula
A anélise dos dados evidenciou que a relagdo aluno-instrugdo €
mediada pela professora. Essa mediagfio se deve, principalmente: a) ao fato de o LD
impor certos procedimentos que devem ser coordenados pela professora; b) ao fato
de o LD tomar como pressupostos conhecimentos diversos que o aluno nfo tem; c¢)
as escolhas feitas pela professora sobre como realizar a atividade.
A Micro-cena 1.1.1 € a primeira do Evento Interacional 1 a ser analisada. Ela
estd inserida na Cena 1.1, uma cena bastante longa ( sfo 114 turnos ), em que a
professora esclarece o significado da instrugdo. Nesta Micro-cena, a professora

apresenta a atividade para os alunos.
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Micro-cena 1,1.1: “Um num sabe 0 que 0 outro...” (Atividade 7)

1 Professora: A gente vai fazer a atividade 7, ela é uma atividade diferente das que a
gente fez até agora. Entfo, vamos dar uma olhadinha. “Work in pairs. Student A
..Vamos ler primeiro depois a gente vé... turn to page 110 for your instructions.
Student B turn to page 112 for your instructions. Tio vendo? Como € que vai ser
aqui, o que que vai acontecer nesse exercicio? ( pausa) Sem olhar 14 pré tras | no livro
1.

{ 2 Alunol: Cada um vai fazer...

3 Aluno 2: { incompreensivel )

4 Professora: Cada um vai fazer o que?
{ 5 Aluno 3: uma parte?

6 Aluno 4: Papel?

7 Professora: Cada um vai fazer um papel?

8 Aluno 3: E.

9 Professora: Vocés acham que vai ser assim “Agora vocé € o dentista, eu sou o meédico.
Nos vamos conversar.

10 Heitor: Um num sabe o que o outro...

11 Alunos: ( vozes incompreensiveis )

12 Professora: Um sabe?. ..

13 Hertor: Um num sabe o que o outro vai perguntar.

14 Carlos: E isso. Vai perguntar

15 Professora: Um num sabe o que o outro vai perguntar? LE isso? O gue que significa,
vocés tem informagdes diferentes, € iss0?

16 Carlos: E

17Heitor: E

18 Professora:E ? entfo vamo olha. Pera um pouquinho, primeiro a gente se divide em
pares, sendo ndo da certo. Tem 19, por isso que eu ja andei contando. Vocé pode ficar
vocés dois 0 “A” e o Carlos “B”? Pode ser? Entdo a gente fica A, B, 4, B, A, B, A, B, 4,
Paulo, B. You're B, Lucila Gomes, Corina, A, Leonardo, B, A, B, A, B, César, A,
Armando, B, Mdrio. OK? If you're A turn fo page 110 for your instructions. If
you're B tumn to page 112 for your instructions. ( Pausa. Os alunos procuram as
paginas. ) Vejam se vocés entendem o que vocés t30 lendo. Ooo, pega 0 meu livro um
pouco, Heitor. Eu ndo sei se € a pagina certa. Vocé € “B”, né?

19 Heitor: Eu sou... ( hesitagdo)

Em termos de escolha lexical, a instrugfo para a atividade ndo € muito
diferente das demais instrugbes. As frases apresentam verbos que o aluno ja
conhece, na forma imperativa , “Trabalhe em pares. Se vocé for A, abra o livro &
pagina 110. Se vocé for B, abra o livro & pigina 112”. Mesmo as instrucdes das
paginas 110 e 112 ndo se distanciam muito do padrio seguido pelos autores para o
resto do LD.



A estrutura de participacdo desta micro-cena, de Configuragdes Ia e
ITla, apresenta tragos dos quadros institucional e conversacional, simultaneamente.
A professora, falante primario, se dirige a todos alunos como ouvintes primarios
(turnos 1, 9, 15) esperando que qualquer um deles tome o turno (trago do Quadro
Institucional). Os alunos, por sua vez, tomam o turno de forma sobreposta, tentando
responder as perguntas da professora. As sobreposi¢des se ddo nosturnos2 ¢ 3,5 e
6, 10 ¢ 11, 13 e 14 e perfazem um total de quatro. Os turnos dos alunos séo
respostas as perguntas da professora, que estava se certificando de que os alunos
sabiam como proceder para realizar a atividade apos a leitura da instrugdio. Estes
turnos ndo sdo interpretados como interrupgdo nem pela professora, nem pelos
alunos cujas falas estdo se sobrepondo (tragos do Quadro Conversacional). A
professora vai selecionando respostas dos alunos e repete as selecionadas em tom de
interrogacdo, devolvendo as respostas dos alunos para a classe como se essas
fossem novas perguntas. Os tragos mencionados acima pertencem as configuragdes
Ja e as sobreposi¢des abundantes se aproximam das Estrutura de Participagio do
Quadro Conversacional, mais especificamente da Configuragdo Ila. A diferenga
entre a interagdo acima ¢ as configuragdes Ia e Illa se da da seguinte forma: a
professora € falante priméario e se dirige a classe toda esperando a qualquer
momento que alguém tome o turno ( 1 a); os alunos tomam o turno, mas nio se
transformam em falantes primarios quando o fazem, pois ha sobreposi¢io de falas; a
professora procura ouvir as respostas dos alunos para saber como eles entenderam
o enunciado da instru¢do, mas ndo explica a instru¢do com outras palavras ou com
exemplos: a professora devolve algumas das falas dos alunos a classe toda, usando
tom interrogarivo.

No tumo 9, partindo de uma sugestdo de um aluno (6), a professora da
um exemplo hipotético de como a interagdo poderia ser, mas este exemplo vem
prescedido da pergunta “Vocé€s acham que vai ser assim(...)”. Tal procedimento
permanece até a professora dar uma pista no turno 15, em que ela completa o turno

13, de um aluno. As vozes dos primeiros alunos nfo sdo reconhecidas, por isso eles



G4

sdo designados como alunos 1, 2, 3 e 4. Antes de continuar seguindo as instrugdes
para a atividade, a professora passa a dividir os alunos em pares no turno 18, um
procedimento necessario para que este tipo de atividade seja realizado. Apos ter
acertado os pares, a professora continua lendo as instrugdes para a tarefa, que, para
os alunos, implica encontrar a pagina que corresponde ao seu papel, A ou B. No
final deste turno, o ltimo da micro-cena, a professora empresta seu livro a um
aluno que ndo havia trazido o préprio livro para a aula.

Observa-se, pela sobreposi¢do de falas, que os alunos tomaram o turno
de forma desordenada, conforme as idéias lhes foram ocorrendo. Os alunos que se
arriscaram a levantar hipdteses o fizeram numa tentativa de atribuir um significado
as instrugdes. Néo se pode afirmar que as hipdteses formuladas por eles tenham sido
baseadas em conhecimento prévio, mas a palavra ‘papel’, no turno 4, surge entre as
contribui¢cdes € o minimo que se pode dizer é que ela carrega um significado de
dramatizagdo, de encenacio de papéis, pratica comum em algumas aulas de inglés.
No que se refere & professora, esta parece querer, de forma ordenada, ou ndo,
encontrar, dentre os proprios alunos, contribuigdes que possam colaborar na
construgdo do significado da instrugéo .

A Micro-cena 1.1.1 € seguida pela Micro-cena 1.1.2, em que a

profesora procura, ainda, ajudar os alunos a se organizarem em pares.

Micro-cena 1.1.2 : “Vocé é B, né?” (Atividade 7)

18 Professora:E ? entio vamo olha. Pera um pouquinho, primeiro a gente se
divide em pares, sendo ndo da certo. Tem 19, por isso que eu ja andei
contando. Vocé pode ficar vocés dois 0 “A” e o Carlos “B”? Pode ser? Entdo
a gente fica A, B, 4, B, 4, B, A, B, A, Paulo, B. You're B, Lucila Gomes,
Corina, A, Leonardo, B, 4, B, A, B, César, A, Armando, B, Mdrio. OK? If
you're A turn to page 110 for your instructions. If you're B turn fo page
112 for your instructions. ( Pausa. Os alunos procuram as paginas. ) Vejam
se vocés entendem o que vocés t8c lendo. Ooo, pega o meu livro um pouco,
Heitor. Eu ndo sei se € a pagina certa. Vocé € “B”, né?

19 Heitor: Eu sou....

20 Professora : “A” . Leiam e vejam se vocés entendem.( pausa )

21 Aluno: { incompreensivel }
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22 Professora: Nao. Vocé € “A”, Heitor, e o César € “B”.

23 Aluno: incompreensivel.

24 Professora: E! O Armando é A e o Mario € B. { Os alunos negociam entre si
quem é &GA” e quem é ¢GB?7‘ )'

25 Heitor: Entdo sou eu e o César.

26 Professora: Vocé e o César. A Corina € com o Leonardo, e o Silvano, com o
Jair . Silvano is “A”, Jair is “B”, right? If you're “A” turn to page 110. Iif
you're “B” turn to page 112. You’re page 110; you're page 112.( a

professora continua ajudando os alunos a localizar as paginas. } Lesson 8,
activity 7 Lesson 8, activity 7. Onde voceé ta, Armando?

Na Micro-cena 1.1.2 torna-se perceptivel o quanto a divisio dos
alunos em pares € importante para a realizagdo destas atividades e como esta
atividade exige uma organizacdo coordenada pela professora de forma que os pares
tenham uma pessoa como aluno A e outra como aluno B. Sendo esta a primeira vez
que os alunos fazem uma atividade deste tipo, que exige uma organizagio prévia
para que possa ser realizada, eles também estd cientes de que esta divisdo precisa
estar bem estabelecida. Esta organizagio fica um pouco mais complicada no
comego se os alunos nfo sdo em nimero par e faz-se necessario ter um grupo de
trés alunos, em que dois fazem a mesma parte. A inseguranca dos alunos fica
aparente nos turnos 19, 21, 23 e 25 e a func¢do ‘organizadora/coordenadora’ da
professora fica clara nos turnos 22, 24 ¢ 26.

Uma etapa desta natureza também esta presente no Evento
Interacional 2, em que a professora tenta iniciar a atividade 8, primeira do LD
realizada na aula tipica e snbseqiiente 3 atividade 7. Trata-se da Cena 2.1, em que a

professora anuncia a atividade:

Cena 2.1: “Vocés se lembram se eram A ou B?” (Atividade 8)

137 Professora: OK. So we have done activity six, activity seven, right? Now,
do you remember if you were student A or Student B last class? A (ei Jor B (
bi )? Ha?

138 Vilson: [ didn'’t.

139 Professora: Ha?

140 Vilson: [ didn 't

141 Professora:. You were not here. Mas a gente fez 2 atividade 7, né?

142 Ahinos: Fez.
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143 Professora: Ah tal Vocés se lembram se vocés eram A ou B?

144 César: Ah, néo lembro.

145 Professora: ( repetindo apos os alunos que se lembravam de sua parte na aula

passada. ) (eminglés 4. 4. B.4.B.4. A. A. Al(Risos. ) Entdo nio tem jeito.
146 Alunos: { incompreensivel )

147 Professora: Vamos ter que mudar um pouquinho, pode ser? Pode ser? Como €

s6 uma atividade de olhar, n3o € outra coisa que a gente vai fazer. Temos sé que

olhar os cartdes. Take a look at activity 8.

148 Vilson: Light.

Nesta Cena, ciente de que os alunos precisariam se organizar em pares
para realizar a atividade 8, e também precisariam se lembrar da informagéo contida
na atividade 7, realizada na aula anterior, a professora procura reorganizar os pares
levando em conta a organizacio da aula anterior (137). Um dos alunos, entretanto,
niio se lembra da parte que assumiu na aula passada (144) e a professora constata (
145) que ha mais alunos presentes que atuaram como aluno A na aula passada do
gue como aluno B.

Ha4, nesta Cena, uma participacdo bastante colaborativa dos alunos. A
estrutura de participagdo tem configuragio Ia, € os alunos vio tomando o turno sem
serem apontados. E interessante apontar a mudanca de codigo que ocorre no turno
141. A professora comega a Cena em inglés (137) e um dos alunos responde em
inglés (138). A professora niio compreende o que o aluno diz e ele repete a mesma
frase, 7 dind’t’. A professora adequa a fala do aluno, provavelmente se lembrando
de que ele ndo estava presente na aula anterior {os registros da professora o
revelam) e diz ‘You were not here’. A professora, entfio, repete a frase do primeiro
turno (137) em portugués. Como nenhum dos alunos havia respondido a primeira
pergunta da professora, se eles haviam feito a atividade 7, a professora retomou a
pergunta em portugués, talvez por receio de os alunos nfio a terem entendido.
Ressalta-se, ainda, a participagio do aluno Vilson, que, mesmo usando uma forma
lingiiistica inadequada {138), arriscou-se a usar o que sabia do sistema de tempos
verbais para expressar que nio estava presente na aula passada. Se o aluno usou

uma forma verbal que ainda nfio havia sido focalizada durante as aulas, isto se deve
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provavelmente ao conhecimento prévio da lingua alvo que j tinha e & sua maneira
de aprender, testando hipdteses em voz alta, como se verd mais adiante. Um outro
indicio desta forma de agir em sala de aula é o turno 148, em que o aluno repete
eight, apos a professora.

A forma como aprofessora se dirige aos alunos no fumo 137 ¢
inclusiva. A professora usa a primeira pessoa do plural, we, e a palavra right, no
final da frase, que marcam tanto sua inclusio no meio dos alunos quanto sua
expectativa de que eles participem. Esta maneira de se colocar como falante
principal, esperando que qualquer aluno tome o turno a qualquer hora, ¢ uma
configuragdo do Quadro Institucional. No entanto, ela acrescenta um trago do
Quadro Conversacional a esta configuracio.

Hé, ainda um aspecto desta Micro-cena a ser ressaltado: ela € um
exemplo de como as atividades 7 e 8 estdo ligadas entre si e de como a realizacdo da
atividade 8 depende da atividade 7. O encadeamento destas atividades serd
comentado mais a frente, pois também impoe certas a¢Oes aos alunos e a professora.
Um outro exemplo da importincia da organizagio dos alunos em pares para que a
atividade seja feita ¢ a Micro-cena 2.2.3, em que, nessa mesma atividade (atividade
8) os alunos comentam a organizacdo em pares. Este excerto da interagio
provavelmente aparece com clareza nos registros porque o gravador se encontrava

muito perto dos alunos.

Micre-cena 2.2.3: “Tava tudo separado.” (Atividade 8)

172 Carlos : Tava tudo separado.

173 Rivaldo : Tava separado ( énfase em “tava’)

174 Carlos: ( para o aluno entrando } Chegou tarde.

175 Carlos, Lucila Gomes e Rivaldo: Risos.

176 Aluno: ( tentando atrair a atencdo de um outro aluno) Oh, B/

No momento em que esta Micro-cena ocorre, a professora ja havia

sugerido que os alunos trabathassem em pares e eles j&4 haviam se organizado. Um
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outro aluno, retardatario, chega e os trés alunos tém que se reorganizar. Dai o
comentario ‘Tava tudo separado’(172).

A analise dos excertos acima sinaliza a tendéncia j4 apontada no
presente trabalho de que o LD prevé interagdo em pares para algumas das
atividades e que, naquelas em que os alunos sfo divididos em A e B, € necessario
haver uma organizacio da classe em pares antes mesmo que a atividade ocorra e a
mstrucio seja lida.

A proxima Micro-cena analisada € a 1.1.3, em que se observa que a
professora e os alunos continuam construindo o significado da instrugdo apds a
Jeitura da mesma. Na Micro-cena 1.1.1, os alunos haviam levantado hipéteses sobre
como deveriam proceder para realizar a atividade; no final desta Micro-cena e
durante a Micro-cena 1.1.2, professora ¢ alunos organizam a classe em pares; na
Micro-cena 1.1.3, a professora, que estava acompanhando os trabalhos dos alunos
enquanto estes liam o resto das instrugdes em pares, volta-se para a classe toda para
verificar se haviam entendido a segunda parte das instrucSes, que era a referente aos

papéis de aluno A e aluno B. A Micro-cena € transcrita abaixo.

Micro-cena 1.1.3: “Sdo aqueles cartdezinhos.”(Atividade 7)

31 Carlos: From

32 Professora: For. Ah, they work for, they work for, they work for. Or, they
work at Pronto. Vocés entenderam o que vocés tem que fazer?

33 Clarice: Mais ou menos.

34 Professora: Mais ou menos? Por que ‘mais ou menos”, Clarice? Cé ndo
entendeu © que que cé€ vai fazer agora?

35 CiaﬁceLNio.

36 Professora: Quem entendeu o que que vai fazer? Todo mundo ja leu?

37 Alunos: Him, him?

38 Professora: Quem entendeu direitinho © que vai fazer? Quem acha que
entendeu? Entendeu, Miguel? Que que vai, que que cés vio fazer agora?

39 Miguel: Ah, eu vou, no caso aqui, como eu sou ¢ “B”, eu vou perguntar pra
eie quem que s3o as pessoas que estdo nas fotos... €.

40 Carlos: C€ vai ler e contar pra ele quem que € quem.

41 Miguel: E. Exatamente.

42 Silvano: As pessoas nas fotos..{N()s vamos ver pelos cartdes e as fotos .
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43 Mjguel:{Eu vou, eu vou dizer pra ele quem s3o as pessoas
das fotos. ,
44 Professora: Cé vai dizer pra ele quem s3o as pessoas da foto? E isso?
45 Miguel: E.
46 Silvano: Pelos cartezinhos. ..
47 Professora: Entdo, Now tell student A who the people in the WHO’S WHO
are. Fala Silvano, o que que cé acabou de dizer?
48 Silvano :S30 aqueles cartdezinhos...
49 Professora: Os cartdezinhos, vocé vai fazer o que com esses cartdezinhos?
50 Silvano: Eles que vdo pertencer a cada pessoa em cada foto.
51 Professora: T certo? E isso, gente? Entenderam?

No turno 32, a professora pergunta aos alunos se eles haviam
entendido como tinham que proceder. A aluna Clarice tomou o turno ¢ respondeu
‘Ni0’(33). Ao invés de responder & pergunta da aluna, a professora se dirigiu
novamente & classe e pergunta quem havia entendido como deveriam proceder e se
todos ja haviam lido a instrugio (34). Alguns alunos responderam afirmativamente
¢ a professora pergunta a um deles o que eles teriam que fazer a partir daquele
ponto (38). O aluno comegou a explicar & professora (39), afinmando “eu vou
perguntar pra ele quem que sdo as pessoas que estdo na foto”. Em seguida, um outro
aluno, Carlos, acrescenta (40) “Cé vai ler e contar pra ele quem que é quem.”
Miguel concorda com Carlos que, ao contrario de Miguel, havia usado o verbo
‘contar’. A seguir, o aluno Silvanc acrescenta “Pelos cartdezinhos”(46). A
professora 1€ mais uma vez a instru¢do {47) e ratifica o aluno Silvano, dizendo
“Fala, Silvano, o que que ¢ acabou de dizer?” O aluno repete “Sdo aqueles
cartbezinhos” (48). A professora retoma a fala do alune ¢ faz a pergunta “vocé wvai
fazer o que com esses cartdezinhos?” (49) O aluno afirma “Eles que vdo pertencer a
cada pessoa em cada foto.”(50) A professora se volta mais uma vez para a classe
toda: “Ta certo, gente? Entenderam?”(51)

Nesta Micro-cena, a estrutura de participagdo apresenta duas configu-
ragdes. A professora inicia a Micro-cena com a configuragio Ia, se dirigindo a
classe toda e esperando que, a qualquer momento, um aluno tome o turnc. A aluna

Clarice toma o turno para responder a pergunta da professora ¢ se alinha na
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intera¢do da maneira que Schiffrin chama de ‘butting in’, como ja foi comentado no
capitulo II. A contribuicfo da aluna nfio pode ser considerada ‘negativa’, pois sua
contribuicdo nfio coloca em risco os papéis sociais da professora e dos demais
alunos; ndo se trata de ser uma contribui¢do soliddria, ou ndo. Trata-se de uma
contribui¢do para uma interacdo em sala de aula e, neste tipo de contexto, uma
resposta como a da aluna ¢ previsivel, uma vez que a professora havia perguntado a
classe se haviam entendido. A contribui¢do da aluna pode ser considerada ‘butting
in’ no sentido de que ela tem o efeito que uma conjuncdo adversativa teria, ou seja,
o efeito que o “mas’ teria se fosse introduzido em uma interago em que estivesse
sendo construido um argumento. A contribuicio do tipo ‘butting in’, na maneira de
ver desta pesquisadora, marca uma mudanga de diregdo no fluir da interagéio que, no
caso especifico da interag@o que estd sendo focalizada agora, leva a professora a se
voltar novamente para a classe ¢ perguntar “Quem entendeu o que que vai fazer?
Todo mundo ja leu?’( 34). Neste ponto, a professora se alinha com a classe
novamente, ¢ ha uma mudanga na estrutura de participagfo para uma configuracdo
Ic: a professora nomeia um aluno e este passa a ser falante primario por alguns
instantes, mas oufros alunos vio tomando o turno e acrescentando contritui¢des do
tipo positiva, ou seja, ‘chipping in’. Neste aspecto, a interagdo difere um pouco da
configuracio Ic, uma vez que mais alunos tomam o turno.

Nesta fase da interacdo, hd uma série de cinco turnos de alunos,
seguidos (de 39 a 43), sem a interferéncia da professora. O aluno Miguel, apontado
pela professora, fala como ele havia entendido a instrugdo (39). A seguir, o aluno
Carlos da uma contribui¢do que aponta para uma forma diferente de realizar a
atividade (40) ¢ o aluno Miguel concorda com ele (41). Em seguida, o aluno
Silvano faz referéncia aos cartdes de visita que os alunos teriam que consultar nas
paginas 110 ¢ 112 para realizar a atividade (42). O aluno Miguel fala novamente
(43), simultancamente, ao aluno Silvano, completando sua idéia a respeito da

instrucao.
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No excerto acima, a professora € ouvinte primaric porque o aluno
Miguel estava respondendo a uma pergunta dela. No entanto, a forma como a
professora colocou a pergunta para o Miguel no turno 38 permite a inclusio de
outros alunos, pois ela diz “Quem que entendeu direitinho o que vai fazer? Quem
acha que entendeu? Entendeu, Miguel? Que que vai, que que c€s vio fazer agora?”
A professora inicia a pergunta se dirigindo & classe toda, nomeia o aluno ¢ depois
usa o pronome ‘vocés’ quando reorganiza a pergunta, no final do turno.

A professora, ao invés de oferecer a aluna Clarice uma explicagio,
volta a pergunta aos alunos e este explicam o que deveria ser feito a partir da
instrugdo para a realizagdo da atividade. Pode-se dizer que hd uma “construgéo
colaborativa do significado”, pois o aluno Silvano continua respondendo as
perguntas da professora e contribuindo para o esclarecimento do significado da
instru¢do, como se pode verificar nos turnos 46, 48 ¢ 50. O aluno certamente estava
seguro de suas respostas, pois ndo hesita em participar.

A professora também ndo oferece uma resposta pronta para aluna,
deixando que os demais alunos a ajudem a solucionar sua propria divida. Ao fazé-
lo, a professora estd implicitamente se assegurando de que hé alunos na sala de aula
que ja entenderam as instrugdes. Ela também abre um espago para estes alunos
compartilharem seu conhecimento com os demais alunos. A micro-cena é finalizada
com uma nova pergunta da professora, que, até este ponto da interagfo, ainda nfio
disse de maneira direta como os alunos terdo que proceder.

Nas cenas e micro-cenas até aqui analisadas, observa-se que os alunos
tomam a responsabilidade de compreender como devem proceder para realizar a
atividade proposta pelo LD. Eles participam expressando suas davidas, tanto no que
se refere & organizagio da classe em pares quanto no que diz respeito a forma como
terio que proceder para realizar a atividade. Os alunos também se manifestam
quando se trata de explicitar a percep¢io que tém das instrugdes. Pela participagio
da aluna Clanice, que diz nfio ter entendido o que tinha que fazer (turnos 33 e 35)

pode-se deduzir que ela também se sentiu a vontade para expressar como realmente
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estava gerenciando a tarefa de compreender a instrugdo. Pode-se afirmar, portanto,
que a compreensdo das instrugdes para a realizagdo das atividades do LD passa,
também, por um processo de negociagio de significado, para que este possa ser
construido, e que esta negociacdo ndo tem, necessariamente, a professora como
solucionadora de davidas: os préprios alunos podem fazé-lo. A professora cabe,
neste caso, a tarefa de gerenciar turnos e oferecer oportunidade a todos para se
expressarem.

A Cena acima tem prosseguimento com novas participagdes de alunos
diferentes, que serfio comentadas em breve. No momento, o foco desta andlise se

volta para a introdugiio de uma outra atividade, a atividade 8.

Micro-cena 2.2.1: “Vamos ter que mudar um pouquinho, pode
ser?”(Atividade 8)
147 Professora: Vamos ter que mudar um pouquinho,pode ser? Pode ser?
Como € 56 uma atividade de olhar, ndo € outra coisa que a gente vat fazer.
Temos 56 que olhar os cartdes. Jake a look at activity &.
148 Vilson: Light.
149 Professora: “Work in pairs. Ask and say whal people’s
jobs are.” For instance, “What does Kenneth Hill do?” “He’s
&%’ (pausa de 4 segundos)

150 Carlos: “He’s a nurse”.

151 Professora: He’s a nurse.” “He’s a nurse.” “What does Holly
West do™ “She’s a/ ? (pausa de 5 segundos)

152 Lucila Gomes: “Policewoman.”

153 Professora: “Folicewormnan.”

154 Alunos: “Policewomnan.”

155 Professora: OK? Entio facam assim. E onde que essa informacio ta? Nos
cartdezinhos. T4? Entfio facam assim. Vamo dividi de novo em A e B? E
sO olhar, vocés ja tem os nomes das pessoas noo...7 Nas fotos?

156 Alunos: Nio.

A leitura da instrugfo pela professora marca o inicio da atividade, com
o enunciado (149) ‘Work in pairs. Ask and say what people’s jobs are.” For
instance, “What does Kenneth Hill do?” “He’s a...” Do ponto de vista sintatico,
a instrugdo do LD se resume a duas oragfes independentes. A primeira delas, “Work

in pairs” diz respeito ao procedimento de sala de aula, ou seja, explicita que a
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atividade devera ser realizada em pares. A segunda oragdo, ‘Ask and say what
people’s jobs are’ diz respeito ao procedimento do aluno, ou seja, as agdes que
terd que desempenhar para realizar a atividade. No caso desta atividade, o aluno tera
que falar sobre as profissoes das pessoas cujas fotos se encontram na pagina oposta e
cujos nomes se encontram em paginas diferentes no final do livro ( aluno A, pagina

110 e aluno B, pagina 112} .

Nesta micro-cena, a estrutura de participagdo tem uma configuracio
parecida com a do tipo Ia, em que a professora se dirige a classe toda, esperando que
qualquer aluno tome o turno a qualquer momento. A professora usa a primeira
pessoa do plural no turno 147, primeiro turno da micro-cena, ou seja, a professora
usa uma forma inclusiva de tratamento, pois “a gente” coloca todos, professora e
alunos em pé de igunaldade, o que sinaliza para os alunos o fato do turno estar aberto

a todos.

Uma outra pista de contextualizag8o que leva os alunos a participarem
¢ 0 aumento do tom de voz da professora, seguido de pausa, nos turnos 149 e 151.
Isto ¢ intendido pelos alunos como um sinal para que tomem o turno e respondam a
pergunta da professora, o que implicava em completar as frases usadas no exemplo
da atividade. O fato deste aumento de tom seguido de pausa ser compartilhado por
professora ¢ alunos como um sinal para que o turno seja tomado por qualquer um
dos alunos, sem que seja necessario a professora nomear um aluno em particular, se
caracteriza como uma pista de contextualizagdo, ou seja, conhecimento

compartilhado que colabora na construg@o do significado na interagéo.

Em um primeiroc momento, poder-se-ia dizer que a micro-cena se
constitui, basicamente, da lertura da instrugdo pela professora, seguida da leitura dos
exemplos lidos por ela e pelos alunos, e de uma fala instrucional da professora,
mediando o significado da instrugdo para os alunos. No entanto, esta primeira
avaliagio ndo contempla a complexidade da interacio. Os enunciados que decorrem

da leitura desta instrungiio e dos exemplos revelam uma seqiiéncia de movimentos
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interacionais. O primeiro desses movimentos diz respeito & iniciativa da professora
de ligar sintaticamente a segunda oragdo da instrugdo aos exemplos através da
expressdo for instance’. A professora marca de forma explicita que os exemplos a
serem seguidos sdo introduzidos abaixo. O segundo movimento deste género se da
nos enunciados do turno 155, em que a professora diz °E onde que essa informacio
ta? Nos cartdezinhos. T4?” Este movimento consiste em nma Ihedjda da professora
para orientar os alunos sobre onde deveriam procurar a informacgfo que deveriam
trocar durante os trabalhos em pares. A instrugdo do LD nfo é clara a esse respeito ¢
a professora tem que preencher essa lacuna de informagdo contida na propria
instrugio. Um terceiro movimento pode ainda ser observado no mesmo tumo,
quando a professora diz ‘E s6 olhar, vocés ja tem os nomes das pessoas noo...? Nas
fotos?” Tal movimento ¢ justificado pelo fato dos alunos terem feito a atividade 7
na aula anterior e ndo se lembrarem, necessariamente, dos nomes das pessoas nas
fotos da pagina ao lado. A instrucfo da atividade 8 também néo € explicita a respeito
dos personagens da licdo a que estd se referindo, ou seja, os que se encontram nas
fotos. Isto so fica claro através do exemplo, que se refere a duas das pessoas cujas
fotos se encontram na pagina ao lado, na segic Who's who?, ja mencionada na
atividade 7. H4 ai, portanto, mais uma ac¢do dos alunos que a instrugdo nfo explicita.
A mstruglo ndio prevé a designagiio de papéis A e B para os alunos
visando a realizacio da atividade 8 No entanto, a professora mantém o
procedimento que havia sido estabelecido para a atividade anterior pois,
implicitamente, ¢ o que a instrugdo propde. Dessa forma, com a mediagdo da
professora, a atividade 8 se realiza como atividade de troca/lacuna de informagio.
Nesse sentido, pode-se afirmar que os movimentos interacionais ¢ agdes decorrentes
deles resultariam em uma instrucdo do tipo Work in pairs. One of you is student A;

the other is student B. Look at the business cards on pages 110 ( student A ) and



105

112 ( student B and ) and talk about the occupations of the people in Who's who? (

next page) Follow the exemples below. !

Pode-se afirmar, portanto, que a instrugdo para a atividadade 8 prevé
que o aluno: a) terd em mente a informagéio da atividade 7 ( os nomes das pessoas
nas fotos da pagina 25 ) para a realizagio da atividade 8 e podera recorrer a ela sem
dificuldades; b) 1ra se dar conta de que, para realizar a atividade 8, deve se referir
aos cartdes das paginas 110 ¢ 112 e relaciona-los as fotos da pagina 25. A sucessdo
de movimentos interacionais mencionada acima compde um gquadro de agdes, da
parte da professora, que visa a explicitar para o aluno o conhecimento que a
instrugdo da atividade proposta pelo LD toma como pressuposto. Tal quadro tem
como conseqiiéncia, para a realizagio da atividade, um encadeamento de etapas da
atividade que consiste na leitura da instrugio e dos exemplos, retomada do conteado
da atividade anterior, organizacdo dos alunos em pares e, finalmente, realizagio da

atividade presente.

A organizagdo dos alunos em pares €, mais uma vez, uma das fases da
atividade que ¢ coordenada pela professora. A retomada do conteudo anterior diz
respeito diretamente ao encadeamento das atividades, como sera abordado mais a
frente. No momento, a analise se volta para o tipo de conhecimento previsto pelo

LD.

O conhecimento que a instrugdo toma como pressuposto para a
realizagdo da atividade 8 é o que a psicologia cognitiva chama de conhecimento
procedimental. O’Malley e Chamot (1990) definem este tipo de conhecimento como

o conhecimento que consiste de coisas que nés sabemos como
fazer. Ele subjaz a execucdo de fodas as farefas cognitivas complexas. O
conhecimento procedimental esta armazenado na meméria de jongo prazo e
esta representado internamente em termos de sisternas de producdo. O
conhecimento procedimental inclui atividades mentais fais como ‘sofugdo de
problermnas’, recepgéo e produgdo de linguagem e 0 uso de estratégias de

! Trabalhem em pares. Um de vocés é o aluno A e o outro, B. Olhem os cartdes de visita nas paginas 110 (
alumo A ) e 112 { aluno B ) ¢ conversem sobre as profissGes das pessoas. Sigam os exemplos abaixo.



106

aprendizagem. Ele fambém pode incluir atividades fisicas, tais como dingir e
amarrar os sapatos. (p. 231)

A redagio do texto da instrugdo da atividade 8 denota que os autores
partem do principio de que os alunos sabem como proceder para realizar uma
atividade deste tipo, o que pode ndo ser verdade no contexto de ensino em que 0s
dados foram coletados, uma vez que os alunos estio imiciando o processo de
aprendizagem de uma LE e estio em fase de familiarizagio com os tipos de
atividades didaticas desenvolvidos na sala de aula. Ndo se pode, portanto, nos niveis
inicias de ensino de linguas, partir do pressuposto de que os alunos compartilham

deste conhecimento procedimental que o LD toma como tacito.

Pode-se dizer, entfio, que a instrugdo para a atividade 8 do LD tomou
como tacitos conhecimentos de procedimentos que os alunos ndo tinham e que,
portanto, ndo podiam compartithar. O que se observa na micro-cena 2.2.1 € que a
professora media o significado da instrugéo para os alunos. Levando-se em conta os
dois ultimos turnos da interagdo, verifica-se que os alunos ainda nfo estio em
condigbes de realizar a atividade, uma vez que eles ndo t€m todas as informacdes
necessarias para fazé-lo. O modo como o significado da instrugdo é construido deste
ponto em diante fica totalmente a cargo da professora e dos alunos e serd focalizado

mais a frente. Por hora, volta-se a focalizar a instrugdo do Evento Interacional 1.

A questio do conhecimento procedimental também se aplica a
instrucido da atividade 7. Como se verificon na Micro-cena 1.1.3, uma das alunas
ndo compreendeu o que teria que ser feito, apesar da instrugdo para a atividade ndo
apresentar grandes problemas em termos de Iéxico. Esta aluna, Clarice,
provavelmente ndo estava familiarizada com este tipo de atividade e, no caso dela,
as instrugdes das paginas 110 e 112 ndo foram explicitas o suficiente. O texto das
instrugdes € o que segue:

Look at the business cards and find out who the

People in WHG'S WHQO? are.
Now tell student B who the people in WHO'S WHO
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are.
This is Holfy West and this is...

Esta pesquisadora entende que uma redagfo diferente certamente
facilitaria o trabalho de compreensdo do aluno e colaboraria no sentido de tornar o
aluno mais independente e responsavel pelo proprio processo de aprendizagem, um
dos tragos da abordagem comunicativa presentes no objetivo que os autores do LD
tracaram para ele. Os autores parecem se esquecer de que o processo de
compreensdo da instrugdo passa por um processo de leitura, e que o aprendiz
auténomo €, sem divida, um leitor proficiente. A escolha do verbo para atividade —
look, ao invés de read — denota este esquecimento. Uma possivel redacfo para a
instru¢do seria:

1. Read the business cards and find out who the people in WHO'S

WHO? (page 25} are.
2. Now tell student B who the people in WHO'S WHO? are. Follow

the example below:
This is Wholy West and this is...

Uma redagio como esta estaria mais adequada a condigdo de
iniciantes dos alunos do curso em questio e colaboraria para que estes fossem
construindo o conhecimento procedimental necessario para serem aprendizes em
condigbes de agitem de forma autbnoma no processo de aprendizagem de LE.
Pode-se dizer, entfio, que o LD prevé um conhecimento procedimental que n3o faz
parte do conhecimento prévio que alguns dos alunos trazem para a sala de aula de
LE.

A préxima atividade focalizada é a atividade 9. Esta instrucfo estd
redigida em duas frases, uma afirmativa e outra interrogativa. A primeira frase tem
o verbo no imperativo, como a maioria das instrugdes do LD. A palavra think
poderia ser traduzida para o portugués como “pense”. A instrucdo poderia, entdo ,
ser traduzida como “Pense nos médicos/médicas, enfermeiras/enfermeiros,
engenheiros/engenheiras, gerentes de banco, assessores/assessoras no seu pais. Essas

profissdes sdo exercidas por homens, mulheres ou por ambos?”
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A atividade estd tematicamente atrelada as atividades 6, 7 ¢ 8, que a
antecederam. A atividade 6 tinha como foco os nomes das profissdes em inglés. A
atividade 7, de lacuna de informagfo, envolvia a leitura de cartes de visita
empresariais como primeira tarefa e a ligagdo dos cartdes as fotos de pessoas na
pagina ao lado; na atividade 8, os alunos tinham que falar sobre as profissdes das
pessoas das fotos, examinando os cartdes novamente. A atividade 9 representa uma
tentativa de transferéncia do tema/assunto para a realidade do proprio aluno. O
Manual do Professor traz as seguintes notas explicativas sobre a atividade 9:

9 This activity focuses attention on the content of the
lesson: for example, people often assume that doctors
are men and nurses are women. Students may like to
talk about the job/gender relationship in pairs and
then with the whole class. Encourage them to taik in
English even in a monolingual class, and don’t worry
about the mistakes they will inevitably make in trying
to communicate.?

Observa-se que a professora nfo seguiu exatamente a proposta do
Manual do Professor para a realizag8o da atividade, uma vez que orientou os alunos
com relag8o aos tipos de frases que deveriam ser usadas e ndo sugeriu que os alunos
trabalhassem em pares. A professora ndo verificou explicitamente se os alunos
haviam entendido o significado da instrugdo: ela passou, imediatamente, a fazer
ajustes, acrescentando explicagdes lingiiisticas. Nenhum aluno tomou o turno para

manifestar ndo ter entendido a instrugo e a professora seguin adiante.

Cena 3.1: “Vamo da uma olhadinha. Activity 9.” (Atividade 9)

197 Professora: Pronto? Vamo 13, vamo da uma othadinha. Activify S.
Think about doctors - que que t4 escrito ai? Vamo 14, alguém 1€ pra
mim. Think about...
198 Mateus e alguns alunos: Think about doctors, nurses, engineers,
bank managers, personal assistants pilots in your country (

% Esta atividade dirige a atenciio sobre o contelrdo da ligdo: por exempio, as pessoas frequentemente assumem
que médicos sio homens e enfermeiras sfo mulberes. Os alunos podem querer falar sobre a relagfo
génerofprofissiio em pares € depois com a classe toda. Encorage-os a falar em inglés mesmo em classes
monolingnes ¢ pAo s¢ preocupe comos erros gue eles invitavelmente farfo ao tentar se comunicar.
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neste ponto, Mateus esté lendo sozinho ). Are they men, women or both?
( O aluno pronuncia a tiltima palavra incorretamente. )

199 Professora: Or both. { A professora oferece a prontincia correta .)

200 Mateus: Or both.

201 Professora: Vocés, na verdade, ndo tem o inglés ainda pré falar essas coisas.
( pausa) T4? Hamm. A gente pode até ter uma opinido, mas a gente nfo... O livro
ainda nZoapresentou a li... haam , haam... o vocabulério, a lingua necesséria pra
fazer as frases. Entdo, eu t0 dando no quadro, ta bom? Vamo comeca: Most,most
doctors are... (subindo a voz )

A Cena 1 é a que marca o inicio do Evento Interacional 3. Nesta Cena,
a professora 1€ a instrugdo para a atividade 9 da licdo 8 do LD. Sdo 5 turnos, aos
quais se referem os enunciados 197 a 201 . A leitura da instrugdo € imiciada pela
professora (197), re-iniciada pelos alunos, em coro (198), e concluida por um s6
aluno (198). O turno 199 se refere a uma corregdo que a professora faz a pronuncia
do aluno e o turno 200 se refere a repeticio do aluno, seguindo a pronudncia da
professora. No turno 201 a professora passa a ajustar a instrucéo ao nivel da classe,
declarando que os alunos ainda nfo estio preparados para realizar a atividade que o
LD propde. A professora explica por que estd dando as frases no quadro e passa a
fazé-lo.

Observa-se, nesta cena, que a professora considerou a instrugdo como
compreendida, pois, ap6s a leitura da mesma, passou, imediatamente, a apresentar
aos alunos as frases que deveriam usar para realizar a atividade. Ndo houve, por
parte dos alunos, nenhuma pergunta questionando o signmificado da instrugdo. A
estrutura de participagio da interagdo entre professora e alunos tem a Configuragio
Ia , de Vieira Abrah&o. A professora se dirige a classe como um todo no turno (197):
ela é falante primaria € os alunos sio ouvintes primarios. Uma evidéncia linguistica
disso € o uso da primeira pessoa do plural: “Vamo 14, vamo d4 uma olhadinha. { ... )
Que que ta escrito ai? Vamo 14, alguém 1€ pra mim”. A professora havia iniciado a
leitura ela mesma, mas, no meio da leitura, pede aos alunos que leiam.
Aparentemente, a professora ndo pretendia designar nenhum aluno para falar. Varios
alunos passam a ler juntos, tornando-se falantes primarios (198). A professora se

torna ouvinte primario, juntamente com o0s demais alunos do grupo. Durante a
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leitura da instrucdo, os alunos param de ler, ficando apenas um como falante
primario. Este aluno conclui a leitura sozinho. A professora se alinha como falante
primério, novamente, quando o aluno conclui a leitura ¢ ela o corrige (199). O aluno
repete a palavra lida pela professora (201). Neste ponto, ambos sdo falante e ouvinte
primérios. Os demais alunos da classe sfio ouvintes secundarios.

O ultimo turno da micro-cena (201) sinaliza o caminho que a
professora escolheu para realizar a atividade em questdio e, portanto, merece uma

atencdo especial, uma vez que é fundamental para a continuidade desta analise.

a) Vocés, na verdade, ndo tem o inglés ainda pra falar essas coisas. ( pausa )
b) Ta?

¢) Hamm... (pausa)

d) A gente pode até ter opimido, mas a gente ndo...{ pausa )

¢) O livro ainda ndo apresentou a li...

f) Haam, haam...

g) O vocabulario, a lingua necessaria pra fazer as frases.

h) Entdo, eu td dando no quadro, ta bom?

i) Vamo comega: Most doctors are...

A fala da professora revela hesitagfio. A forma como ela se refere a
falta de conhecimento hingiiistico dos alunos para realizar a atividade ¢ cuidadosa.
Parece que a professora estd procurando as palavras certas para se referir a um
conhecimento lingiiistico que os alunos nfio tem e que se faz necessario naquele
momento. Ai, entdo, mais uma vez, a professora intermedia os objetivos do LD e a
realizagdo da atividade. Como na atividade 8, a decisdo da professora (no caso, a de
ensinar aos alunos frases que ela pressupde que eles ndo conhegam e que ela julga
necessarias) também define os rumos da atividade, uma vez que o tdpico e o tipo de
atividade ja haviam sido delimitados pelo LD.

Como fo1 dito no inicio desta segéio, o LD impde certos procedimentos
que devem ser coordenados pela professora. As Cenas e Micro-cenas até aqui
analisadas apontam gque estes procedimentos consistem, principalmente, em

coordenar a organizacdo da classe em pares e retomar o conteddo da atividade
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anterior, como pode ser constatado na atividade 8, Micro-cena 2.2.1. A Micro-cena
2.2.2 , que da continuidade a 2.2.1, se refere a esta agéo da professora.

No que se refere & organizacfo dos alunos em pares, esta, como ja foi
explicitado neste trabalho, se deve ao tipo de atividade. Quanto & retomada do
contenido da atividade anterior, esta se faz necessiria devido a maneira como as
atividades 8 e 9 estdo atreladas entre si: € necessario que a atividade 7 seja realizada
antes da atividade 8, pois a informagfo trocada na realizacdo da atividade 7 ¢
imprescindivel para a realizacdo da atividade 8. Além disso, os alumos tém que se
lembrar desta informacgdo para a realiza¢3o da atividade 8; portanto, elas devem ser
realizadas na ordem em que aparecem e, preferencialmente, na mesma aula, e nio
em aulas diferentes, como aconteceu nas aulas do corpus. Além da Cena 2.1 e da
Micro-cena 2.2.1, a Micro-cena 2.2.2 é mais uma evidéncia da necessidade de

recuperar o conteirdo da atividade anterior.

Micre-cena 2.2.2: “Who’s C? (Atividade 8)

156 Alunos: Nao.
157 Professora: N3o? Entfio vamo la. A. Who are [ the people in picture |
“A477
158 Vilson: Ana Biron e}Rodney Jones.

159 Professora; {dna Biron and Rodney Jones. Ana Biron and Rodney
Jones. OK? Who'’s,[ in picture ] “B”?
160 Aluno: Henry Green?
161 Professora: Henry Green? Henry Green? Henry Green. Henry Green. (
escrevendo no qucﬁiro ) Who's “C”7
162 Aluno: ( Incompreensivel )
163 Professora:... Depois a gente vé& occupation ...Who's [ in picture | “C”7?
“C" is” {Kenneth Hill
164 Aluno: |Kernmeth Hill,
165 Professora: Kenneth Hill. [ The person in picture | “D” is Hol{_}/—
166 Aluno: West.
167 Professora: West. Right? [ The people in picture | “E” “are” both Greg
Murphy and Mary Tyller, right?
168 Aluno: Greg Murphy and Mary Tvier.
169 Professora: And then? “F”? Who's [ in picture ] “F7? “F” is Joan
Perry, right? Joan Perry. Joan Perry. Joan Perry. OK, everyone? OK, let’s
ask questions about those people. For instance, what does Henry Green
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Do?...( 4 segundos ) What does Henry Green do? ( 5 segundos ) Vamo olha
no cartiozinho dele? O que que ele faz?

170 Carlos: He’s a personal assistant.

171 Professora: He's a personal assistant. He’s a personal assistant. Right.
Personal assistant. 1sso? Entdo, aqui na atividade 8, “What does Kenneth Hill
do’? and ‘What'’s Holly West's job’? a gente tem as duas perguntas, né? As
duas significam a mesma coisa. Ta? Quer dizer, vocé usa as duas perguntas
pra saber o que € que uma pessoa faz. T4 certo? “What does Kenneth Hill
do’? and ‘What’s Holly West’s job’? OK, everyone? (Go ahead Why don’t
you work in pairs now? Asking about people’s occupations. A gente sé
divide agora rapidamente entre A ¢ B. Podemos fazer isso agora que os
nomes t30 nos cartdes, tanto faz. Ndo tem importancia se vocé foi A da outra
vez e for B dessa vez., mas so pra gente poder trabalhar juntos, pode ser?
OK. Let’s have Armando, A, Claudia, B, Sérgio, A, B, A, B, Heitor A, Lucila,
B, Lucila A, Rivaldo, B, A, B, B. Is that OK? OK. Good.

Como foi observado anteriormente, o LD prevé um encadeamento
entre as atividades que nfo foi possivel ser seguido pela professora: as atividades 7 e
8 nio foram realizadas na mesma aula; portanto, a professora teve que retomar o

contetdo da atividade 7 para realizar a atividade 8.

A micro-cena 2.2.2 tem alguma semelhanca com a estrutura de
participagdo da cena 2.1. Em um primeiro momento, a estrutura de configuragéo Ia,
de Vieira~-Abrahdo predomina: a professora € falante primario e se dirige a classe
como um todo, esperando que, a qualquer momento, qualquer aluno se candidate
espontaneamente ao papel de falante primario, como de fato acontece nos turnos
158, 160, 164, 166, 168 ¢ 170. No entanto, a forma da professora se dirigir aos
alunos guarda alguma semelhanca com a estrutura de configuragdo V, normalmente
utilizada na correcdo de exercicios. A forma da professora se posicionar como
falante primario ¢ a mesma da configuracio. Ta, mas a maneira como conduz a
atividade se assemelha a da configurago V, & excegfio das respostas individuais dos
alunos ( na configurag@o V as respostas s&o em unissono). Uma outra caracteristica
que torna a configuracio desta Micro-cena diferente das configuragdes Ic e V diz
respeito a sobreposi¢io de falas, que ocorre entre os turnos 158 e 159, ¢ 163 e 164
Esta sobreposigdo € um trago das configuracdes do tipo ITla e Iib.
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Como se pode perceber, nortear a identificagio das configuracdes das
estruturas de participagdo do corpus, coletado em uma umversidade, a partir de
configuracGes estabelecidas em contextos de ensino de primeiro grau € bastante
complexo. O ensino de LE na universidade se da através de interagles com
caracteristicas proprias, como ja tinha sido apontado no Capitulo II, quando se
falava dos direitos e deveres de falantes e ouvintes nas configuragdes das estruturas
de participagdo. Esse assunto merece atengdo especial e serd abordado novamente

mais a frente.

Nessa Micro-cena, a fala da professora ¢ marcada pela mesma pista
de contextualizacio da Micro-cena 2.2.1: o tom de voz da professora ascende
quando esta espera que os alunos déem uma resposta ou completem corretamente a
frase que ela iniciou. A interagfo se da assim tanto na micro-cena 2.1, na leitura dos
exemplos da atividade 8 ( enunciados 149, 150, 151 ¢ 152 ) como na micro-cena 2.2,
nos exemplos acima citados. Observa-se, portanto, que a tomada de turno por parte
dos alunos € espontinea, mas resulta de uma pista na fala da professora que os
autoriza assumir o papel de falante primario. Aqui, novamente, a pista se configura
como conhecimento sécio-cultural compartilhado por professora e alunos dentro da
‘moldura interpretativa’ aula de LE. Esta pista possibilita a pressuposi¢io
contextualizada de que, quando a professora estd lendo um exemplo ou uma frase a
ser completada pelos alunos, sua voz ascende e e¢la faz uma pausa no ponto do

enunciado em que caber a informagéo que os alunos terdo que suprir.

No enunciado 169 a professora marca o final da retomada do contetido
da atividade anterior ¢ da inicio a atividade 8. Para tanto, inicia o turno em inglés e

depois passa para o portugués, marcando o inicio da atividade.

a) And then?

bj “F”? Who's “F”?

¢} “F” is Joan Perry, right?
d) Joan Perry.

e} Joan Perry.

f} Joan Perry.
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g OK, everyone?

h) OK, let’s ask questions about those people.

i) For instance, what does Henry Green Do?... [ pausa de 4 segundos ]
j)  What does Henry Green do? [ pausa de 5 segundos ]

k) Vamo olha no cartdozinho dele?

I O que que ele faz?

Os 10 primeiros enunciados sdo em inglés ( de g/ a j) ). As pausas
entre os enunciados i}, j} e k) sdo mais longas que as pausas entre os demais
enunciados. O siléncio dos alunos pode ter motivado a mudanca de codigo da
professora, que nos ultimos enunciados do turno, enunciados k) € [ ) muda para a
lingua materna. No enunciado &} a professora lembra aos alunos que devem olhar os
cartdes da atividade; no enunciado /) a professora refoma o contetido do enunciado
j) em portugués. A professora pode ter interpretado as pausas, ou seja, o siléncio dos
alunos como 1ncompreensdo ou momento de divida pois, como se pode constatar
através dos dados, os alunos tomam o turno quando estfio certos da resposta que t€ém
que dar. Neste caso, o siléncio dos alunos foi interpretado pela professora como um
sinal de que poderiam ndo estar entendendo e a fez tomar a decisdo de mudar o
codigo. O siléncio se constitui, entdo, uma outra pista de contextualizago, desta vez
da parte dos alunos, que ocasionou um mudanc¢a na interagdo: no caso, a mudanga
de c¢6digo da LE para a lingua materna.

O tumo 171 | da professora, sinaliza o inicio da atividade em pares. A
fala da professora ¢ bastante repetitiva, como revela o alto nimero de enunciados

que compde este longo turno.

a) He’s a personal assistant.

b) He's a personal assistant.

¢} Right

d) Personal assistant.

¢) Isso?

) EntHo, aqui na atividade 8, ‘What does Kenneth Hill do’? and ‘What's Holly West's
job’? a gente tem as duas perguntas, né?

g} As duas significam a mesma coisa.

A Ta?

i} Quer dizer, voc€ usa as duas perguntas pra saber o que uma pessoa faz.

j) Tacerto?
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k) “What does Kenneth Hill do? and What’s Holly West's job?

) OK, everyone?

m) Go ahead.

n) Why don’t you work in pairs now?

o) Asking about people’s occupations.

p) A gente s6 divide agora rapidamente entre Ae B .

q) Podemos fazer isso agora que os nomes tdo nos cartdes, tanto faz.

v} Nio tem importincia se vocé foi A da outra vez e for o B dessa vez, mas s6 pra gente
poder trabalhar juntos, pode ser?

s)  OK, let’s have Amauri A, Claudinéia B, Sérgio A, B, A, B, Hipdlito A, Luciana B,
Luciana A, RivaB, A, B, B.

t)  Is that OK?

u) OK

v} Good.

Neste turno, a professora da mais uma explicacfo para a classe
toda sobre a forma como a atividade deve ser realizada. Pode-se considerar que a
professora retoma as explica¢des sobre a instruco do LD sem, contudo, voltar a 1é-
la como ¢la se apresenta ali. As explicagdes envolvem a retomada dos exemplos
apresentados no LD e da funglio destes exemplos ( perguntar sobre a ocupagdo das
pessoas ). A professora também reorganiza os alunos em pares para a realizagfio da
atividade.

Os usos da lingua materna e da lingua alvo se alternam no turno da
professora, em cinco seqiiéncias que variam de quatro a seis enunciados. Na
seqgiiéncia de g/ a dj prevalece o uso da lingua alvo; na seqiiéncia de ¢} a j)
prevalece o uso da lingua materna; na seqiiéncia k) g o) a professora muda para a
lingua alvo, para, em seguida, mudar novamente para a lingua materna na seqiiéncia
p) a r); finalmente, a professora muda para a lingua alvo novamente na seqiiéncia s)
a v). Além da alternéncia de cddigo, a fala da professora ¢ marcada por expressdes
em que procura confirmacdo de que os alunos a estiio compreendendo, como nos
enunciados A), j), /) € m). Nenhum aluno manifesta ndo ter entendido o que a
professora explicou. Assim, ela da por encerrada a explicagdo e segue em frente com
a realizaciio da atividade.
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A alternincia de codigo e o alto uso de expressdes para a confirmacio
de que os alunos entenderam marcam o turno da professora. Estas caracteristicas se
devem, provavelmente, ao fato de serem alunos iniciantes de inglés e a professora,
ciente da necessidade de todos entenderem a instrucdo, alterna os codigos e se
repete, uma caracteristica da fala pedagdgica. Como se vera mais adiante, o siléncio
dos alunos ndo significa exatamente que todos compreenderam a instrugfo e como a
atividade devera ser realizada. O fato da professora ter lido e explicado a instrugéo,
e ter se certificado de que todos estavam prontos para realizar a atividade néo

assegura a realiza¢do desta sem algum tipo de volta a propria instrucéo.

A professora também cabe mediar as instrugSes para o aluno pelo fato
do LD tomar como pressupostos conhecimentos que o aluno nido tem. Tal € o caso
do conhecimento procedimental, que foi apontado nas atividades 7 ¢ 8. Os Capitulos
I e I1 oferecem evidéncias teéricas da importéncia do conhecimento compartilhado.
Tanto na Psicologia Cognitiva quanto na Antropologia Cognitiva e na
Sociolingiistica Interacional, fica delimitado um espago significativo para o
conhecimento prévio nas interagdes: as interagdes sdo bem sucedidas também
porque os falantes compartilham conhecimentos lingiiistico, social ¢ cultural que
ancoram a constru¢do do significado.

A relevancia do conhecimento compartilhado na interagfio também se
tornou evidente nos dados do corpus, como foi dito no inicio desta segéo: observou-
se que muitas das acdes da professora durante o processo de mediagdo das
instrugbes do LD para os alunos se deveram ao fato do LD tomar como pressupostos
conhecimentos diversos que os alunos ndo tinham. Os dados também revelaram que
muitas das mudancas na estrutura de participagio, no nivel das Micro-cenas, foram
causadas pelo conhecimento ndo compartilhado. Como ja foi dito anteriormente, as
Micro-cenas foram delimitadas tendo como principal critério a tomada de turno dos
alunos enquanto a professora era a falante principal. As Micro-cenas, portanto,

possibilitam uma visdc minuciosa da participac@o dos alunos.
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Analisando os dados coletados, uma outra maneira de se posicionar
com relagdo ao conhecimento nfo compartilhado seria dizer que o LD prevé
conhecimento que 0 aluno ndo tem. Esta discrepéncia entre o conhecimento que o
LD toma como pressuposto € o conhecimento que o aluno reaimente tem, também é
mediada pela professora, mas de maneiras diferentes, uma vez que, neste caso, 0s
proprios alunos explicitam, de alguma forma, nfo ter este conhecimento.

O conhecimento que o LD toma como pressuposto se constitui de
conhecimentos de diferentes naturezas: pode ser tanto conhecimento cultural quanto
conhecimento lingiiistico, que por sua vez engloba o conhecimento lexical, o
conhecimento gramatical, conhecimento fonolégico, além do conhecimento
procedimental, que ja foi discutido nesta se¢iio do trabalho. A seguir, sdo
introduzidos excertos emque a questio do conhecimento (ndo)compartilhado se

torna evidente. O primeiro deles é a Micro-cena 2.3.1

Micro-cena 2.3.1: “N3o, ndo, Holly, ndo. Esse does” (Atividade 8)

178 Claudia: Professora, como pronuncia “What does Holly” 7

179 Professora: (A professora entende What’s Holly }. What’s Holly's ...Ndo,
“What's Holly”, “What’s Holly West’s job”?

180 Claudia: Ndo, ndo, Holly, nfo. Esse does ( pronunciando como em
portugués ) What does ( pronunciando a palavra como seria pronunciada em
portugués }.

181 Professora; “What does”, “does”,

182 Claudia: “does”

183 Professora: “What does Kenneth Hill do™?, ta? A gente ta introduzindo a
terceira pessoa, vocés tdo vendo, né? “What does Kenneth Hill do”? Quando
cé fala de uma terceira pessoa, vocé usa “does”. A gente ja vai vé isso, ta
bom? “What does Kenneth Hill do”? ( ouve-se ao fundo os alunos trabalhande
em pares )

A Cena acima ocorre 45 ( quarenta e cinco ) segundos apos o Gltimo
turno da professora (177), dingido & classe toda, no inicio do trabalho em pares. A
cena tem inicio com uma aluna tomando o turno (178) e iniciando a interagdo com a
professora. A professora ndo entende o que a aluna diz e confunde as duas frases do

exemplo da atividade passando a dizer uma frase diferente da que a aluna havia dito
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(179) . A aluna afirma que aquela ndo era a frase certa ¢ procura esclarecer para a
professora a frase a que se referia sua duvida (180). A professora, entendendo a
pergunta da aluna, pronuncia a palavra que a aluna queria ouvir (181) e a aluna a
repete (182). A professora explica que se trata de uma palavra para se referir a uma
terceira pessoa (183) e ndo entra em detalhes, afirmando que os alunos aprendeniam
aquilo posteriormente.

Esta micro-cena ocorre enquanto os alunos estavam trabalhando em
pares ¢ a professora estava monitorando este trabalho. Portanto, a maioria da classe
se encontrava em Interagdes com configuragbes do tipo IV, em que todos tém papel
de falante e ouvinte primarios. A aluna pede a ajuda da professora, que
provavelmente estava monitorando outro grupo, que ndo o da aluna. A tomada de
turno da aluna leva, eventulamente, a professora a mudar seu préprio alinhamento.
Das Cenas e Micro-cenas analisadas até aqui, esta ¢ a primeira em que um aluno
toma o turno € se torna, antes da professora, falante primaric: a aluna inicia a
interagdo como falante primario e a professora como ouvinte primario (178).
Pode-se dizer que o aluno que trabalhava em par com a aluna que iniciou a interag#o
passa a ser um ouvinte secundério . No altimo turno da interagdo (183), a professora
se alinha como falante primario, uma vez que se dirige para a classe e estende aos
demais alunos a explicacdic que deveria ser dada a aluna que a interpelara e
posiciona todos os demais alunos, que trabalhavam em uma estrutura de participacio
de configuracdo IV, como ouvintes primarios. A escolha lexical da professora
evidencia esta mudanga de alinhamento, uma vez que ela passa a usar “a gente” ¢
“vocés”; por alguns instantes, a elevag@io do tom da voz da professora é perceptivel
e o burburinho do trabalho em pares cessa momentaneamente, numa indicagdo de
gue os demais alunos perceberam o novo alinhamento da professora e passaram a
condi¢do de ouvintes primdrios. Tem-se, aqui, mais um exemplo de como a
participagdo dos alunos pode mudar o alinhamento e alterar a estrutura de
participagdo. Aqui, mais uma vez, ¢ aumento do tom da voz da professora,

juntamente com a escolha lexical, da indicios da mudanca de alinhamento.
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A pergunta da aluna resultou de uma davida sobre promimcia. Como
pode ser observado pelo desenrolar da atividade, ndo houve uma fase em que os
alunos fizessem algum tipo de pratica de promincia com os exemplos a serem
seguidos. A forma lingiiistica da terceira pessoa do singular das perguntas. no
tempo presente, também ainda nfo havia sido introduzida. Portanto, as frases
apresentadas como exemplo a serem seguidos ndo eram familiares aos alunos no que

se refere ao aspecto fonético ou gramatical.
A orientacdo do manual do professor para a atividade 8 ¢ a que
segue abaixo:

. Students work in pairs to practice What does...do? by
exchanging information about the eight people’s jobs.
Insist on the weak form of /dez/.

.Check answers by asking the alternative quetion What's
...’s job? Then students ask each other across the class.
Check that they recognize that the s in what'’s /s/ is a
contraction of is and the ‘s in Holly West's is a possessive
form. You may prefeer to do this activity with first names
only; if students use surnames, they may need help with
What is Rodney Jones / djounez/ job?

As orientagdes do manual do professor prevéem algumas dificuldades
que o aluno possa ter, ¢ a proniincia de ‘does’ € uma delas, mas o LD ndo focaliza,
nesta licdo, a pronancia do auxiliar ‘does’. Como pode ser verificado nesta Micro-
cena, as davidas sobre pronuncia incidem sobre ¢ auxiliar ‘does’, que nfo havia, até

entdo, sido introduzido aos alunos e, portanto, ndo havia sido praticado em sala.

Evidéncias como esta comprovam que, ao se¢ planejar um LD de
ensino de inglés LE, em que se considera essa lingua como ‘lingua internacional’,
torna-se dificil prever o tipo de dificuldades que os alunos terfio, uma vez que 0s
alunos que usam o inglés como ‘lingua internacional’ sdo das mais variadas
procedéncias e tem ‘backgrounds’ lingiiisticos diferentes. Dificuldades como estas

sdo contornaveis, mas n#o inevitaveis.
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A interferéncia da aluna representa uma volta 4 fase da instrugdo,
uma vez que a professora ja havia apresentado a atividade, retomado o conteido da
atividade anterior ¢ determinado que os trabalhos em pares tivessem inicio. Essa
volta acontece mais uma vez durante a realizago das atividades em pares ¢ €
destacada como a Micro-cena 2.3.2. Esta volta a instrucio durante a realizacdo da
atividade também acontece em outros momentos durante os Eventos Interacionais;
este aspecto da construgdo da relagdo dos alunos com as instrugdes sera abordado

mais a frente.

A Cena 3.2 apresenta um outro exemplo de conhecimento linghistico
previsto pelo LD e ndo compartilhado pelos alunos. Trata-se de uma cena bastante
longa, com trinta e trés furnos, em que a professora introduz frases em inglés para os
alunos usarem na realizacfio da atividade.

A mstrucdo desta atividade j& foi comentada aqui, na Cena 3.1, que diz
respeito 4 atividade 9. Como foi observado através das anotacGes explicativas do
Manual do Professor, os autores previram que os alunos poderiam recorrer ao
proprio conhecimento da LE para realizar a atividade e a professora nio deveria se
preocupar com os erros dos alunos. No entanto, a professora optou por dar aos
alunos frases em inglés que poderiam ser usadas para realizar a atividade. Em outras
palavras, a professora supriu os exemplos que faltavam na instrugdo. Este “suprir
exemplos” representa mais um ajuste que a professora fez, mais uma forma de
mediar a construgdo da relagio aluno-instrugdo.

As frases apresentadas aos alunos foram selecionadas pela professora e
s30 as que seguem abaixo. Com elas, a instrug@o para a atividade 9 provalvelmente
teria uma outra redagdo:

9. Think about doctors, nurses, engineers, bank managers,
personal assistants, pilots in your country. Are they men, women or
both? Use some of the sentences below to express your ideas.

- Most doctors are men.

- Both men and women are doctors in Brazil/in my country.

- There are woman doctors and man doctors in Brazil/ in my country.

- There are more man doctors than woman doctors in Brazil/in my country,
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- There are no woman pilots in Brazil/in my country.

Como foi1 dito acima, esta Cena € extremamente longa ¢ as configura-
¢des da estrutura de participagiio s@io varias. Retomando a organizagio interna da
Cena, ja apresentada no inicio da sec¢do 4.4.2, tem-se :

- Cena 2.3: turnos de 201 a 257 — a professora faz ajustes que, nesta atividade, significam
ensinar aos alunos frases em inglés para que possam realiza-la. A Cena se divide nas

seguintes Micro-cenas:

- Micro-cena 3.2.1- turnos 205 a 209 — o aluno toma o turno para focalizar um
aspecto lingtistico,

- Micro-cena 3.2.2 — turnos 212 a 215 — o aluno toma o turno para testar uma
hipotese;

- Micro-cena 3.2.3 — turnos 216 a 224 - a professora se refere ao contexto externo
4 sala de aula;

- Micro-cena 3.2.4 — turnos 230 a 237 — o aluno faz observacgio a respeito de
aspecto lingtiistico;

- Micro-cena 3.2.5 — turnos 237 a 257 — a professora retoma a explicacio da
instru¢fo porque um aluno nio sabia como proceder.

Como pode ser verificado nas micro-cenas, a cada uma das
contritui¢des acima hd uma mudanga de alinhamento e uma conseqiiente mudanga
na configurag@o da estrutura de participagfo. Estas mudancas de alinhamento serfio
analisadas mais a frente, como parte da analise das micro-cenas. Portanto, dada a
complexidade da Cena 3.2, esta nd sera analisada detalhadamente no momento. O
que se faz relevante, agora, € apontar o fato de esta Cena ser uma evidéncia do tipo
de conhecimento lingiiistico que o LD prevé ¢ que ndo ¢ compartilhado pelos
alunos. Aqui, fica claro, também, como se da o processo de mediagio da professora
para a construg¢do da relagdo aluno-instrugio do LD. Esse processo de mediagdo se
configura como uma interagdo complexa, em que tanto alunos como professora vio
se projetando de diferentes maneiras e mudando os alinhamentos e as estruturas de
participagdio. A Cena se encontra transcrita no Apéndice, como parte do Evento
Interacional 3.

Ha, ainda, um ponto importante a ressaltar sobre a atividade 9. Como

ja foi dito anteriormente, ela representa uma tentativa dos autores de legitimizar o
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lugar da realidade local nacional dos alunos no L.D. Na verdade, trata-se, também,
de uma atividade em que os alunos explicitam suas impressdes sobre o pais em gue
vivem. E, como na realiza¢io da Cena 3.3, vé-se que este objetivo € alcancado, uma
vez que tanto alunos quanto professora fazem varias referéncia ao contexto nacional
vezes.

Até este ponto, foram apresentados exemplos de dois tipos de
conhecimento que o LD toma como tdcitos, mas que ndo fazem parte do
conhecimento dos alunos: o conhecimento procedimental e o conhecimento
lingiiistico, nas formas de conhecimento fonoldgico e léxico-gramatical. Os excertos
seguintes, Micro-cenas 1.1.6 e 1.2.2 sfo exemplos de um outro tipo de
conhecimento gue o LD toma como tacito: o conhecimento cultural.

Micro-cena 1.1.6: “Parece mais nome de lugar do que... de pessoa.”(Atividade 7)

88 Paulo: Professoral Sé tem uma duvida.

89 Professora: Him?

9¢ Paulo: Tem um cartdo aqui...

91 Professora: Ham?

92 Paulo: ...que ndo tem o nome da mulher. Ou tem e eu ndo 16 achando.

93 Amanda: Qual?

94 Paula: Dessa figura aqui.

95 Amanda: Tem sim. E da frente

96 Professora: E Holy West. Vocé € “A” ou “B™?

97 Amanda: Da frente da profissdo.

98 Paulo: Eu sou“A” .

99 Professora; Vocé € o “A”? Ham. .. Qual dos cartdes?

100 Paulo: E o terceiro cartiio.

101 Professora: O terceiro? E o segundo em baixo do Greg Murphy?

102 Paulo: Isso, 1550.

103 Professora: Entdo, WP(C Holy West.

104 Paulo: Holy West € 0 nome dela?

105 Professora: £. Holy West.

106 Paulo: Ah, talegal. “W”, west (o aluno 1)

107 Professora: Nao. Isso aqui...

108 Paulo: Parece mais nome de lugar do que... de pessca.

109 Professora: Isso aqui deve ser uma sigla como “The Woman Police
Comissioner”, qualquer coisa assim, t&? WPC. Eu ja vejo. Pego no dicionario
e vejo se tem. Eu nunca me preocupei de othar o WPC. Eu ja vou olhar ld e ja
falo pré vocé. Ta bom? T4, mas o nome dela é Holy West, t8? Ta certo?
Ligaram a informagio? Now tell student B who the people in WHO'S WHO
ARE.
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Esta Micro-cena ocorre como parte da Cena 1.1, em que a professora
introduz a atividade para os alunos. Varias Micro-cenas da Cena 1.1 ja foram
analisadas aqui: as Micro-cenas 1.1.1, 1.1.2 ¢ 1.1.3. A Micro-cena 1.1.6 ocorre apds
o turno 87, da professora, em que ela diz “Entfo vamo tentd? Vamo tenta?” O aluno,
que provavelmente havia lido os cartdes, toma o turno para dizer que ainda tinha
uma divida. Aqui, o alinhamento do aluno € do tipo “butting in”, pois muda o fluxo
da interagdo e retarda, por alguns momentos, a realizacdo da atividade.

A duvida do aluno se refere a um dos cartdes no LD que deveriam ser
usados para realizar a atividade. Neste cartéio, o aluno ndo sabia identificar o nome
da pessoa (91). Uma outra aluna toma o tumo e tenta, junto com a professora,
elucidar a davida do aluno, mas, apesar de suas explicagdes estarem corretas (95 e
97), ela ndo & ratificada pela professora e, apos seu segundo turno, também néo €
ratificada pelo aluno. A professora e o aluno continuam se alinhando como falante e
ouvinte primarios. A professora tenta esclarecer a que cartdo o aluno se referia ( 99,
101 e 103). O aluno confirma com a professora o nome no cartdo (104) e a sua fala
(106 ¢ 108) revela que sua davida se devia ao fato de nfio saber que ‘West’ também
pode ser usado como sobremome. O aluno, provavelmente baseado em algum
conhecimento prévio da palavra ‘west?’, havia pensado que fosse nome de lugar e,
portanto, ndo conseguira identificar as palavras do cartio como sendo nome de
pessoa.

Como pode ser observado, a professora ndo havia previsto que a sigla
WPC, uma patente da policia feminina inglesa, pudesse, também, impedir que o
aluno identificasse o nome no cartdo. Nem a propria professora havia levado a sigla
em conta ou sabia com certeza o seu significado. E o aluno, este provavelmente
havia se esquecido de que o nome ‘Holy West’ ja havia aparecido no exemplo da
instrucdo para a atividade. A Micro-cena 1.2.2 também ¢ um exemplo de

conhecimento cultural previsto que os alunos nio tinham.
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Micro-cena 1.2.2: “Ta surgindo uma pergunta varias vezes...”(Atividade 7)

126Professora: Ta surgindo uma pergunta varias vezes: O que que é My, Mrs? Mr
¢ o Mister. Mrs é Misses, € senhora. S0 que ele vem do Mistress, que
significava senhora. Mas nfo se usa mais, ficou misses mesmo, pra senhora.

127Marcelo: Entdo M-I-S-S...

128Professora: M-1-8-S é Miss, ta? Ta certo? E hoje em dia, usa-se Ms, s6. Que é
miz, e ndo diz, porque miss, € pra solteira, e misses € casada. AMr €... A gente
nunca sabe, né?

129Alunos: risos.

130Professora: O miz, Ms, s, nio implica no estado civil da mulher. T4? E
usado pra mulher, assim, independente do estado civil. Porque, por exemplo,
nos Estados Unidos, 2 maioria das pessoas, das mulheres, € chamada de Mrs
fulano de tal, de acordo com o nome do marido, e ndio o nome dela mesmo. E
a senhora José da Silva. T4? T4 certo? Entfo, por isso que fica o Mrs. Agora,
Ms, € independente do estado civil.

131Pedro: E a abreviatura de Miss?

132Professora: Miss? Nio existe. { aumenta o burburinho novamente )

As formas de tratamento em inglé€s ja haviam sido apresentadas em
outras ligdes, mas ainda restavam davidas quanto & maneira como usa-las. Esta
Micro-cena aconteceu durante a Cena 1.2., em que os alunos estavam realizando a
atividade em pares e as mnteragOes apresentavam configuragtes I'V. A professoa, que
estava monitorando os trabalhos em pares, ao se dar conta de que a forma de
tratamento estava sendo um problema para os alunos, sobe o tom da voz para
chamar a ateng&o deles e se alinha como falante primario. Estas questdes culturais
ficaram mais evidentes na Cena 1.3. que se refere aos comentarios dos alunos a
respeito da atividade. Esta Cena sera comentada mais a diante.

Além dos conhecimentos que o LD toma como tacitos ¢ do tipo de in-
teracdo que ele prevé, a andlise dos dados apontou um outro de seus aspectos que
pode, de alguma forma, dificultar a compreenséo das instrugSes: a disposigio grafica

das atividades. A Micro-cena 1.1.4 é uma evidéncia disso:

Micro-cena 1.1.4: “Mas como que descobriu que tem foto no meio?”(Atividade 7)

51 Professora: Ta certo? E isso, gente? Entenderam?

52 Amanda: Mas como que descobriu que tem a foto no meio? ( riso )

53 Professora: Por que ta escrito aqui, olha. Qual a intro, introdug...O que que}té escrito
aqui em cima, bem em cima...
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54 ]’Silvano: A foto.. As
fotos que tavam no
texto. Voce€ vaj pegar

55 Professora: {Peraum

pouquinho, bem em cima,

que que ta escrito ai, Amanda, Look...Vamo 14, Amanda, o que que t4 escrito ai? Look
at the business cards and find out who the people in WHQO’S WHO are..
56 yAmanda e outros alunos:
iat the business cards and find out who the people in WHO'S WHO are.
57 |Professora: Quem sdo as pessoas do WHO'S WHO?
58 Leonardo: Essas & direita.
59 Professora: A sua direita. Certo? Entdo ¢ isso que o Silvano falou? Ligar os cartdes as
fotos? E isso? E? Sim ou n3o?
60 Leonardo: E. Ou pode ser explicar.
61 Professora: Ou?
62 Leonardo: Ou falar cada pessoa o que que corresponde aqui.
63 Professora: Falar o que cada pessoa corresponde?
64 Leonardo: E, por exemplo. Falar se o primeiro corresponde a que pessoa aqui. E, o
segundo, o terceiro, s8o quatro figuras aqui.
65 Lucila Gomes: Ah, € que ele tava olhando...
66 Professora: Olha.
A fita K7 acaba.
67 Professora: Gente, pera um pouquinho. ( Pausa. Quve-se forte burburinho. )Pera um
pouquinho so.{ Nova pausa. O burburinho continua forte )
68 Lucila: ...essa aqui. E que ele tava confundindo.
69 Professora: O Leonardo tava confundindo com o que?
70 Lucila: Com essas aqui { apontando as fotos na proxima pagina a direita )
71 Professora: Ah! Com as pessoas do lado? Nao. S&o as pessoas da licdo 7, da ligdo 8!
Da pagina?
72 Aluno: 24, Nio, 25.
73 Professora: 25, Lourengo. WHO'S WHO. ... Ai. { concordando com o fato do aluno
ter localizado a pagina no livro ).
74 Amanda: A gente esquece que o titulo € WHO'S WHO?
75 Professora; A gente esquece que o titulo ¢ WHOS WHO? E isso?
76 Lucila: E (risos )
77 Edson: Estamos.({ risos )
78 Professora: Agora vocés tio sabendo o que que vocés vdo fazer? Hum? E por que que
foi dividido em “A” e “B™? De novo, so pra fechar.
79 Professora: E por que que foi dividido em “A” e “B”? De novo, s6 pra fechar.

Esta Micro-cena ¢ mais uma das que compdem a Cena 1.1, em que o
significado da instu¢io esta sendo explicado. Como nas demais micro-cenas desta

Cena, a sstrutura de participagdo € complexa, pois sio varios alunos participando de

formas diferentes.
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No primeiro turno da Micro-cena (51), a professora pergunta se o0s
alunos entenderam a explicagdo dada pelos alunos na Micro-cena anterior, ja
analisada aqui. A aluna Amanda toma o turno ¢ pergunta (52) como os alunos
haviam descoberto que a atividade se referia a algumas fotos. Ao tomar o turno, a
aluna passa a se projetar como falante primario e crescenta uma contribuicfo do tipo
“butting in”: aqui, neste caso, o enunciado da aluna realmente comega com ‘mas’.
Este novo alinhamento muda o fluxo da interagio, que a professora estava
direcionando para a realizacdo da atividade. Com a tomada de turno da aluna, novas
explicagdes tém que ser dadas, suspendendo por instantes o inicio da realizago das
atividades. A professora procura explicar para a aluna (53) que a instrugfio ( a
professora diz introdu¢do) da atividade previa fotos de pessoas, mas o aluno Silvano,
o0 mesmo que momentos antes havia feito alus@io as fotos e as havia ligado aos
cartdes, toma o tumo e fala simultaneamente a professora (54). A profesora o
interrompe dizendo “espera um pouquinho” e pede a aluna que leia a instrugfio para
a atividade. A professora procede da mesma forma que procedeu na leitura da
instrucdo para a atividade 8: ela comega a leitura e depois convoca a aluna a ler com
ela (55). A aluna 1€ e ¢ seguida por outros alunos, fazendo a leitura em unissono. Ao
término da leitura, a professora pergunta “quem sdio as pessoas do Who's who? O
aluno Leonardo responde que sfo as da direita (58) e ai tem inicio um novo
equivoco, que sO € solucionado, alguns turnos depois: & medida que o aluno foi
tentando explicar de que fotos se tratava (58, 60, 62, 64), a professora foi se dando
conta de que o aluno ndo havia compreendido a instru¢do e foi fazendo perguntas,
para ver de que fotos o aluno falava. Quando uma outra aluna toma o turno (65), ¢
que se constata que © aluno ndc estava olhando as fotos certas. Neste ponto da
gravagdo, a fita cassete acabou. A professora virou a fita e continuou falando, mas
desta vez pedindo siléncio, uma vez que os alunos comecgaram a falar todos ao
mesmo tempo (67). A aluna Lucila toma o turno novamente (68), é ratificada pela
professora (69) e explica que o aluno estava se confundindo (70), othando as fotos
da pagina ao lado (p.111). O mal-entendido ¢ desfeito (71, 72, 73) e a aluna Amanda
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se alinha como falante principal, desta vez com uma colaboragdo do tipo “butting
in”: “A gente se esquece que o titulo ¢ Who’s Who? Alguns alunos riem da
situacdo (76 e 78) e a professora pergunta mais uma vez “Agora voces tdo sabendo o
que gue vocés vao fazer? Hum?”

A estrutura de participagdo desta Micro-cena caminha em direagdo ao
que ja foi aqui chamado de “construgfio colaborativa do conhecimento”. Apesar da
colaboracgdo do aluno Leonardo ndo ter exatamente acrescentado algo que fizesse, de
forma direta, a instru¢fo ficar mais clara para a aluna Amanda, a postura do aluno
foi de quem queria colabora. E a participagio da aluna Lucila Gomes também se da
neste sentido. A professora, quando falante principal, usa de dois recursos: um deles
j& conhecido, é o de repetir as frases dos alunos em tom de interrogacdo,
devolvendo-as a classe como perguntas; o outro, se trata de fazer os alunos voltarem
a ler a instrugdo da atividade, a fim de que possam, através de uma nova outra
leitura, construir o significado da instrucdo. A maneira colaborativa de construir o
significado foi que ajudou a aluna Amanda a se dar conta de que havia fotos
envolvidas na atividade (os alunos o exphcitaram na Micro-cena 1.1.3). Se o
conhecimento dos alunos Miguel, Carlos e Silvano no tivesse sido compartithado, a
aluna ndo terla, em primeiro lugar, se dado conta de que tinha um problema de
compreensdo, ¢ em segundo lugar, manifestado este problema, como o fez no turno
52. A estrutura de participacido tem a configuracfo Ia, mas os falantes primarios se
alteram e, considerando-se a maneira como 0s alunos participam na interaclo, estes
se sentem como ouvintes primarios o tempo todo. Quando alguém toma o turno, seja
a professora ou um dos alunos, todos os demais tomam o lugar de ouvintes
Drimarios.

Como se pOde perceber na Micro-cena 1.1.4, a disposicdo grafica do
LD pode representar um problema para a compreenséo de atividades do tipo ‘lacuna
de informacgdo’. No caso da atividade 7, por ser a primeira vez que os alunos
estavam realizande uma atividade deste tipo, este foi um fator que causou

problema, levando o periodo da instrugdo a se prolongar, como pode ser observado
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pelo namero de Micro-cenas da Cena 1.1, referente a apresentagdo da atividade e
leitura da instrugfio. O fato da professora se assegurar de que todos entenderam as
instrugfes ndo garante que isso de fato tenha acontecido, como pode ser verificado
nas Micro-cenas 2.3.2e3.2.5

Micro-cena 2.3.2: “Qual ¢ a sua parte?” (Atividade 8)

184 Professora: Tanto faz! Uma que ndo € a sua parte. Qual ¢ a sua parte?
Vocé é A? (A professora se referia ao papel do aluno na atividade, ou seja, se
ele era studernt A ou student B )
185 Jair: A, C ou F ( referindo-se as letras relativas as fotos da atividade, fotos
estas referentes a parte do aluno Sérgio )
186 Professora: Ah! C ou F? ( A professora nfo compreende a letra A como
sendo referente a uma foto )
187 jair: A, CouF.
188 Professora: Entdo vocé vai perguntar sobre uma dessas pessoas, A, C ou
F? Assuas sdo D, B e E, ndo €? E a dele A, C ou F. Entdo, val. What does
Anna Byron do?
189 Jair: She’s a doctor.
190 César: ( incompreensivel }
191 Professora: Nao! E a mesma coisa! What does Anna Byron do? What's
Anna Byron’s job? E a mesma coisa!
192 César: Ah! E a mesma coisa!
193 Professora: E a mesma pergunta, a pergunta tem a mesma resposta. Entdo
vocé vai perguntar um ou outro.
194 César: Um seria “o que ela faz...”
195 Professora: E o outro qual a profissio dela, ta? OK?
Logo em seguida, ouve-se a professora dizer:

196 Professora: Pronto? Vamu 14, vamu da uma olhadinha. Activity 9. Think

about doctors - que que ta escrito ai? Vamu 14, alguém 1€ pra mim.

Think about...

A Cena 4 ocorre 9 minutos e 40 segundos ap6s o inicio da atividade e
foi registrada ¢ pdde ser transcrita porque um dos gravadores se encontrava
proximo dos alunos. Ela tem como interlocutores a professora e dois alunos, um dos
quais se encontrava na classe desde o imicio da aula e outro havia chegado apés o
inicio da atividade. O aluno que havia acompanhado a atividade desde o inicio ndo
consegue esclarecer para o companheiro de trabalho como a atividade devia

transcorrer. Os demais alunos da classe estavam realizando a atividade em pares.
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Como o aluno César estava trabalhando com dois outros, passou a trabalhar com o
aluno retardatario, a fim de que este tivesse com quem trabalhar.

Nos primeiros turnos desta cena, turnos 184 a 188, a professora € o
aluno Jair, que havia chegado para a aula apds o inicio da atividade, esclarecem
como ele ¢ o aluno César, que estava presente desde o inicio da atividade, deveriam
proceder para realiza-la. No turno 184, a professora pergunta ao aluno Jair qual era
seu papel na atividade usando a frase “Vocé € A”? O aluno acha que a professora
estava se referindo as letras das fotos (A, B, C, D, E, F) na atividade Who'’s who? A
professora percebe que o aluno esta se referindo as fotos e explica para o aluno que
ele ia fazer perguntas sobre as pessoas daquelas fotos (A, C, F), certifica-se de que o
outro aluno sabe que fotos terd que usar para fazer a atividade e comeca a fazer a
atividade usando um dos personagens da foto, dizendo “What does Anna Byron
do”? (188). O aluno recém-chegado, Jair, responde 2 pergunta (189) e o aluno
César pergunta alguma coisa que foi impossivel compreender através da gravacio
(190), mas que, pelo turno subseqiiente da professora (191), deveria se referir ao
significado das frases que deveriam ser usadas para realizar a atividade, pois a
professora explica que as duas frases, What does Ana Byron do? ¢ What's Ana
Byron’s job? tem o mesmo significado. O aluno sinaliza ter entendido (192) e depois
confirma a tradug@o das frases com a professora (194).

O fato desta cena ter ocorrido 9 minutos e 40 segundos apds ¢ inicio
da atividade, enquanto os alunos ja estavam realizando a atividade em pares, parece
demonstrar que, para o aluno César, a fase em que a instrugdo da atividade foi lida ¢
explicitada nfo foi suficiente para que ele entendesse como deveria proceder para
realiza-la, pois ndo soube dizer ao colega recém-chegado o que deveriam fazer e
nem tinha claro que as duas frases usadas para realizar a atividade tinham
significados semelhantes. Um outro exemplo de conhecimento nfo compartilhado
pelo aluno se encontra na mstrugdo para a atividade 9, que prevé, para realizi-la,

conhecimento lingiiistico que os alunos nio tem .
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Micro-cena 3.2.5: “Sobre 0 que?” (Atividade 9)

239Professora: Ta vendo? Num tem °s’ no years. Porque ele ta funcionando
como adjetivo. T4 certo? Ta? Entdo vamu. Entio vamu pensa sobre o Brasil,
t4? Uma frase dessas s6. Com ocupac¢des, t4? SO uma. E ai vocés dizem a
frase pro grupo, té bom assim? Qualquer uma delas, ta? Pensando em homens
e mulheres e nas profissdes, ta bom? Quer fazer sobre o seu pais, Leonardo?
Seria mais interessante pra nos.

240Leonardo: Sobre ¢ que?

241Professora: Sobre profissGes. Sobre isso aqui que a gente acabou de fazer.

242Leonardo: Ah, ta.

243Professora; Cé faz sobre o seu pais. Por exemplo, no Brasil, Most teachers are
women.

2441 eonardo: A maioria de professores sdo mulheres.

245 Professora: De professores sdo mulheres, t4? How about in your country?

246Leonardo; A maioria de homens da? Néo.

247Professora; Nao. O foco é professoras.

2481 .eonardo: Professoras? N#o, a maioria, a maioria la ndo € mulheres.

249Professora: E ou ndo?

250Leonardo: Sio mistos.

251Professora: S?Msubindo o tom de voz € como pergunta, sem entender }

2521 eonardo: Mistos. Homens e mulheres.

253Professora; T4, mas entfo o nimerc é equivalente.

2541 eonardo: Certo.

255 Professora: Ta? Entdo, cé poderia por “Both men and women are teachers in
Guiné Bissau.” Or “There are woman teachers and man teachers in Guiné
Bissau. Ta? How about doctors? Doctors.

256 Leonardo: Doctors. Women e men.

2587 Professora: Ent3o, o que que, qual € mais, men or women?

258 I eonardo: Homem.

259 Professora: Entdo, “ There are more man doctors than woman doctors in Guiné
Bissau. Ta? T4 certo? Entdo vamu 14 Rapidinho, gente, uma frase s6. Té
bom? Ja fizeram ? Entéo vai. Comega Claudia. Pode dizer (duragio da instrugso: 9

minwos e 40 segmdos )

Nesta cena, a professora e um aluno estrangeiro presente na classe
falam sobre como realizar a atividade. No primeiro turno da cena, tltimo da micro —
cena anterior, a professora havia anunciado que os alunos deveriam falar uma frase
em inglés sobre o topico da atividade tendo em mente a realidade do Brasil. Ainda
neste mesmo turno, a professora se dirige ao aluno Leonardo ( havia dois alunos
estrangeiros na classe: Leonardo, de origem africana e falante nativo de portugués e

um argentino ). A professora, ciente de gue os alunos deveriam levar em conta o
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contexto do proprio pais para realizar a atividade, pergunta ao aluno se ele gostana
de falar sobre o assunto tendo em mente o proprio pais, € ndo o Brasil. A professora
sugere que o aluno fale sobre o proprio pais fazendo a pergunta “Quer falar sobre o
seu pais”? A professora sugere, ainda, que seria interessante para a classe que o
aluno o fizesse.

O aluno parece ndo saber sobre que aspecto do préprio pais teria que
falar, pois pergunta 4 professora ( 240 ) sobre o que teria que falar. A professora
tem que retomar o objetivo da atividade ( 241 ) e ai o aluno se da conta do que
deveria ser feito ( 242 ). A professora continua a explicagio no turno 243 ,
introduzindo um exemplo sobre o Brasil, exemplo que o aluno traduz para o
portugués no turno 244. A 'professora confirma que a traducio do aluno esta certa,
sobrepondo parte de sua fala 4 dele e muda para o inglés, sinalizando que o aluno
deveria fazer a frase em inglés sobre o pais dele. O aluno faz uma pergunta que
evidencia incerteza com relagdo ao objetivo do exercicio. A pergunta € feita em
portugués e ele mesmo responde a propria pergunta negativamente. A professora
explica ao aluno que o foco da atividade s#o as profisses { 247 ). O aluno entende
o foco da atividade, mas nfio faz a frase em inglés, mantendo a lingua materna para
falar do topico da atividade. A professora néo entende o que o aluno fala ( 249 ) e se
seguem turnos em que aluno e professora procuram negociar a informagdo sobre o
topico na lingua materna ( 250 a 255 ). A professora, entdo, oferece ao aluno frases
(como as que ja tinha introduzido anteriormente sobre o Brasil) sobre a questio
género e profissbes, desta vez tendo em mente o pais dele. { 255 ). A professora
finaliza o turno fazendo outra pergunta em inglés sobre género e profissbes em seu
pais de origem. O aluno responde com uma frase em inglés, composta de
substantivos ndo articulados por verbos ( 257 ). A professora pede mais um
esclarecimento sobre a realidade profissional do pais de origem dele, desta vez
usando tanto portugués quanto inglés. O aluno responde sucintamente ( 258 ) e a
professora elabora mais uma frase em inglés referente ao pais do aluno ( 259 ). A

professora sinaliza o inicio da realizac8o da atividade pelos alunos.
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Esta cena ¢ a 0ultima antes que a professora marque o inicio da
realizacdo da atividade por parte dos alunos. Sdo 21 turnos em que a professora
explica para um aluno todo o objetivo da atividade através de exemplos referentes a
realidade do pais de origem dele. A cena deixa claro que o aluno nido estava bem
certo de que sabia como deveria proceder para realizar a atividade. Pode-se dizer,
entretanto, que a professora, inicialmente, havia partido do principio de que o aluno
havia entendido o que devena ser feito, pois pergunta se ele queria fazer a atividade
sobre o seu pais. A partir da resposta do aluno, a professora, que havia anunciado
que os alunos deveriam comegar a fazer as frases, retoma a explicagfo ¢ passa a dar
exemplos de frases, em inglés, que poderiam ser usadas pelo aluno para falar de seu
proprio pais.

Pode-se afirmar, portanto, que a professora havia considerado a fase de
explicagbes sobre a instrugdo encerrada. No entanto, a resposta do aluno & sua
sugestio sobre como realizar a atividade a fez mudar os planos e prolongar a
explicagdo sobre as instrugdes. Nesta micro-cena, a estrutura de participagdo € Ic,
uma vez que a interac#o se dé exclusivamente entre a professora e o aluno nomeado
por ela. Os demais alunos s@o ouvintes secundarios.

Retomando as questdes levantadas pela analise dos dados até o
presente momento, pode-se afirmar que as instrugcdes das atividadades foram
negociadas durante todo o periodo em que a atividade estava sendo realizada, pois
houve voltas freqiientes & explicagdo delas, uma vez que os alunos tomaram com
freqiiéncia o turno para explicitar que ndo haviam compreendido; a volta ao periodo
de instrugdo também ocorreu, em algumas ocasibes, porque a professora havia se
dado conta de que alguns dos alunos ainda nZo haviam entendido como proceder
para realizar a atividade.

Os vartos tipos de conhecimento tomados como tacitos pelo LD
levaram professora e alunos a se posicionar de formas diferenciadas que alteraram a
estrutura de participagdo da interacio. Algumas dessas alteragdes atribuiram &

interagdo configuragdes bastante diferentes daquelas apontadas nas categorias de
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Vieira-Abrahdo. Tal € o caso da Cena 1.1, que teve varias de suas Micro-cenas ja
analisadas aqui. Como pode ser visto, em algumas dessas Micro-cenas as interacdes
nio se encaixavam nas configuracbes de Vieira-Abrahdo, ou porque os alunos
tomavam o turno com freqiiéncia e passavam a ser falantes primarios ou porque a
maneira da professora se projetar na interagio permitia que assim o fizessem. A
Cena 1.1 foi marcada por participacOes dessa natureza, principalmente no que ja se
chamou aqui de “construcdo colaborativa do significado”. A micro-cena 1.1.5, cuja
analise ainda nfo foi introduzida, exemplifica esta maneira de professora e aluno se
projetarem:
Micro-cena 1.1.5: “Porque nos ndo temos todas as informagdes.” (Atividade 7)

78 Edson: Estamos.( risos )

79 Professora:E por que que foi dividido em “A” ¢ “B™? De novo, s6 pra fechar.
80 Silvano: Porque nos ndo temos todas as informages.

81 Professora: Isso!

82 Silvano: Metade t com um e metade t4 com outro.

83 Professora: Isso, 1ss0 mesmo

84 Silvano: ...pra poder haver dialogo.

85 Professora: Isso mesmo. O “A” tem informacgdes que o “B” ndo tem e vice-versa.
86 Silvano: (incompreensivel ).

87 Professora: Entdo vamo tenta fazer? Vamo tenta?

88 Silvano: Hum, hum.

89 Paulo: Professora! 86 tem uma duvida.

Esta Micro-cena ocorreu quando a professora estava finalizando a
explicacfo da instru¢do. O aluno Silvano, que 34 havia participado nas outras Micro-
cenas, responde a pergunta da professora (80) e esta o estimulou a continuar ( 81,
83 ¢ 85). Esta interagdo tem a configuracdo Ia e pode-se dizer que o aluno tomou o
turno e se projetou como alguém que estava seguro de que havia entendido a
instrucéo.

A Cena 3.2 ja foi citada anteriormente como tendo uma estrutura de
participagdo bastante complexa. Nesta c¢ena, os alunos tomaram o turno
seguidamente, por motivos diferentes. A micro-cena 3.2.1 € um exemplo disso.

Nela, o aluno tomou ¢ turno para testar uma hipotese lingiiistica:
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Micro — cena 3.2.1: “But... ” (Atividade 9)

204 Alunos: A maioria.
05 Professora: A maioria, a maior parte, t& certo? ( pausa ) Both
men and ( pausadamente ) women are doctors. In this country, right?
206 Aluno: Hum, Hum
207 Vilson: But..
208 Professora: Both means ambos. Both men and women are doctors. OK?
209 Alunos: murmurios.

Na micro — cena transcrita acima, a professora estva introduzindo a
frase Both men and women are doctors (205). O aluno Vilson falou em voz alta a
palavra But sem acrescentar qualquer outra palavra (207). A professora traduziu a
palavra, (208) sem perguntar ao aluno o que ele pretendia ao dizé-la. Ndo se sabia,
ao certo, se o aluno estava testando a pronincia da palavra, formulando uma
hipotese de promincia, ou se queria saber o significado da palavra. Como o aluno
ndo acrescentou mais nada, ¢ a professora se alinhou novamente com a classe toda
como ouvintes primarios (a estrutura de participagdo tem configuracio Ia), pode-se
apenas dizer que o aluno se deu por satisfeito com a forma que a professora reagiu a
sua interferéncia.

Um outro indicio de que a professora foi ao encontro do desejo do
aluno € o excerto abaixo, retirado da Cena 3.3, que ndo foi destacade como Micro-

cena.

317 Professsora: Most accountats are men in Brazil. Yes, that’s true. Who
else?

318 Vilson: But, but men and women are musicians.

319 Professora: Both. Both.

320 Vilson: Both.

321 Professora: Both men and women are musicians, OK? Both men and
women are musicians. OK. Rivaldo.

A Cena 3.3 se refere a realizagfio da atividade 9, no grande grupo. O
aluno, que havia feito a interferéncia na Micro-cena 3.2.1, usa a palavra que havia
focalizado no comego da atividade (Both). O excerto acima € uma evidéncia de que

o aluno estava realmente focalizando a palavra porque planejava usa-la
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posteriormente. Depois de cem turnos, o aluno ainda tinha davidas sobre a
prontncia da palavra borh. A Micro-cena 3.2.2 ¢ um outro exemplo em que o aluno

confirma uma hipétese.

Micre —cena 3.2.2: “Pode ser qualquer uma das quatro.”(Atividade 9)

212Professora: Ha de haver, né? Certo? E depois, mais uma: There are more man
doctors, there are more man doctors than woo, than woman doctors. Certo?
Right, everyone? Certo?

213Heitor: Pode ser qualquer uma das quatro. { usando tom de afirmativa )

214Professora: Pode. Elas significam coisas diferentes, ta7 Mas vocé pode
usa-las préd falar das profissGes. There are no, for instance, (
pausadamente ) There are no, There are no woman pilots in Brazil . Eu
sei que tem, t4? Mas vamu 1a. There are no woman pilots in Brazil. Right?
OK? Entdo vamu 1a4. For instance, Most doctors are men. No caso, por
exemplo, seria Most teachers are women. Right?

215Claudia: Yes.

A Micro — cena 3.2.2 tem a configuragio Ia e nela a professora
introduziu mais uma frase (212) que os alunos podiam usar para expressar suas
opinides a respeito da questdo género x profissdes no Brasil, que era o topico da
atividade 9. Enquanto aprofessora escrevia a frase no quadro, um aluno tomou o
turno (213) para se certificar de que qualquer uma das frases poderia ser usada para
realizar a atividade. Ao fazé-lo, o aluno usou tom afirmativo. A palavra “pode”
sinalizou o pedido de confirmacdo da hipétese dele, e ndo permissio. A professora
confirmou a hipdtese do aluno (214) e acrescenta uma explica¢do que ainda n3o
tinka dado: a de que as frases tém significados diferentes mas que podem ser usadas
para “falar sobre as profissdes”. A explicagdo da professora focalizou o caréter
pragmatico das frases, e ndo o lingiiistico. A professora introduziu, no mesmo
turno, uma nova frase, There are no woman pilots in Brazil, e depois voltou 3
primetra frase apresentada, Most doctors are men.

Trata-se de uma atividade em que alunos & professora deveriam

recorrer ao contexto externc a sala de aula para que ela fosse realizada. Assim,
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observa-se que o foco da atividade incidin tanto sobre aspectos
lingiiisticos/pragmaticos quanto sobre o topico/tema da atividade. Percebe-se um
entrecruzar das duas vertentes nesta Micro-cena: ao introduzir a frase There are no
woman piolots in Brazil, a professora fez referéncia ao contexto externo, dizendo
“Eu sei que tem, t4”? Esta referéncia permaneceu no turno, quando a professora
continuou apresentando frases que expressavam o contexto do mercado de trabalho
no Brasil: “Most doctors are men”.( ... ) Most teachers are women. Right?

A Micro — cena foi finalizada com a fala de uma aluna, em resposta a
altima frase da professora Most teachers are women. Right? A aluna, estudante de
graduacdo em educagio, respondeu Yes. (215), conferindo “veracidade” ao que a
professora havia afirmado sobre professores. Essa alusfo ao contexto externo a sala
de aula decorre do topico da atividade e, como se vera mais a frente, foi feita tanto
pela professora quanto pelos alunos.

Pode-se dizer, entfio, que o aluno tomou o turno para confirmar uma
hidtese, mudando seu alinhamento de ouvinte priméario para falante primario. Aqui,
mais uma vez, tem-se um alinhamento positivo, do tipo “chipping in”, pois 0 novo
alinhamento do aluno ndo mudou o fluxo da interagio, pois apenas acrescentou algo
que intensificou este fluxo.

A Micro-cena foi conduzida na lingua materna, apenas as frases
introduzidas pela professora foram usadas em inglés e professora focalizou o
aspecto pragmatico das frases, uma vez que elas estavam sendo introduzidas como
exemplos que os alunos podem seguir para expressar a propria opinido. A Micro-
cena seguinte € mais um excerto em que o aluno toma o turno, desta vez para tirar

uma divida sobre um aspecto lingiiistico introduzido pela professora.

Micro — cena 3.2.4: “...mas voc€ usou woman ao invés de women.” (Atividade 9)

229Professora: There are woman teachers and man teachers. OK? There are more
woman teachers than man teachers. Nao € isso? Aqui eu troquel. There are more
{enfatizande com o© tom da voz mais alto ) woman teachers than man teachers .
Niao ¢ iss0? Nio tem mais? There are more woman teachers than man
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teachers ( modulando a frase de forma a explicitar que espera uma reagdo dos
alunos. ). No Brasil pelo menos. Tamo pensando sempre no Brasil. Né? There are
no woman ... Aqui ndo tem jeito... There are no woman { enfatizando ) pilots in
Brazil. Tem. Outro dia apareceu na Globo. Hum? Certo?

230César; Cecilia. Ali ta falando mulheres, mulheres médicas,

231Professora: Isso

232César: mas vocé usou woman ao invés de women.

233Professora: Isso. E porque ta no sing, é porque o adjetivo em inglés nunca € no
plural.

234 César. Por causa que € adjetivo, entio.

235 Professora: € woman ta funcionando como

236adjetivo. Entdo por isso que cé ndo tem o esse. Por isso que cé ndo tem o “¢”
alias. Desculpe. Por exemplo, é aquele caso vocé tem varias vezes, ndo se1 vocé
ja viu tantas... quem faz exatas vé€ um pouco mais isso, t47 Tem assim,
h#ddmm... Eu ndo vou, eu ndo vou conseguir lembrar agora de uma expressao
que tem no livro de vocés, mas tem expressdes do tipo The seven-year old boy,
the seven-year old boy. The boy who is seven years old. The boy, who is, que tem
sete anos de idade, who is seven years old Na verdade, vocé tira o verbo “to be”
e transformamos tudo isso num adjetivo. The seven-year old, the twenty-mile
road. Em inglés vocé pode transformar a adjetiva restritiva, ta, num adjetivo. Tira
o verbo ¢ ela vira um adjetivo, mas ela vai pra antes do verbo, ai vocé tira o °s’.
Vai pra antes do micleo do sujeito, ai vocé tira o *s’. Ta? Eu tenho, eu mostro
depois pra vocés ta? Um exemplo disso. Ah, deixa eu olhar. Acho que no livro de
vocés tem, quer ver? Vamos ver. Na licdo... Aqui, 6. Ligdo 12, ...atividade 1.
Déem uma olhadinha.

237 Jair: Pagina 12.

238 Professora: E ligio.. Pigina 12, desculpa, pagina 12 ( riso da professora ) .
Pagina 12, licdo 1, Review Unit 1. T4 vendo? An eleven-year old boy

239 Alunos: Hum, hum.

240 Professora: Ta vendo? Num tem ‘s’ no years. Porque ele ta funcionando como
adjetivo. T4 certo? T4? Entdo vamu. Ent3o vamu pensa sobre o Brasil, t4? Uma
frase dessas s6. Com ocupagdes, t4? S6 uma. E ai vocés dizem a frase pro grupo,
ta bom assim? Qualquer uma delas, t4? Pensando em homens e mulheres e nas
profissdes, ta bom? Quer fazer sobre o seu pais, Leonardo? Seria mais
interessante pra nos.

A Micro - cena 3.2.4 € uma seqiiéncia imediata 8 Micro — cena 3.2.3,
ou seja, elas ndo sdo separadas por nenhum turno. A Micro — cena presente
compreende 11 turnos, dos quais 6 sfo da professora, sendo estes os mais longos,
como se pode verificar pela transcri¢do. O turno 229, a professora faz referéncias ao

topico da atividade (profissGes e géneros no Brasil). Como foi dito anteriormente, a
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professora havia recorrido a lingua estrangeira e ao topico da atividade para retornar
a0 objetivo da atividade durante o periodo em que se fez uma alus@io ao contexto
extra-classe. O primeiro turno desta micro — cena € também o ulttmo da micro —
cena anterior.

Esta seqiiéncia foi destacada como uma micro — cena por consistir em
mais um momento da interagdo em que um aluno, ouvinte primario como todos o0s
demais da sala, tomou o turno ¢ passou a ser falante primario. O aluno César fez
uma observagdo sobre uma das palavras usadas pela professora (230 ¢ 232 ). O
enunciado do aluno foi uma afirmativa, mas tinha uma fung¢éo de pergunta. Ao dizer
a professora “Ali ta falando mulheres, mulheres médicas, mas vocé usou woman ao
invés de women” o aluno ndo usou tom interrogativo, mas, ao contrapor o que ele
entendia ser a tradugio ao que a professora havia, efetivamente, dito, o aluno levou a
professora a justificar o uso que fez da palavra woman. O enunciado do aluno tem,
entdo, o efeito da pergunta “Por que vocé usou woman ao invés de women se vocé
esta se referindo a mulheres”? A professora deu uma longa explicagdo sobre o uso
da palavra em inglés no singular, ao invés de no plural, como no portugués. Esta
explicagdo tem inicio no turno 233 e percorreu todos os turnos da professora até o
final da micro — cena.

Nesta micro-cena o aluno tomou o turno para esclarecer uma
divida.Seu alinhamento foi do tipo “butting in”, pois o aluno usou, especificamente
a palvra “mas”. Como ja se comentou anteriormente nesta analise, na sala de aula, o
alinhamento do tipo “butting in” ndo pode ser considerado um alinhamento
negativo, uma vez que ¢le representa uma tentativa do aluno de esclarecer algum
ponto que esteja lhe trazendo davidas e a sala de aula ¢ um contexto em que deve
haver espago para dividas, pois se trata de um contexto em que deve haver
condigdes para a construgdo do conhecimento. Tanto € assim que a explicagfio
inicial da professora ja teria sido suficiente para esclarecer a diavida do aluno, como

ficou evidente pelo turno 221.
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A Micro — cena 3.2.4 encerra a cena 3.2 do terceiro movimento
interacional da aula. O ultimo turno da cena, o turno 239, traz a intengdo da
professora de encerrar a fase da instrugdio e passar a realizagdo da atividade
propriamente dita. Isso se torna perceptivel através dos enunciados que compdem
este turno, como “Entdo vamu. Vamu pensa sobre o Brasil, t47 Uma frase dessas s6.
Com ocupagdes, ta? S6 uma. E ai vocés dizem a frase pro grupo , ta bom assim?
Qualquer uma delas, t4? Pensando em homens e mulheres ¢ nas profissdes, ta bom?”
Neste ponto, a professora, que estava se dirigindo a todos os alunos como falantes
primarios, se alinhou com um aluno estrangeiro e perguntou: “Quer fazer sobre o
seu pais, Leonardo? Seria mais interessante pra nos.

Ao se alinhar com ¢ aluno como ouvinte primario, a professora muda o
alinhamento dos demais alunos para o de ouvintes secundarios e muda, sem saber,
o rumo da realizagdo da atividade, como ja se viu na andlise da Micro-cena 3.2.5,
que representa uma volta 4 instrugdo em um momento em que professora pretendia
dar inicio a realizacdo da atividade.

A cena 3.3 é longa (105 turnos ) e se refere a realizagio da atividade
proposta pela instrugdo. A professora designou alunos para dizer as frases que
refletissem as impressdes deles a respeito do topico da atividade 9; enquanto cada
um dos alunos dizia sua frase, os demais alunos do grupo ouvem ( configuracéo Ic).
Assim, ja no primeiro turno da cena, fiitimo da cena anterior, a professora anunciou
o inicio da realiza¢do da atividade e nomeou uma aluna para dizer a frase que esta
havia elaborado em inglés. A maneira da professora proceder nesta configuragio
obedeceu, em geral, a seguinte seqiiéncia: a professora designou um aluno,
chamando-o pelo nome, o aluno disse sua frase ¢ a professora fez correces
referentes a aspectos lingiiisticos on fez comentarios sobre o conteiido da frase do
aluno. Entretanto, a Cena 3.3 nfio transcorreu desta maneira o tempo todo. Por
motivos que serdo apontados a seguir, o fluxo da interagio foi alterado conforme

pode ser constatado a seguir, na Micro-cena 3.4.1.
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Micre — Cena 3.3.1: “Nio sei. Eu acho que...”(Atividade 9)

261Professora: Entdo, “ There are more man doctors than woman doctors in Guiné
Bissau. Ta? Ta certo? Entdo vamu la. Rapidinho, gente, uma frase s6. Ta
bom? Ja fizeram ? Ent3o vai. Comega Claudia. Pode dizer( duragio da
instru¢do: 9 minutos e 40 segundos )

262 Claudia: Most bank managers are men.

263 Professora: Most bank managers are men. { A professora oferece a prontincia
correta ¢ enfatiza a palavra “are” )

264 Claudia; Are men.

265 Professora: UK, everyone?

266 Lucila Gomes:{Nio sei, en acho que

267 Professora: Onfem disseram o contrario. Ta mudando?

268 Lucila Gomes: Nio sei, pelo menos o que eu vejo em banco ta mudando.
Tem mais mulher do que homem. Néo sei, qualquer firma, pelo menos varios
proprietarios de firmas do preferéncia para mulher para gerenciamento. De
qualquer, de banco, porque depois, tipo assim, a explicagio que eles dio ¢
tipo assim, homem, quando tem que chegar num funcionario, ja chega e ja da
uma torrada, né? A mulher chega e j& pergunta “Como é que vai tua familia,
como € que vai num sei 0 que, ele ja fica mais assim e ja pode da uma
bronca.

269 Claudia: Ai, num sei nio.

270 Lucila Gomes: Eu i bastante coisa e j vi bastante
271 Marcos: E! Verdade!

272 Lucila :Eu I bastante coisa. Por exemplo, que a Kodak s6 t4 contratando
273 Professora:LGerentas.

274 | Lucila: E.

278Professora: Most bank managers... Bom, na sua impress. .., na sua opinido
276 Marcos: A mulher administra melhor gue o homem.

277Claudia: Bom, na minha area nfio, Eles acham que a mulher tem que estar 13
embaixo e 0 homem administra melhor. { outros alunos comegam a falar junto )

278Marcos : Ah, ndo. Eles téo preferindo mulher. Eu ja li reportagem sobre isso.

279Claudia: N3o, mas tem comentario... O nosso Ministro da Educacio € um homem.
Neste ponto, ha troca de falas de outros alunos diferentes sobre o assunto. As falas
sdo rapidas, incompreensiveis e hd intensa sobreposi¢do delas.

280L.ucila Gomes: Mag ai entra na parie da politica, que € machista, que é num
sei 0 que, mas a partir do momento que a empresa que um lucro, ela nio quer
saber se ¢ homem, se € mulher, quer saber que tem o lucro.. {
incompreensivel )... agora a politica, no. Cai) no senso comum que &
machista....

281 Marcos: (£ niio é a mesma coisa que
colocar um negro. Faz mais, € mais proveitoso colocar um homem branco
num cargo alto {do que ¢€ coloca um negro ou uma muiher. Fica mal visto.

282 Lucila Gomes: [E porque...

283 ~ Marcos: Por incrivel que parega.

284 Lucila: E terrivel, mas € a verdade. (1 minuto e 50 segundos )
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285Professora: Bem podemos voltar para o inglés? Cé ndo pensou que fosse
causar tanta polémica as vinte pras nove, numa sexta feira, veéspera de
feriado.

286Claudia: Riso.

287Professora: Vamo 147 Jair

A micro — cena 3.4.1 ocorreu logo depois da professora ter iniciado a
realizacio da atividade e durou 1 minuto e cinqgiienta segundos. Ela compreende 25
turnos registrados, pois, entre os turnos 279 e 286, ha uma grande sobreposi¢do de
falas impossiveis de serem transcritas. Dos 25 turnos transcritos, 7 sio da
professora, o que faz esta Micro-cena diferente do restante da atividade, em que a
professora se alinha como falante primario na maior parte do tempo. Nesta micro —
cena, entretanto, a professora ¢é apenas mais um dos falantes do “pool
conversacional ”.

O foco desta micro — cena ¢ o topico da atividade, ou seja, a questio de
géneros e profissdes no Brasil. Os alunos passaram a discutir o assunto a partir do
momento em que a fala da professora e da aluna Lucila Gomes nos turnos 266 ¢ 267
se sobrepuseram. No turno 266, a aluna Lucila discordou do conteddo da frase da
aluna Claudia; no turno 267, a professora fez uma observagio sobre a opinido da
classe do dia antenor, dizendo que “ontem disseram o contrario” e acrescentou uma
pergunta, “td mudando”™? Neste ponto a aluna Lucila comegou a justificar seu
posicionamento (268, 270, 272). A seguir, a aluna Claudia discordou {(269) ¢ o
aluno Marcos concordou (271) com a aluna Lucila Gomes. A fala da professora no
turno 273 apenas completou a fala da aluna Lucila Gomes. O aluno Marcos
acrescentou uma nova informagdo a discussfo (276), dizendo que “a mulher
administra melhor que o homem”. A aluna Claudia (277, 279) discordou do aluno
Marcos, dizendo que na area dela ( Educagio ) ndo era bem assim, pois 0 Ministro
da Educacfio ¢ um homem. Neste ponto ha varias sobreposi¢des de fala que sio
impossiveis de distinguir. A discussiic continuou mais um pouco com os alunos

Lucila e Marcos manifestando suas opinides e a professora tomou o turno
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novamente dizendo “Bem, podemos voltar para o inglés”? A fala da professora
marcou a volta ao foco lingiiistico da atividade.

Esta micro-cena teve inicio com uma referéncia explicita ao topico da
atividade, que € a questdo de génro e profissio no Brasil. A forma como a aluna
Lucila se projetou na interagdo mudou a configuragdo da Cena 3.4 de Ic para IITb,
suspendendo, momentaneamente, a realiza¢do da atividade. Entre os turnos 279 e
280, a configuragio mudou provisoriamente para V e depois voltou para IIb.

Durante toda a cena, a professora, as alunas Claudia e Lucila Gomes, e
o aluno Marcos se alteraram como falantes primarios, sendo que Lucila e Marcos se
mantiveram por mais tempo como falantes primarios.

Discussbes como esta ndo aparecem em outras cenas ou eventos
interacionais. Trata-se de uma outra moldura interpretativa, ou, enquadre. A aluna
Lucila, ao tomar o turno, mudou a configuracdo da estrutura de participagfio para a
que provavelmente seria apropriada a um debate de idéias. Esta pesquisadora atribui
esta mudan¢a de enquadre ao tipo de atividade:os alunos tinham que expressar
opinides e impressdes pessoals, que, nesta cena, foram expressas essencialmente na
lingua materna.

Os registros apontaram mais uma referéncia ao contexto social, como
na Micro-cena 3.4.1. Trata-se da Micro-cena 3.2.3, que se refere a um excerto de
interacdo ocorrido durante a Cena 3.2, em que a professora introduzia frases que os
alunos deveriam usar. Nesta micro-cena, foi a professora mesma quem fez a

referéncia ao contexto social.

Micro - cena 3.2.3: “Que elas...(ris0)...ndo recebem mal. Elas sdo mal casadas.”
{Atividade 9)
216Professora: Right? Remember Paulo Maluf? “Both men and women are
teachers’”.
217 Claudinéia: incompreensivel.
218 Professora: Isso. O que que o Paulo Maluf, o que que o Paulo Maluf falou
das mulheres?
219 Claudia: Que elas...( riso)... ndo recebem mal. Elas sdo mal casadas.
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220 Professora: O Maluf falou numa greve de professores. Vocés num lembram?

221 Aluno: Ah! Lembro!

222 Professora: O problema nio ¢ que elas ganhavam mal, E que elas eram mal

casadas.

223 Heitor: Nossa.

224 Professora: OK. Both men and women are...

225 {Vilson: ( Faz um comentério incompreensivel

226 (Alunos: Risos. { os alunos continuam fazendo comentarios incompreensiveis

até o fim do segundo enunciado do proximo turno
227 Professora: There are woman teachers and man teachers. OK? There are more
oman teachers than man teachers.

228{Claudia: Incompreensivel
229 Professora: N&o € isso? Aqui eu troguei
There are more (enfatizando com o tom da
voz mais alto)

woman teachers than man teachers . Nio é  isso? Nio tem mais? There are more

woman teachers than man teachers ( modulando a frase de forma a explicitar que

espera uma reacdo dos alunos. ). No Brasil pelo menos. Tamo pensando sempre no

Brasil. N€? There are no woman ... Aqui nio tem jeito... There are no woman (

enfatizando ) pilots in Brazil. Tem. Outro dia apareceu na Globo. Hum? Certo?

A Micro — cena 3.2.3 é composta de 14 turnos, de 216 2228 e ¢ uma
continuacdo, sem interrupgSes, da micro — cena anterior. Esta seqiiéncia de turnos
foi destacada como uma micro — cena por nela predominar a referéncia explicita ao
contexto externo & sala de aula.

O primeiro turno ¢ da professora. Partindo do exemplo que ela mesma
havia dado a respeito da questdo género e profissdes no Brasil { turno 214 ), a
professora faz alusdo a um episédio politico-social da vida do pais, em que, anos
atras, durante uma greve de professores, 0 entdo governador do Estado de Sdo Paulo,
Paulo Maluf, havia dito que o problema das professoras nio era o salario, para o
qual reivindicavam aumento, mas sim o fato de serem mal-casadas. A declara¢do do
governador causou forte reagfio na sociedade em geral, pois partia de pressupostos
preconceituosos, tais como: “professor € profissdo para mulheres”; ou “mulher ndo
precisa se sustentar, 0 marido ¢ que tem a obrigacdo de sustenti-la; portanto, ndo
necessita ser bem remunerada”; ou “a mulher ndo tem direito ao mesmo salario que

o homem, portanto suas rervindicagdes ndo devem ser consideradas com seriedade”.
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Outros tantos pressupostos preconceituosos poderiam ser atribuidos a fala do
governador. A afirmacdo do govemador lhe angariou uma profunda antipatia por
parte dos professores em geral, pois nio sd foi de desrespeito as mulheres
professoras, como também aos homens que exercem a profissfo.

A professora trouxe o assunto a tona. A aluna que fazia graduaciio em
Educagdo se lembrou do episédio ( 219 ) e, juntamente com a professora ( 220, 222 )
explicou para a classe do que se tratava. Um dos alunos também disse se lembrar (
221) e outros alunos, que nio conheciam o episodio, também reagiram ao saber do
fato (223, 225, 226 ).

Ha, nesta micro ~ cena, a ocoméncia de um nimero consideravel de
sobreposi¢oes de fala. A micro — cena durou 1 minuto e 22 segundos, levando-se
em conta o 1ltimo turno, o turno 228, que € longo. A professora iniciou a Micro —
cena alinhada com a classe toda como ouvintes primarios. Seu turno mudou a
configuragdo para IIIb quando a aluna Claudia tomou o turno em resposta a pergunta
inicial da professora “Remember Paulo Maluf”? dividin o piso como falante
primario com a professora na seqiiéncia dos quatro turnos seguintes { 217, 218, 219,
220 ) . No turno 221, um outro aluno ( cuja voz nfio foi reconhecida ) se tornou
falante primario, quando disse se lembrar do incidente. O aluno Heitor se manifestou
como falante secundario ao expressar espanto { “Nossa”! ) no turno 223. No turno
224, a professora, falante primario, voltou a usar inglés e a falar sobre o topico da
atividade, dizendo a frase “There are woman teacher and man teachers”. A
conversa entre os alunos continuou, como se pode ver pela sobreposigdo de falas dos
turnos 224 a 228. Neste trecho, ouve-se o riso dos alunos, em reagdo ao comentario
do aluno Vilson { 225 ), falante secundario, e a aluna Claudia continua falando com
ele, mudando a configuragiio da estrutura de participagdo para IV, tentando
recuperar sua posi¢fo de falante primario e, assim, re-instaurar a configuracio Ia
com o uso da LE. Neste caso, a retomada da LE, através das frases que a professora
estava introduzindo aos alunos, sinalizou que a professora estava se colocando

novamente como falante primario.
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Como na Micro-cena 3.2.4, ha mais duas Micro-cenas em que a
mudanga de alinhamento se deve ao fato do aluno focalizar um aspecto lingiiistico.

Estas Micro-cenas sdo 3.3.2 e 3.3.3, que sfo introduzidas a seguir

Micro — cena 3.3.2: “Bem, podemos voltar para o inglés?”(Atividade 9)

281Professora: Bem podemos voltar para o inglés? Nao penset que fosse
causar tanta polémica as vinte pras nove, numa sexta feira, véspera de
feriado. Vamo 147 Jair.
282 Jair: Caixa.
283 Professora: Caixa do que? De supermercado?
284 Jair: Q)e supermercado?
285 Professora: A gente ja viu 1ss0.
286 Marcos: Aaaah...
287 Professora: No video. No video.
288 Alunos murmuram e riem.
289 Jair: Check out counter?
290 Professora: Check out counter ¢ o caixa, mas a pessoa que trabalha na caixa,
como € que €7
291 Jair: Nio sei.
292 Professora: Cashier.
293 Jair: Cashier.
294 Alunos: ( varios repetem separadamente ) Cashier.
295 Professora: Remember? Cashier. Vocés nfo lembram que vocés viram no
video? Nio. Entio vai, vamo la.
296 Jair: Most cashier ( a pronuncia nfo esta correta )
297 Professora: Cashiers ( oferecendo a prontincia correta ).
298 Jair. are women.
299 Professora: Women. OK? Do you agree? Most cashiers are women.

Esta micro-cena € parte da Cena 3.3, que compreende a realizagio da
Atividade 9. Ela ocorreu logo apos a Micro-cena 3.3.1, que diz respeito a discussio
sobre as mulheres terem cargo de geréncia. A professora nomeou um aluno, Jair,
para recomegar a realizacdo da atividade (281). O aluno, ao invés de dizer a frase em
inglés, disse apenas a palavra “caixa” (282). A professora procurou esclarecer a que
significado da palavra “caixa” o aluno se referia (283) e a resposta do aluno (284)
se socbrepfs a parte de seu turnc. Em seguida, a professora afirmou que os alunos ja

tinham visto esta palavra. Um aluno tentou se lembrar dela (286) e a professora
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esclareceuque a palavra havia aparecido em um video (287) que os alunos tinham
visto. Os alunos,sem conseguir se lembrar, riem (288). O aluno Jair se arriscou a
dizer uma palavra em inglés ( check out counter), que tem significado aproximado e
que no portugués seria a mesma que ele queria usar ( “caixa”); no inglés, entretanto,
a palavra seria “cashier” (289). A professora esclareceu o significado de check out
counter € o aluno disse ndo saber qual a palavra certa (291). A professora, entdo,
disse a palavra cashier { 292), que o aluno repetiu, seguido de véarios outros alunos.
O aluno finalmente disse a frase que queria dizer em inglés ( 296), a professora o

corrigiu ( 297) e o aluno concluiu a frase (298)

Neste micro- evento, o que Se constituiu como pista de
contextualizac&0 ndo foi a mudanga de codigo, mas sim a manutengdo do cddigo, no
caso, a lingua materna. Ao ndo atender a solicitacdo da professora de dizer uma frase
na lingua estrangeira, no caso, o inglés, o aluno sinalizou que ndo estava em
condi¢les de cumprir a tarefa que a professora havia proposto. A professora, por sua
vez, compreendeu a dificuldade do aluno sem que este tivesse se colocado no seu

turno com uma elocugdo como as que seguem:

a) ‘Eu quero usar a palavra “caixa” em inglés, mas ndo sei como dizé-la’

b) ‘Como se diz “caixa” em inglés’?

¢) ‘Quero usar uma palavra em inglés que eu ndo sei. Voc€ pode me
ajudar’?

As frases acima sfo previsiveis numa sala de aula de lingua
estrangeira. No entanto, a pergunta do aluno n#o apareceu sob este formato, mas
nem por isso deixou de ser compreendida pela professora como uma das
possibilidades acima. Neste caso, a manutencic do codigo foi a pista de
contextualizacio compartithada por professora e aluno para que a interaco fosse
sustentada.

Um outro aspecto a ser ressaltado a respeito do enunciado “caixa” é

que o aluno nem sequer utilizou a entonagfo de interrogacdo do portugués, ou seja,
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nio aumentou o tom de voz no final da frase para indicar um pedido de ajuda a
professora. A opgdo por tal realizagdo prosodica leva a pensar que, uma vez que a
divida do aluno era uma questdio de vocabulario apenas (uma palavra), este optou
por expressar a duvida sem usar variedades de tom, como se faz quando se 1€ uma

lista de palavras. Esta seria uma outra sinalizacdo de que o aluno queria saber apenas
dizer a palavra “caixa” em inglés antes de realizar a tarefa solicitada pela

professora.

A diwvida que surgiu foi com relagdo a possibilidade de significado da
palavra “caixa”. A professora e o aluno tiveram que esclarecer a qual dos

significados da palavra o aluno estava se referindo para que a professora pudesse
dizer a palavra em inglés. Esta negociagio foi feita com os enunciados 283 e 284,
que constituem uma sobreposi¢éo das falas da professora e do aluno, pois professora
e aluno usaram as mesmas palavras, sendo estas “caixa de supermercado”. Ha,
portanto, uma coincidéncia na interpretacdo de significados da palavra em questfo (
outras possibilidades de significado, uma vez que se tratava de nomes de profissdes,
seriam “caixa de banco”, “caixa de loja” ) . Ao tentar apreender o significado da
palavra dita pelo aluno ( caixa ) a professora se ateve ao contexto da atividade
proposta pelo LD ( profissdes no Brasil ) e acertou no significado.

O uso do portugués, ou seja, a manutengdo do coddigo ( = lingua
materna ) no contexto de sala de aula de lingua estrangeira, ¢ o tom afirmativo
empregado em uma elocuglo que estd fazendo as vezes de uma pergunta sfo pistas
de contextualizagdo interpretadas pela professora como uma pergunta do aluno.
Podemos dizer, portanto, que ambos, professora e aluno, compartilhavam as mesmas
pressuposi¢des contextuais € estavam ambos dentro do mesmo enquadre interativo,
reconhecendo tanto a situacéo social da sala de aula quanto seus papéis de professor
e aluno.

No que se refere ao modo do aluno se colocar na interagio, vale a
pena observar que ele ndo se colocou explicitamente no enunciado “caixa”, quer seja

através de um pronome pessoal de primeira pessoa { 0 pronome “en” ) ou de uma
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forma verbal que marca esta pessoa, ou ainda, ndo expressando suas impressdes
sobre o assunto em questdo. Ao introduzir a palavra “caixa”, o aluno nfo produziu a
frase que a professora solicitou, ou seja, nfio expressou, assim, prontamente, sua
impressdo sobre a relagfio profissdo/género masculino e feminino no Brasil, questdo
que havia sido amplamente discutida por algumas pessoas no grupo antes da
professora lhe passar o turno para realizar a tarefa proposta pelo LD. Dessa forma, o
aluno parece revelar que ainda nfio esta pronto para participar da atividade. O
alinhamento aluno-professora decorrente deste footing é, portanto, o alinhamento
resultante do fato do aluno ainda nfo estar preparado para realizar a tarefa. Por
outro lado, o aluno poderia ter utilizado uma palavra referente aos nomes das
profissdes que ja fosse de seu conhecimento, uma vez que estas palavras haviam
sido introduzidas pelo LD na atividade anterior. A decisfio do aluno de ndo proceder
assim revela sua atitude com relagfo a tarefa de aprender linguas, uma atitude que
compreende o desejo de aprender coisas novas e a capacidade de se arriscar para
conseguir alcangar este desejo, sabendo que a sala de aula, mais especificamente, a
posse do turno ¢ a presenca da professora podem viabilizar seu desejo e auxilia-lo na
construgio do conhecimento que compreende a aprendizagem de LE. Como se
verd, este footing se sustenta até o aluno finalmente explicitar que ndo sabe as
palavras. A micro -cena seguinte representa um outro tipe de movimento da parte de
um aluno que merece ser focalizado.
Micro — cena 3.3.3: “Esse must...”(Atividade 9

305Professora: Women. OK? Do you agree? Most cashiers are women.
306 Vilson: Esse must

307 Professora: Most

308 Vilson: Most, precedido de “the” num...

309 Professora: The most.

310 Vilson: E.

311 Professora: The most é o mais.

312 Vilson: Ta

313 Professora: He’s the most intelligent. The most interesting.

314 Vilson: Certo.
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Esta micro-cena aconteceu na seqiiéncia da micro-cena anterior. A
estrutura de participagdo que havia sido instaurada tinha configuragdo Ic, pois a
professora tinha passado a nomear alunos para dizerem em voz alta as frases que
tinham elaborado sobre a questdo género e profissdes no Brasil. A professora havia
nomeado uma aluna no turno 261 (Micro-cena 3.3.1), esta havia dito sua frase (262)
e uma das alunas havia discordado do contetido da frase da primeira aluna (266), o
que gerou toda a discussdo presente na micro-cena. No final da micro-cena 3.3.1, a
professora nomeou o aluno Jair € seu alinhamento marcou o inicio da Micro-cena
3.3.2, que acabou de ser analisada. Tanto o aluno Jair quanto a aluna Claudia haviam
sido nomeados pela professora, portanto seria de se esperar que a professora
continuasse nomeando alunos, como de fato o fez. Entretanto, ao final da Micro-
cena 3.3.2, o aluno Vilson tomou o turno sem ser nomeado pela professora,
mudando o alinhamento e, conseqiientemente, dando inicio a micro-cena que é
analisada agora {(Micro-cena 3.3.3).

Nessa micro-cena, o aluno imiciou o tumno se referindo a uma das
palavras usadas pelo aluno Jair na micro-cena anterior, a palavra most. O aluno
apenas se refere a palavra como “Esse must” (306). A professora corrige a prontincia
do aluno imediatamente (307) e o aluno repete a pronfincia correta e complementa
sua idéia com a frase (308) “Most, precedido de the, num...”. A professora diz a
frase “The most” (309) e o aluno confirma que € a frase a que se refere (310). A
professora continua dando explicagdes sobre o significado da expressido (311) e o
aluno se satisfaz com a explicacdo da professora (312), que continua dando
exemplos de uso da expressdo (313). O aluno finaliza a micro-cena satisfeito com as
explicagdes da professora (314).

Algumas falas do aluno Vilson ja apareceram na Cena 2.1 e na Micro
cena 3.2.1. Esses excertos sdo evidéncias de que o aluno se refere a propria
experiéncia prévia de aprendizagem de lingua {quando usa uma forma verbal no
passado) ¢ de que, enquanto ele constrdi o conhecimento, ele vai planejando o uso

dos novos conhecimentos (como quando usa a palavra both). Aqui, mais uma vez, o
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aluno se refere ao conhecimento prévio da LE, uma vez que se refere a uma
expressdo — the most — elaborada a partir de wma palavra que a professora havia
ensino — most — apontando um outro significado possivel para a palavra.

O enunciado usado pelo aluno quando muda a estrutura de participago
também ¢ uma pergunta “disfargada”, como ja se viu anteriormente em algumas das

micro-cenas analisadas aqui. O que mais chama a atengéo, entretano, € a maneira do
aluno se relacionar com a prendizagem: ele se ancora em seu conhecimento prévio
da LE e vai ampliando suas possibilidades de expressfio através de novas ligagcdes
que vai estabelecendo entre o conhecimento prévio e o que estd sendo aprendido.
Isso fica explicitado porque, além deste empenho do aluno, ele se arrisca, se expde
em sala em aula e, mesmo que em um grupo de mais de 20 alunocs, delimita para si
um espago que lhe garante a aprendizagem da forma como ele entende que deve ser.
Nesta se¢do que agora se encerra, a interagdo em sala de aula foi
analisada 4 luz dos construtos tedricos imtroduzidos nos capitulos 1 e II. As
atividades foram denominadas eventos interacionais e estes foram divididos em
cenas, que diziam respeito as varias fases que marcam a realizacio de uma atividade
do LD, e micro-cenas, que diziam respeito aos varios alinhamentos dos interactantes
e as mudangas destes mesmos alinhamentos durante a interacdo. Na proxima se¢do,
algumas idéias serdo elaboradas levando em conta a analise dos dados e o arcabougo
tedrico delimrtado para este trabalho. Finalizando, algumas implicagdes deste

trabatho para o ensino de LE serfio apontadas.
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CAPITULO V:
CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como objetivo metodolégico a resposta a
pergunta de pesquisa “ Como se constroi a relagio aluno-instrugées para a
realizacdo de atividades do livro didatico na interaciio em sala de aula?”

A analise dos dados evidenciou algumas das caracteristicas da
interacfo na sala de aula de LE em que os dados foram coletados, e possibilitou
dirigir um olhar mais atento ac LD, aos alunos e & professora durante a interag#o.
Esta pesquisadora entende que os trés juntos, LD, alunos e professora, sustentam a
interagfo, e que o equilibrio desta depende da maneira como eles se evidenciam € se
projetam na sala de aula. Dada a complexidade deste tipo de interagdo, tentou-se
organizar a analise dos dados de modo que fosse possivel nela imergir, sem que esta
complexidade se diluisse, se tornasse linear, ou que se perdesse de vista os lugares
circunscritos para o LD, os alunos e a professora. Desta forma, foi possivel
depreender alguns dos tragos da interagdo, do LD, dos alunos e do professor que se

delincaram durante a analise. Alguns deles sfo apresentados a seguir.

5.1 Tracos da interacio

O arcabougo teérico delimitado para a andlise possibilita afirmar gue a
interagdo na sala de aula observada apresentou caracteristicas proprias, um tanto
diferentes das j& apontadas em alguns dos trabalhos sobre interacio ja citados aqui.

No que diz respeito 4 ‘estrutura de participagdio’, esta apresentou
configuracdes que ndo se encaixaram exatamente nas configuragbes propostas até
entdo. As configuracdes explicitadas em Vieira Abrah3o foram, sem davida, a
maneira mais acertada de iniciar a abordagem ao corpus; entretanto, como foi dito
desde o imicio, tratava-se de um contexto de interacdo em uma universidade e as
configuragfes propostas pela referida autora diziam respeito ao contexto de primeiro

grau. A estrutura de participagio mostrou que muitos alunos se projetaram como
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falantes primarios. Os turnos da professora foram muitos, mas poucos deles foram
longos.

Os turnos dos alunos apresentaram uma marca peculiar: véarias vezes e
eles usaram frases afirmativas quando queriam fazer uma pergunta. Foram perguntas
“disfargadas”, que a professora interpretou como perguntas, sem grandes problemas,
a despeito de, aparentemente, serem afirmagdes. Sdo as inferéncias situadas,
construidas a partir de pressuposi¢gdes contextuais. Se o aluno estd fazendo uma
observagio, ele estd buscando a confirmagdo de uma hipdtese ou procurando
esclarecer uma davida, como ficou evidente em varias das micro-cenas. Algumas
pistas de contextualiza¢do que sustentaram a inferéncia situada foram:

- aumento do tom de voz da professora, seguido de pausa, quando esta
desejava que os alunos completassem um enunciado dela;

- mudanga de codigo (da lingua materna para LE) gquando a professora
queria se projetar como falante priméario, o que levou as conseqiientes
mudancas de alinhamento e de configuragio ( de I'V para Ia, por exemplo)
na estrutura de participacgio;

- da parte do aluno, manutencdo da lingua materna quando ele nio se
considerava pronto para realizar uma tarefa;

- o siléncio da parte dos alunos foi interpretado pela professora ,as vezes,
como compreensdo e, as vezes, como davida, dependendo da situagdo e
do encadeamento de turnos.

No que diz respeito aos alimhamentos, vale ressaltar que ocorreram
contribui¢es dos tipos “chipping in” e “butting in”, mas ambas foram consideradas
positivas. A sala de aula é um contexto em que deve haver espago para as davidas,
uma vez que um processo de aprendizagem se encontra em construgdo. As
contribuigdes do tipo “butting in” marcam uma mudanga na dire¢do do fluxo da
interagdo, mas nfdo representam ameagas aos papé€is de aluno e professor. Ao
contrario, elas sfo representativas do interesse e envolvimento do aluno pelo que
esta ocorrendo e sinalizam ambos, o desejo do aluno de aprender e sua disposigio de

se colocar na posi¢do de aprendiz, sem medo de perder a face.

TEM
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No que se refere a etapa em que a instrugio € explicada, esta
apresentou diferentes configuragdes de estrutura de participagfio, mas, quando os
alunos estavam trabalhando em pares, a configuracio que prevaleceu foi a
Configuragdo IV, exceto pelos momentos em que a professora achava que precisava
dizer algo a classe toda: ai, entdio, dado o novo alinhamento da professora como
falante primario para a classe toda, a configuragfo passava, momentaneamente, para
a Configuracéo Ia.

Além das alteragbes na estrutura de participagdo ja citadas aqui,
observou-se que houve uma mudanga radical de estrutura de participagiio quando
foram feitas referéncias ao contexto externo & sala de aula. Nestas situagdes, a
condi¢do da professora mudou e ela passou a ser apenas um dentre os demais

interactantes.

5.2 Tragoes do LD, dos alunos e da professora e seus desdobramentos na
interacio
Muito do que ocorreu na interagéo se deveu, também, as formas de
agir dos alunos e da professora e a certas caracteristicas do LD. Delimitar o que cada
um dos trés trouxe para a interacdo, ou causou de impacto nela € uma tarefa, sem
davida, relevante para que se compreenda a interagdo nessa sala de aula de LE, mas
seriam necessarios outros trabalhos como este que agora se encerra para gue tais
questdes fossem vistas profundamente. Por ora, serdo introduzidos alguns tragos dos
trés envolvidos na mteragdo (LD, alunos e professora) e serdo apontados alguns dos

desdobramentos que esses tragos tiveram na interacio.

5.2.1Tracos do LD

(G LD apresenta tracos da Abordagem Comunicativa, na medida em
que apresenta atividades que respeitam principios deste tipo de abordagem. Tal € o
caso das Atividades 7 e 8, de lacuna de informagfio, ¢ 9, que representa uma

possibilidade do aluno trazer o contexto social em que esta inserido para a sala de
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aula. A ope¢éo pelo “inglé€s como lingua internacional” traz alguns problemas para a
realizagdo da Abordagem Comunicativa em sala de aula, mas, em tempos de
globalizagdo e de Internet, nfio ha como escapar desta condigdo da lingua inglesa.
Por mais académicos que os objetivos da Universidade sejam, a propria academia ja
foi invadida pela rede, onde a interagfo se constrél em inglés e faz desta lingua uma
lingua de todos. Portanto, a condi¢do de lingua internacional, mesmo que virtual na
maioria das vezes, nfo € alheia ao contexto do aluno. O argumento de que ele,
provavelmente, jamais deixard o pais e, conseqiientemente, jamais terd que usar a
lingua a ndo ser para ler ¢ escrever, ndo pode mais ter a forca que tinha quando se
concebeu o Inglé€s Instrumental como a modalidade mais adequada para se ensinar
na umiversidade. Que estas palavras ndo sejam tomadas como uma defesa do
exterminio do Inglés Instrumental, mas sim como uma chamada para a reflexfo a
respeito do lugar apropriado para o ensino das quatro habilidades na universidade
que, na visdo desta pesquisadora, ndo deixa de ser uma das necessidades do aprendiz
universitario.

Isso posto, pode-se considerar que o LD tem um forte trago
comunicativo, na medida em que parte do pressuposto de o inglés sera ensinado

como LE, como € o contexto desta pesquisa, ¢ de que os alunos usarfo a lingua
como lingua internacional, que também ¢ um dos tracos do mesmo contexto.

Entretanto, ha que se ressaltar alguns outros tragos do LD e seus desdobramentos na

nteracdo.

- O LD preveé conhecimento que o aluno nfo tem. Por isso, durante a interagéo, a
professora tem que mediar a instru¢fo, fazendo ajustes (tais como dar exemplos
que a instrugdo ndo ofereceu); quanto aos alunos, estes fazem perguntas sobre a
instrugdo, uma vez que o conhecimento previsto pelo LD ndo ¢ compartilhado
por eles.

- O LD impd&e um encadeamento das atividades durante a intera¢do, o que leva a

professora a ter que retomar o contetido da atividade anterior durante a interacéo.
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O LD néo ¢ explicito nas instrugles: exige conhecimento procedimental que os
alunos ndo tem. A professora tem que mediar as instrugdes durante a interacéo,
re-organizando a redagdo das instrugcdes e chamando a atencdo dos alunos para a
maneira como a tarefa devera ser realizada. Este processo pode ser bastante
longo e nfo se resume a fase inmicial da atividade: as vezes, ele € retomado
quando a atividade ja estd chegando ao fim, porque alguns alunos manifestam
néo terem entendido como teriam que proceder.

A disposicdo grafica do LD pode ser um obsticulo para a realizagio de
atividades do tipo lacuna de informagdes. Durante a interacio, o aluno fica
perdido, sem saber ao certo em que pagina procurar a informacdo de que precisa
para realizar a atividade.

Devido a abordagem, o LD prevé o predominio de interagdo em grupo ou em
pares. Por conta disso, a professora deve coordenar a organizagdo dos alunos em
pares ou em grupo, antes mesmo que a atividade tenha inicio.

O LD concebe a lingua estrangeira como uma lingua internacional. Como ja foi
explicitado acima, isso tem aspectos positivos. Entretanto, quando se trata de
prever as reais dificuldades dos alunos, os autores partem de pressupostos
lingiiisticos e culturais que nem sempre dizem respeito a realidade deles. O
resultado disso € que, durante a interagdo, surgem, da parte dos alunos, muitas
perguntas sobre aspectos lingiiisticos e culturais.

O LD abre espago para o contexto social em que o aluno estd inserido, ¢ que,
durante a interacéo, gera discussGes que mudam as configuracdes das estruturas
de participagdo. Grande parte dessas discussdes se d4, nos niveis iniciais, na

lingua materna.

5.2.2 Tracos do alune

A se¢io deste trabalho dedicada ac aluno ja tragou um perfil do

mesmo, delineando algumas de suas noc¢des e crencas sobre ensino e aprendizagem

de LE. Nessa segio foi apontado um desequilibrio no que se referia as impressdes
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dos alunos a respeito de seu papel e do papel do professor na aula de LE. Entretanto,
durante a interacdo, os alunos tiveram uma série de iniciativas € posicionamentos
que cles ndo haviam previsto para eles mesmos. Estas miciativas e estes

posicionamentos delineam alguns tragos dos alunos.

- s alunos se responsabilizam pela propria aprendizagem. Durante a mteragio,
tomam o turno para solucionar duvidas ou testar hipéteses. Com isso, eles se
explem € assumeI riscos.

- Qs alunos contribuem na constru¢do do significado das instrugdes durante a
intera¢do. Quando sabem, respondem as pergunta da professora e verbalizam
suas hipoteses; quando ndo sabem, ou ndo entendem, manifestam suas davidas.

- Os alunos expressam suas opinides a respeito do topico da atividade,
concordando ou discordando com o que esta sendo dito. Quando 1sso acontece,
alteram a estrutura de participagfio e mudam o fluxo da mteragéo.

- Quando ndo se encontram em condi¢des de realizar uma atividade, os alunos se
manifestam, alterando a estrutura de participag@o da interagdo.

- Os alunos tém consciéncia de suas dificuldades e as manifestam durante a
interagdo.

Para os alunos, o ‘footing’ que prevalecen durante a fase das
explicagbes das instrugdes se configura como uma mistura equilibrada entre
ouvintes primarios ¢ falantes primarios. Muttos deles se projetaram como falantes
primarios durante as explicagdes das instru¢bes ou a realizacdo da atividade no
grande grupo. (O equilibrio aqui citado ndo leva em conta a participagio dos alunos
nos trabalhos em pares, durante a realizacdo das atividades.) Portanto, os alunos se
projetaram alternadamente como falantes primdrios e ouvintes primarios pois, como
foi dito anteriormente, a professora re-direcionava para todos os alunos, na forma de
novas perguntas, muitas das perguntas e assergdes que os alunos faziam,
individualmente, como falantes primarios. O “footing’ dos alunos, seus varios

alinhamentos ¢ os modos como se projetaram na interaglo revelaram que eles
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estavam engajados no processo de aprendizagem e que tomaram as iniciativas
recomendadas para o seu desempenho dentro de uma visfo comunicativa de linguas.
Eles procuraram solucionar problemas, como foi o caso de atribuir significados as
instrugdes, trouxeram o conhecimento prévio da LE que ja tinham para atnbuir
significados e compartithar com os colegas, tomaram atitudes comunicativas e meta-

comunicativas, ¢ foram inter-dependentes.

5.2.3 Tracos da professora

Assim como os alunos, a professora ja teve uma se¢fo deste trabalho
dedicada as suas crengas e experiéncia prévia de trabalho. Serdio explicitados agora
alguns tragos da professora que ficaram evidenciados durante a interagio

- A professora mobiliza os alunos a participarem da construgdo do significado das
instrugGes. Isso pode ser percebido, durante as interacdes, pelo alto namero de
turnos intercalados da professora e dos alunos. Essa mobilizagio por parte da
professora se deve, principalmente, as suas crengas de que o ambiente da sala de
aula deve encorajar a expressiio individual e de que cada aluno tem uma
contribui¢io especial para dar, uma vez que todos tém uma experiéncia de
mundo e um conhecimento prévio que, ao serem compartilhados, podem
colaborar na construgdo da aprendizagem. Essa maneira de agir advém,
principalmente, do gue a professora entende ser o ensino comumnicativo de
linguas.

- A professora media as instrugbes para os alunos, como j& foi apontado
anteriormente. Isso se deve a aspectos do LD ja apontados aqui, mas também 2
experiéncia profissional da professora, da qual resultou a pergunta de pesquisa
para o presente frabalho. O resultado disso na interagfo € que, ao levar em conta
as instrugdes das atividades, a professora as transforma em foco de atengfio e em
topico para a interagfio, consumindo tempe com elas, dando exemplos, e
prolongando o imicio da realizagio da atividade. O que se espera com isso € que

o aluno saia do Inglés I preparado para ser um aluno responsavel pela propria

187



158

aprendizagem nos demais niveis do curso. Algumas estratégias de mediagdo as
quais a professora recorre: criagdo de contextos para que as frases ndo fiquem

isoladas; uso da lingua materna para criar o contexto em que uma frase em inglés
possa ser usada; escotha de frases que possibilitem aos alunos expressarem suas

opinides e, assim, se posicionarem dentro da atividade; deixar que, durante
certos momentos prevalega o uso da lingua materna para que a comunicagdo na
LE fag¢a sentido.

- A professora procura levar em conta as idéias dos alunos durante a explicagio da
instrucfo. Isso a faz transformar hipdteses lancadas pelos alunos em perguntas,
sem oferecer uma resposta pronta as perguntas que surgem. O resultado disso na
interacdo € que a estrutura de participacio tem turnos menores da professora e, as
vezes, grande sobreposi¢do de falas dela com os alunos ou dos alunos entre si.

- Assim como os alunos, a professora também se liga no contexto social externo a
sala de aula e pode mudar a configuragio da estrutura de participacio quando faz
alusdo a esse contexto.

- A professora procura se certificar de que os alunos entenderam o que ela est
explicando e de que eles estdo seguros sobre como proceder para realizar a
atividade. O resultado disso, na interacdio, ¢ um alto nimero de frases de
envolvimento e a eventual mudanca de cddigo, da LE para a lingua materna.

- (iente de gue a sala de aula € um lugar onde imprevistos acontecem a todo
momento, a professora abre espago para as perguntas e diavidas dos alunos. Isso
resulta em uma mteracdo com mudangas freqiientes de alinhamento e do fluxo da
propria interagdo. O inesperado acontece a todo momento durante a aula.

O ‘“footing’ da professora mudou durante o decorrer das atividades,
como pdde ser visto na andlise das estruturas de participagfio, mas a professora foi
quem mais se projetou como falante principal durante as primeiras fases da
atividade, antes dos alunos passarem a trabalhar em pares. Esse ‘footing” mudou

durante alguns momentos significativos, como nas micro-cenas em que ha turnos

TL0
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seguidos de alunos durante as explicagdes das instrugdes, ou durante as referéncias
a0 contexto social.

Apesar da professora ter se projetado como falante principal a maior
parte do tempo, o fato de seus turnos serem curtos, intercalados por muitos turnos de
alunos que ndo haviam sido nomeados, revela que seu papel de falante primario, ou
sua projecdo, ¢ amenizado pela grande flexibilidade que imprime a esse papel: se os
alunos tomam o turno com a imntensidade que tomaram, isso se deve ao fato da
professora propiciar este tipo de interacdo dentro da sala de aula. Ela se projetou
como alguém que tem o controle da situagio, mas que pulveriza este controle a
medida que permite e encoraja a participagdo dos alunos. A professora gerencia os
turnos e coordena a tarefa de aprendizagem.

Este trabalho permite que se diga, entfo, que arelagdo aluno
-instrugdes para a realizagfo de atividades do livro didatico na interagdo em sala de
aula de lingua estrangeira ¢ mediada pela professora, através de estratégias que
permitem criar para os alunos condigdes de construir essa relagio de forma
participativa, compartilhando erros e acertos, e de forma continuada, pois essa

construgiio se da durante todo o periodo em que a atividade € realizada.

5.3 Implicacdes

Comeo j4 foi dito aqui, este trabalho foi concebido, principalmente,
para realizar o desejo desta professora — pesquisadora de conhecer melhor a propria
pratica e estar preparada para lidar com novas sitnagdes que possam surgir dentro de
seu campo profissional: A Etografia Escolar possibilitou este conhecimento e deu
novo sentido a muitas das praticas que estavam registradas no corpus; portanto, ela
pode ser uma opg¢éo valiosa em se tratando da formagZio de professores, pois ela
viabiliza reflexdes sobre a prépria prética e possibilita o aprimoramente e
desenvolvimento profissionais, alterando, assim, contextos e condi¢Bes de ensino, de
maneira profunda e definitiva, uma vez que as modifica¢des serfo resultado da

observagdo ¢ da reflexdo orientadas por pressupostos teéricos.

10
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Professores que tém a possibilidade de fazer um exercicio de reflexdo
sobre a propria pratica passam a se preocupar nfo s¢ com o nivel de procedimentos
em sala de aula, mas também com o design ¢ a abordagem dos cursos. Entende-se
que, em ensino de linguas, o professor especialista € o que se preocupa ndo s6 com
os procedimentos, mas também com os outros niveis da abordagem. E assim que
esta pesquisadora se concebe como professora especialista.

O presente trabalho teve, também, como objetivo um olhar mais atento
sobre as instrugdes do LD. As atividades pedagogicas sdo os blocos que constréem a
aula de LE dentro de uma abordagem comunicativa e, com isso, as instru¢des para
as atividades passam a fer uma outra dimensfo. Essa pesquisadora entende que, na
abordagem comunicativa, as instrugdes para as atividades merecem atengdo porque:

- a autonomia do aprendiz é um dos objetivos desta abordagem. O
aluno s6 pode ser autdbnomo se tiver controle sobre sua aprendizagem e isso implica

que ele saiba, a todo momento, o que estd se passando na sala de aula. Se o aluno
ndo tiver a noglo exata de como tem que proceder para realizar a atividade que vai
leva-lo & aprendizagem, ele perde este controle e, consegiientemente, a sua
autonomia.

- a abordagem comunicativa prevé para as aulas um grande nimero de
tarefas em pares. Caso o aluno ndo tenha total dominio dos procedimentos
necessarios para a realizagio de uma tarefa, as possibilidades da aprendizagem ser
prejudicada sdo bastante grandes, uma vez que o professor mem sempre tem
condi¢des de monitorar o trabalho de todos os grupos.

Portanto, quando se fala em abordagem comunicativa para o ensino de
linguas, ou em qualquer outra abordagem que pressuponha aprendizagem autdnoma,
ou, ainda, em abordagens que visem ac desenvolvimento da responsabilidade do
aluno por seu processo de aprendizagem, ¢ lugar das instrugles deve estar
circunscrito na aula.

Falar sobre as instruges significa, de uma certa maneira, usar

metalinguagem ¢ 1sso, nos niveis iniciais de aprendizagem de uma LE, implica um

LE-1al
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nimmero consideravel de momentos em que a lingua materna tera que ser usada. Ha,
ai, um outro aspecto da interagdo em sala de aula de LE que ndo pode ser
negligenciado: ele precisa ser compreendido e respeitado.

Finalmente, este trabalho pode langar alguma luz sobre o trabatho das
pessoas que elaboram livros didaticos para ensino de LE. As instrugdes para as
atividades nem sempre recebem a atengfio que merecem. Melhora-las seria um

grande passo em dire¢@o ao ensino que visa a autonomia do aluno.
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SUMMARY

The use of a textbook is often present in foreing language education
when it takes place in formal settings, such as schools, umversities and language
schools. Therefore, the tasks in the textbook represent important teaching units i
those contexts. This work results from an ethnographic study about the way students
attribute meaning to the instructions for the textbook tasks in an English as a
Foreing Language (EFL) setting. It was conceived by this author as a researcher-
teacher and motivated by professional experience and a desire for deeper
understanding of one’s own practices in order to improve them by means of self-
reflection.

The data were recorded in a beginners’ class at a public university in
the State of Sdo Paulo, where students were staring an EFL course. School
Ethnography, of Frederick Erickson, guided the recording and preparation of the
registers for analyses. The theoretical framework selected for the analyses
comprehended constructs from Interactional Sociolingustics; contributions from
other areas, such as Cognitive Psychology, Cognitive Anthropology and Applied
Linguistics’s Methodology for Language Teaching were incorporated according to
the complexity of the research questions.

The tasks chosen for analysis were the ones that better represented the
approach to language teaching advoccated by the authors and the performance of
such tasks was analyzed by means of the theoretical framework. The analysis
revealed the relevance of the instructions for the textbook taks, as well as some of
the traits of the classroom interaction that coniributed for the construction of the
meaning of such instructions.

The results of this study shed some light on the understanding of
classroom interaction in umversity EFL-education, as well as the roles of the
textbook, of the students and of the teacher in such interaction. There are

implications for teaching-materials’ design, for teachers’ education and recycling.
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APENDICE
QUESTIONARIO 1
DISCIPLINA: TURMA

ALUNO
CURSO DE ORIGEM RA

Cite algumas disciplinas do seu curso de origem que voce estd cursando atualmente,

Come sdo as aulas do seu curso de origem 7 Para responder a essa pergunta vocé pode
levar em conta uma das disciplinas citadas acima que vocé ache que representa bem o tipo
de aula que vocé tem no seu curso de origem( expositivas, seminarios, em laboratorio, em
campo, entrevistas individuais com o professor, o professor controla a aula o tempo todo,
discussdes ).

Além da aula, que tipos de atividades vocé faz para estudar a disciplina que mencionou
acima?

Existe uma livio-texto na disciplina vocé mencionou acima? SIM NAO Este
livro é utilizado em sala de aula? SIM ___ NAQ_
Ele ¢ importante também fora da sala de aula? Por gque? Por que néo?

O livro que vocé citou acima tem atividades para serem desenvolvidas :
individualmente? SIM NAO
em grupo? SIM NAC

5. O livro texto € uma constante no seu curso de graduagdo? SIM NAO__

No seu curso de origem, os professores também utilizam apostilas elaboradas por eles
mesmos? SIM NAO

Vocé ja aprendeu outra lingua estrangeira além do inglés? SIM NAO_

Que lingua (s )7
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8. Que tipo de atividades vocé fazia nessas aulas?

9.Como vocé acha que deve ser a aula de lingua estrangeira?

Para vocé, o inglés € uma disciplina como as outras? Por que? Por que ndo?

Considerando a aprendizagem de lingua estrangeira, qual o papel :
do aluno?

do professor?

do livro-texto?

12.Como vocé espera que sejam as aulas de inglés? Que tipo de coisas vocé acha que
devem acontecer em sala de aula para que vocé aprenda a lingua?

13.0 que vocé espera deste curso de inglés?

Vocé estudou inglés antes de comecar este curso? Onde? Por quanto tempo?
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QUESTIONARIO 2

DATA / /

DISCIPLINA TURMA
ALUNO
CURSO DE ORIGEM

Nas respostas do questionario anterior, muitas pessoas afirmaram que uma aula de lingua
estrangeira deve ser dindmica. Na sua opinifo, como € uma aula dindmica?

2. O que ¢ o livro-texto para vocé?
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QUESTIONARIO 3

DISCIPLINA
CURSO DE ORIGEM RA
DATA

Por favor, complete a frase abaixo. Sua opinido € muito importante!

Para mim, estudar inglés...
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QUESTIONARIO 4

DISCIPLINA
CURSO DE ORIGEM RA

No ultimo questionario, pedi a vocés que completassem a frase Para mim, estudar inglés
... Lendo as respostas, percebi que alguma idéias se repetiram. Algumas delas estio
expressas nas frases transcritas abaixo. Por favor,

escolham a frase que melhor exprime a opinio de vocés, assinalando-a com o numero 1;
caso vocés fiquem em davida entre duas ou mais frases, escolham as que desejarem e as
numerem por ordem de importancia { 1,2,3...)

ndo assinalem as que ndo expressarem a opinido de voceés;

caso nenhuma delas reflita o que vocés pensam, escrevam uma nova frase que expresse o
pensamento de vocés.

Para mim, estudar inglés. ..
a ) ¢ uma necessidade prazerosa. ()

b) significa Ter uma ferramenta importante para a minha profissdo, pois ¢ inglés esta
presente em tudo o que a gente fazhoje. ()

¢) é como se uma porta nos fosse aberta para um novo mundo. { )

d) é de uma importancia fundamental para o futuro, tanto profissional quanto pessoal{ )



Quadroe 1. Verbes usados nos enunciados das instrucdes

171

ask, find ouwt, ook,
ralk about, work in
pairs, turn, work in
groups, match, give,

find

UNIDADE LICAO NUMERO DE |REPERTORIO DE | 3 VERBOS QUE
ATIVIDADES VERBOS PREVALECEM
1 1 15 Begin, find listen | Listen= 10 vezes
look, wumber, read, Read =5 vezes
say, tick ,wrife, Write = 3 vezes
2 13 Say, listen, check, | Listen="7 vezes
repeat, tick, ask, | Find say =3 vezes
read, match, find
choose, complete,
number. greet, work
3 10 Say,  tick, look, | Say, find =4 vezes
circle, choose, listen, | Look, listen =3
match,, find out, ask,
find, number, read
4 14 Read.  rtick, listen,| Listen =9 vezes
answer, number, | Tick, complete =
match, saqy, find, 3 vezes
lock, complete, use,
repeat, ask, write
5 12 Say, match, listen, Say = 6 vezes
repeat, find out, |Listen, find out =
listen, fick, find 3 vezes
look, read, complete,
choose, write, tick
Revisdo 12 Read, match, listen,| Listen =4 vezes
tick, read, circle,| Read =3 vezes
complete, check, ask, | Circle,  complete,
say, work, look, |ask, say, look, write
answer, write, find = 2 vezes
out, choose
2 & 11 Listen, number, Lister1 = 4 vezes
read, repeat work in| Work in pairs =
pairs, look, act owt, 3 vezes
match, check, copy, |look, say, ask=
All in, sav, ask, 2 vezes
complete, write,
spell,choose
7 12 Moaich, listen, Read, write =
repeal, wrile, say, 2 vezes
read make, work in!| Listen = 3 vezes
groups, find out Say, repear=2 vezes
g 14 Listen, read, repeat,| Ask =4 vezes
write, check, say, | Work ( in pairs and

in groups =3 vezes
Listen =3 vezes
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11

Look, [IListen, read
repeat, work in
pairs,devide,
complete, finish,
match, ask, say

Listen, read work
in pairs =3 vezes

10

13

March, draw, listen,
repeat, look, ask
say, read, complete,
work in pairs,
answer, write, find
out

Ask, say = 4 vezes
Work in  pairs,
match. listen, look,
complete = 2 vezes

Revisdo

12

Talk, ask,  look
choose, say, listen,
check, match, work
in pairs, write, find
people, circle, talk,
put, answer, read

Ask,  say, listen,
write = 3 vezes

i1

i3

Listen, number,
read, repeat, ask,
say, find out, look,
choose, rumber
maitch, write, work
in groups, find, play,
sing

Ask = 4 vezes
Listen , say, write
=3 vezes

12

12

Read look listen,
check, repeat, read,
complete, ask,
answer, talk write,
find, match, work in
pairs

Work in pairs, ask,
read , write
= 3 vezes

13

13

Match, read ask
say, complete, listen,
check, repeat,
answer, work in
groups, find ouf,
talk, write, make a
conversation,  siar,
invite, accept,
refuse, make
arrangements.

Listen = 4 vezes
Ask, complete
=3 vezes

14

14

Look  at read,
decide, ask, say,
choose, listen, repeat,
give directions,

check, reply, find

Read = 4 vezes

Ask, say, listen, give
directions = 2
vezes
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15

i3

Look, match, read,
find,  answer, ask,
say, listen, repeat,
work in pairs, fick,
write, put check, act
ouft

Listen = 4 vezes
Read match =
3 vezes

Revisio

14

Look, choose, ask,
say, read maich,
think, listen, find out,
work  in  pairs,
remember ,try, write,
Invite, accept,

refuse, complete

Say =6 vezes

Look, ask, work in
pairs, write =
3 vezes
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LICAO

INSTRUCOES PARA TAREFAS EM PARES

2

10. Work in pairs.
Student A: Say a number
Student B: Point at the number vou hear.

Review

6. Work in pairs. When you hear the number on the left, say the numbers on the
right.

8. Work in pairs. Ask and answer questions. Now write a business card for your
partner.

4. Work in pairs. Look at the photos in activity 1. Act eut the conversations with
Susan Davies and James Davis.

6. Copy the form Now work in pairs. Fill in the form for your partrer,

8. How many of these documents have you got? Ask another student.

11. Llisten to the questions and spell the words. Now work in pairs. Choose six
words from this lesson. Ask your partner how to spell them.

10. Work in groups of 3. Write a menu of dishes from this lesson.
Student A : You're a waiter/waitress. Ask students B and C what they would Like
To order.
Students B and C: You are in a restaurant. Say what you would like to eat and
Drink.

7. Work in pairs.
Student A: Turn to page 110 for vour instructions
Student B: Tum to page 112 for your instructions.
8. Work in pairs. Ask and say what people’s jobs are.
12. Work in groups. One person thinks of a job and mimes. Now ask and say what
the job is,

3. Work in pairs.
Student A: Tum to page 110 for your instructions.
Student B: Tum to page 112 for your instructions.
7.Match the prices with the items in the photo. Now work in pairs. Ask and say the
prices.
11. What do you do when you don’t know a word? Work in pairs.
Student A: You're in a shop. Think of something you want to buy and
Mime it to student B.
Student B: You're a shop assistant. Student A wants to buy something.
What is it?

10

5. Work in pairs.
Student A: Turn to page 110 for your mstructions.
Student B: Turm to page 112 for your instructions.
9. Complete the chart for you. Now work in pairs. Complete the chart for your
partner.

Revisio

5. Work in pairs.
Student A: Make a list of six things you need to buy. Vist student B’s shop
And do your shopping. As you buy things, tick your hst.
Student B: You work in a shop. Make a list of twelve things you sell. Sell
Things to student A.
6. Write the times you do these activities. Now find people who do the activities at
the same time.
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11

11. Work in groups of four. Find three things you all like doing and three things
yvou don’t like doing. Now write a paragraph about your likes and dislikes.

12

8. Work in pairs. Say the rooms where you can find the furnrture.

9. Work in pairs. Look at the Britain in view photos.
Student A: Choose a photo but don’t point at it. Say what you can see.
Student B: Listen and point at the right photo.

10. Work in pairs. Talk about the rooms and furniture in your homes.

13

2. Read LIFESTYLE ON THE TOWN. Now ask and say :
Student A: How often do you go to...? ( The cinema/ the theatre,
Concerts/ art exhibitions )
Student B: I go....twice a week./ I never go.../ I go....about ...
& Work in groups of four. Find out what’s on your town. Now talk to other groups.
Ask and answer questions about what’s on in your town.
9. Invite other students to go out with you on different days. Accept or refuse their
mvitations. Make arrangements with at least three people.
13. Find out where you can see English language films of plays. Invite other
students for an English evening at the cinema/theatre. Listen to people speakin
English as often as vou can.

15

9. Work in pairs.
Student A: Choose someone in the class. Don’t say who the person is.
Talk about his/her clothes.
Student B: Ask questions and find out who Student A is describing.
12. Work in pairs. Student A is a shop assistant. Student B is a customer. Act out
the two conversations. Then act out other conversations in clothes/shoe shops.

Review

6. Work in pairs. Listen to a man talking about his house. Student A: listen for
details of the rooms. Student B: listen for details of the fumniture. Now try to
remember all the details. Write a description of the house with your partner.
9. Work in pairs.
Student A: Turn to page 110 for your instructions.
Studetn B: Tum to page 112 for your instructions.
11. Write your diary for next week. Then invite other students to go out with you,
and accept or refuse their invitations.
12. Work in pairs.
Student A: You are a shop asgistant. You sell five kinds of clothes in five
Different colours. Make a list of the clothes. Decide what
colour you want. Visit shops and try to find what you are
looking for.
Student B: You want to buy something new to wear. Decide what
Colour you want. Visit shops and try to find what you are
Looking for,
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Quadro 3

1ICAO | EXEMPLOS DE INSTRUCOES QUE PREVEEM TRABALHO EM GRUPO E / OU
PARES SEM EXPLICITA-LO.

2 8. Ask other students where they are from.
9. Listen and number the greetings as you hear them. Now greet other students
3 4. Find out the English word for your job. Now ask and say.
4 9. Listen and repeat the questions in activity 7. Now ask 3 students about their families
8 4. Say hello to other students and ask how things are.

6. Look at the photos m WHO’S WHO? Talk about people’s jobs.
11. Ask for and give more personal information about the people in the photos.

Revisdo | 1. Talk to four people in vour class. Ask questions about:

11 4. Ask four students what kind of music they like.

5. Ask what kind of music people in your class like. Find out what kind of music
most people like.

9. Ask other students what they like doing. Say what you like doing
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o COMMUNICATEVE AIMS S?RUCTURES } Topics

UNITT Enghsh Everywhere

tessont Asking who people are What’s your name? International words

Spelling ] ) Alphaber

. Numbers 1-12

tessonz  Greeting people " Good morning/afternoon/evening. Countries and towns

Asking and saying where people are from Where are you from? I'm from Spain: Numbers 13-20

Asking and saying where places are Where’s Pisa? It's in Italy.

Prepositions of place: in, from
Lesson3 Asking and saying what people do What do you do?/ What’s your job? Jobs
: I'm a student. Days of the week

Articles: a/an

Lessons Asking for and giving personal details {1} Are you married? Family
Have you got any children? Nurrbers 21-100
Plurals of nouns

Lessont  Asking for and giving personal details (2) What’s yowr address? Natioralities and
What’s your phone number? languages
P Portuguese.
1 speak French.

unirz  Out and About )

Lessoné  Asking for and giving personal details (3) Present tense: be, bave gor Personal documents
Shor: forms and full forms
Possessive adjectives: my, your
Punctuation: apostrophe

Lesson7? Asking and saying what dishes are What’s tortilla? Food and drink
Ordering a meal/deink Pd [ike some fruit salad.
Pl have a cup of coffee.

Countable and uncountable nouns
Puncruation: capital letters

Lessons Mesting people This is Simon King. How do you do¢ Jobs

Greeting peopie How are youi I'm fine, thanks.
Expressing opintons (1} Ithink ... I don’t know.
Asking for and giving personal details {(4) Personal pronouns: subject

Possessive adjecrives
Possessive form of nouns {(genitzve s
Present tense: be

tessons  Asking and saying how much things cost (1} How much isfare ... ¥ Shopping items
Asking for things Could I have a ticket?
P’d like some toothpaste.
Have you got any postcards?
Saying what there is Thereis/are...
some and any
Article: the
Puncruation: full stop, question mark

tesson 10 Asking and saying the time What's the time? 1¢'s ten o clock. Times of day
Asking and saying what time people do things Present simple tense Routine activities
Prepostuiens of time: i, at Town facihues
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COMMUNICATIVE AIMS S STRUCTURES B ToPiCs

unirs ~Lifestyle -
Lasson 11 Asking and saying what people itke and what
people like doing

tesson1z Talking about people’s homes

Lessan 13 Asking and saying how often
Asking and saying what's on
Asking and saying when things happen

Asking and saying how much things cost {2)
Making, accepting and refusing invitations (1)

tesson t4 Asking-and saying what’s happening
Asking for and giving directions

Lessen1s Asking for and giving reasons (1)
Asking and saying what people are wearing

Saying what you want 1o buy

Asking and saying how much things cost (3)

unNm4  Panorama

tesson 16 Describing places

tessen 17 Talking about the future (1): Arrangerments
Asling and saying the date

tesson1s Talking about the weather
Giving reasons (2)

Saying what is necessary /advisable

tesson 18 Talking about the past {1}

tesson20 Talking about the past (2)

Do you like jazz?

Yes, I do./No, I don’t.

1 like dancing. So do 1.

I don’t like running. Nor do I.

Present tense: bave got
Thereis/are ...

How often do yos .. .2

Once/ Twice a week/! year.
What’s on at the cinemas
What time/When does it start?
How much does it cost?
Would you like to .. .7
P'dlove to./'m sorry, I cant’™.
Prepositions of time: at, on
Prepositions of place: at, 1o

Present continucus tense
Excuse me, bow do I gerto...¢
Can you tell me the wayto .. .?
Preposicions of place: m, o, ~
along, over, on

Why...? Because ...
What's be wearing?
What colowr is/are . . ¢
P looking for . ..
Fwane .. Pd like . ..

How much is it? How much does it cost?
Present simple v present continuous

Where’s Timbuktoo?

What's it [ike?

What’s the capital/ population of
China?

Prepositions of place: m, on

Present continuous tense
Quaestion words
Prepositions of tme: in, on

What's the weather like?
Adverbs of frequency
because, 5o

We (don’t) need to . ..
Youshould . . .

Pascsimple tense: questions
and short answers
Expressions of past time
Prepositions of time: in, at, on

Pastsimple 1ense:
regular and irregular verbs

Music
Sportand lesure
actvities

‘Rooms and furniture

Entertainment

4

Transport
Parts of the town

Clothes
Colours

Geographical
location and features
Towns and countries
Large numbers

Months of the year
Ordinal numbers

Weather
Climate

Travel items

Time
Alr travel

Personal history
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T2 Llesson®8

§) o Listen and read.

wmine  Hello, Simon, Flow are you?

simony Hello, Mike. Um hine,
thanks.

sk Alce, dus s my friend,
Sievon King, Sirmon, thiss
Abce Jenkims

smon How do you du, Miss
Jenkins? Are vou Mike's
assestant?

aLtce  How do you do, Mre
Kaing? No, P'm now {'man
ACCOUBIANL,

@ w1 Listen and repeat.

yoy How are you?

fne Pmfne I'mofige, thanks.
my friend  This is my fpend.

do doyoudo How do voudo?

€ Write,

ST DA ot or

B Listen and check.

@ Say hello to other students and ask bow they are.

6 Read and find out what an octopus is.

Lehinka's .

WHAT ARE You
DING IMKY P

INKY by Ed McHenry ; i i
HCHAS O

BHAKING
HANDS WITH
AN QCTOPUS!

O Look at the photos in wio's
wito? Talk aboust people’s jobs.

aiy steward/ess bank manager
businessman/ woman  doctor
engineer housewife

journalist wmusiclan aurse
persanal assistany pilor
policeman woman
posiman/woman  secretary
shop assistant soldier

student  teacher

I think he'safan . ..
[ think she'sa/an. ..
Fihink they're
Fdon'tknow.

Work in pairs.

sTUDENT & Turn vo page 110
for your instroctions.
stopenTe Turn to page 112
for your instructions.

€ Work in pairs. Ask and say
what people’s jobs are.
A What does Kenneth Flill do¥
B He'sa. ..
8 Whar's Holly Wese's job?
A Shesa. .

€ Think about doctors, nurses,
engineers, bank managers,
personal assistants, pifots in
your country. Are they men,
women, of both?

@ Match personal pronouns with
possessive adjectives.

Bersonal Possessive
pronguns: adjectives
subject

i your

you their

he our

she iy

it wy

we i?és

they her

D Ask for and give more information about the prople in the photos.

What's Grog Murphy's/ Mary Tyler's address?
What's bis/her/eheir relephone number?
Fow do you spel] his/her surname?

B Work in groups. Onc person
thinks of a job and mimes it

Now ask and say what cthe job is.

A Arevoualan, s
& Yes, Jam ANo, Pinnog

A bshedsheajan 7
8 Ve, he s /No, shenin .

& Wriwe sentences.

s RN ]

TR

b loandjob

2 Hollv/address

3 Mary/phoene number

3 Heney Zaddress

5 Kenneth/job

b Rodney and Anna/address

9 Find three English words which
vou don’t understand, Ask
another student or your
teacher what they mean.

A bdon'tundersiand
Hournatist. What does 1o
mean?

B s someone who writes for
newspaper.

A What does "octepus’ mean?
B s got aight legs, ke dhus.

In this lesson you practise:

* Meeting people

& (reeting people

® Lxpressing opinions (1)

® Asking for and giving
personal details (43

¢ Personal pronouns: Subjec

* Possessive adjectives

* Possessive form of nouns

# The present tense: be

at the STRUCTURLS TO LEARN

Now turn wo page 34 and fook |

081
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)

@ Look at the photos in wHO's

§) B Listen and read.
wHO? Talk about people’s jobs. .

mike Hello, Simon, How are you?

stmon  Hello, Mike. I'm fine,
thanks.

smike  Alice, this is my friend,

air steward/ess bank manager
businessman,/woman doctor
engineer housewife

Simon King. Simon, this is journalist  musician  nurse
Alice Jenkins. personal assistant  pilot
stmon  How do vou do, Miss policeman/woman

Jenkins? Are you Mike's
assistant?

aLice How do youdo, Mr
King? No, I'm not. 'man
accountant.

posiman/woman  secretary
shop assistant  soldier
student rteacher

Ithink he'sa/an . ..
{think she’safan. ..
1 I think theyv're. ..
@ M Listen and repeat, Lo
you How areyou?

fine I'mfine DU'm fine, thanks.
my friend This s my frend.

do doyoudo Howdoyoudo?

€ Work in pairs.

STUDENT A Turn to page 110
for your instructions.
STUDENT B Turn to page 112
7 for your instructions.

€ Write.
ows e yol ar T e 7

© Work in pairs. Ask and say
what people’s jobs are.

A
8

=2}

A

What does Kenneth Hill do?
He'sa. ..

What's Holly West’s job?
She'sa. ..

€) Think about doctors, nurses, '
engineers, bank managers,
personal assistants, pilotsin
your country. Are they men,
waormen, or both?

Listen and check. {0 Match personal pronouns with

possessive adjectives.

&3 Say hello to other students and ask how they are.

Personal Possessive
) Read and find out what an octopus is. pronouns: adjectives
o subject
[thinkit’s, .. I your
INKY by Ed McHenry you their
How O'You 5o JT How Tl FWraT ARE yeu 1T ow | {7 SHAKING he. our
T M .
7N\ e (2 B0 ==, F198,.50 e ODCTOPE.J%.' _she its
i v my
HOW ,Q .
2~ |PYou Hows 0 we his
’s) 1 ipYou o
¢ o { they her
e T ? T vy
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Lesson 8

{9 Work in groups. One persen
thinks of a job and mimes it.
Now ask and say what the job is.

A Arevyouasan...?
B Yes, [am./MNo. I'mner.

A Isheisheasan.. .}
B Yes, heis./INo, she sn't

&) Write sentences.

Winegl = domer 3 0w T

A Ags  oE

Joan/job
Holly/address ;
Mary/phone number i
Henry/address i
Kenneth/job :
Radnev and Annasaddress

B

o W

D Find three English words which
vou don’t understand. Ask
another studferntt or your
teacher what they mean.

A Idon’runderstand
“lournalist’, What does it
mean?

B [t’s someone who writes for a
newspaper.

A What does “octopus’ mean?
5 It’s got eight legs, like this.

/?fr

L

In this lesson you practise:

@ Mecting people

& Greeting people

# Expressing opinions (1}

® Asking for and giving
personal details (4)

# Personal pronouns: Subject

® Possessive adjectives

B} Ask for and give more information about the people in the photos. ® Possessive form of nouns

@ The present tense: be

Now turn to page 34 and look

at the STRUCTURES TO LEARN

and the WORDS TO REMEMBER.

What's Greg Murphy’s/Mary Tvler’s address?
What's his/her/their telephone number?
How do vou spell his/her surname?
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Instructions for Student A

UNIT 2 fesson &
Look at the business cards and find out who the

people in WHO'S WHO? are.

Actrvity 7

H H
Gieg Murphy L pdary Tyler . ‘;
Civ Engineer Ol Englnear E
GREENCO Pic GREENCO Plc
154 Wee Nom Read 15& Wee Nom Rood
D820 Singapre
Yot (GA5y 707 654 0420 Singapare

Tel: (©45) §57 654

WPC Holly West

Thames Valiey Police HQ
Osford Road

Kidlington

Ouford OXS ZNX

Tel: (08673} 4343

Haary hreen

Persanal Assistant (o the Managi
Mebil Qil Inc
Feldstrasan 36h

048 Zusich
Switzestang

Tei: {0} 467 555

§ 1 I

Now tell Student B who the people in wHo's
WHO? are.

This is Holly Westand thisis . ..

ing Birentor

3

UNIT 2 Lesson 9
Don’t look at the photo on page 26. Tell Student B

if these items are in the photao.

Activicy 3

apples newspaper orangejuice dress
tocthpaste sugar tramntickets tomatoes
coffee bread posicards cigarettes ice-cream
wine bag

Now look at the photo and listen to Student B.
Say if he/sheis right.

UNIT 2 Lesson 10
Complete the chart on page 28 for Rosa,

Activity 5

Rosa is a student in Sevilla, I get up ar a quarter to
eight. [ have breakfastat a quarter past eight. Tstart
school at nine and finish at ewo. [ come heme from
school ar half past twa. [ have lunch ar three and |
have dinner at nine o’clock. I go to bed ar half past
ten.’

UNIT 3

Read the passage below and decide where these
sentences go.

Review Activity 9

a The Brazilians play football everywhere.

b During Carnival time there is samba music day
and night, and the streets become huge outdoor
dance floors. ‘

¢ The praia, or beach, is the favourite place for
people to spend their free time.

Free time in Brazil

Television is very popular in Brazil, bur the hot
weather makes city apartments uncomfortable and
most [etsure activinies take place ourdoors. Most
Brazilians live onor near the coase. 1. ..

Football is the most popular sporc and Brazilians
take it very seriously. Since the World Cup started,
Brazi! has reached the final stages every time and has
won the championship three timmes, in 1958, 1962
and 1970. 2. .. They play on the beach, in the
streets, and anywhere there is room to kick a bali
around.

Brazilians are famous for their [ve of singing and
dancing, and samba is the national music. 3. ..

Write down five things which Brazilians like doing
in their free time.

Now ask Student B what people in Sweden like
doing in their free time,

Do they hke warching television?

UUNIT 4 Lesson 20

Find the answers to these questions in the article
on page 64.

—~ When was Bob Geldof born?

— When did Band Aid record Do they know s
Christmas?

~ When did he start w plan the concert in London?

~When did the Philadelphia concert stare?

Actwvity 7

Now work with Student B. Put the events of Bob
Geldof's life in the right order.

A Bob Geldof was born on 5 Qcrober 1954,
B Hestarted arock band in . .
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UNIT 5 Lessan 23 Activity 10

You are the director of the film studio MJM. You
are looking for an actor and an actress to play
Montana Jones and Candy Barr in the adventure
film The Treasure of Tiger Hill.

Here are the photographs of MIM’s leading actors
and actresses.

James Tate

Mary Flobinson

Kathy Lynham Peter Steinhof

But they are not suitable for The Treasure of Tiger
Hill. Decide what the leading actor and actress of
the film should look like.

Now ask the directors of Universal Artists and
Wiener Brothers to help you.

A Can you help me? P'm looking for an actor te
play Montana Jones in the adventure ilm The
Treasure of Tiger Hill.

B Whatabour.. .?

A What does he look like?

UNIT 5 Lesson 24
Read and find out:

- the age when pupils take the first pubiic exam

— the percentage of pupils whe go 1o universiry

- the percentage of pupils who go to private schools

Actrvity 6

® There are nearly 28,000 schools in Britain, of
which less than 10% are independent or “private’
scheols, There are about 515,000 full-time pupils in
private education, which is 7% of the total number
attending school.

® Arthe age of 13 10 14, most children have o
choose which subjects to take for the GCSE
{General Ceruficate of Secondary Educarion). This
is the first public exam in Britain which most pupils
take when they are 16,

® There are 47 state-run universities in Britain,
which offer first degree courses lasting three or four
years. Only about 5% of school leavers goon 1o
university, usually at the age of 18 0r 19.

Now answer questions 57 in the chart on page 80.

134

UNIT & Lesson 26 Activiry 10
Act out tWo conversations.

1 You are in a restaurant and the service is very slow.
You wait an hour for your meal. When the bill arrives
the waiter has added a service charge. You decide not
O pay i

2 Youareonaplane. You pard for a first class ticker,
but there was a mistake and there were not enough
seats. You want to smoke because you are nervous
abour flying.

UNIT & Lesson 27
Read this description of your role.

Actroity T

You like football and music and there’s a concert by the
Stranglers at the Astoria on Saturday evening. You
usually stay in bed a long time on Sunday morning, bu:
you like cocking Sunday lunch for your friends. You
like reading the newspapers in the evening. Youdon't
really like walking.

Now turn back to page 95 and work with Student B
and Student C. .

UNIT & Lessonm 28

Explain these situations to Student B and ask for
information.

Activity 7

How long will it take to getfrom .. . 1o,

1 Youare a poliician. You are leaving London at
8 a.m. on the Brussels express for a midday meetng
at the European Commussion. You want to know
when you will get to the centre of Brussels,

2 You are driving o Spain with your family fora
holiday, You are at the Eurotunnel Terminal near
Folkestone in England 3t 9.15a.m. You want to
know how long it will rake to ger zo the French
MOTorway.

3 It’s 6 p.m. in Birmingham. You are sending 200 new
cars to Frankfurr in Germany. You want 1o know
when the cars will ger o Frankfurr,

Now listen and tell Student B what he/she wants to
know. Use the information below.
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COMMUNICATION ACTIVITIES

instructions for Student A

LN 2 Lesson &
Look at the business cards and find out who the
people in WHO'S WHO? are.

Activity 7

Blug Muphy Moy Fyles
Chel £ Civil Enginger

GREENCOC Pic GREENCO Pic
}sgnv\;i.@ Most Ronadd 166 Were Nain RO
G Iy 1)

Tt (283 V47 654 Faihrsiscriel

WEL Jioily Wes

Fhames Vaticy Police HQ
Oxford foad

Kidtington

Onfprd X3 MK

Tl (08673) 4345

n
Tel {1} 46T 48O

New tell Student B who the people in wio's
WHO? are.

This is Holly West and thisis . ..

UNIT 2 Lesson 9

Don'tisok at the photo on page 26. Tell Student B
if these items are in the photo,

Actrviry 3

apples  newspaper  orangejuice  dress
wothpaste sugar  rainnckets  wmatoes
coffec bread  posteards  cigarenies ice-cream
wine  bag

Now look at the photo and listen to Student B.
Say if he/sheis cighe.

UNIT 2
Complete the chart on page 28 for Rosa.

Lesson [G Actviy §

Rosais a seadent in Sevilla, T ger up ava quarter w
ebght. |have breakfast ata quareer past eight. {start
school at nine and finish at rwo. 1 come home from
school at half past two. {have lunch ar three and |
have duwner at aine o'clock. { go to bed ac half pasn
en.

UNIT 3 Review
Read the passage below and decide where these
SETILLAICES ZO.

Activity ¥

a The Brazitians play [ouball every where

b During Carnival time there 1s samba music day
and night, and the srecets become huge outdoor
dance Hoors.

¢ The prasa, or beach, is the favourite place for
peaple 1o spend their free time,

Free time in Brazil
Television is very popular in Brazil, but the ho
weather makes city apartments uncomfortable and
most feisure acuvities take place outdoors, Most
Brazilians live on or near the coast, b

Footbalt is the most popular sport and Brazitians
take it very serivusly. Sinee the World Cup started,
Brazil has reached the final stages every time and has
won the champronship three thmes, in 1958, 1962
and 1970, 2 .. They play an the beach, in the
streets, and anywhere there is roem o kick a ball
around.

Brazilians are famous for their love of singing and
dancing, and samba s the nadonal music. 3.

Write down five things which Brazilians fike doing
in their free time.

Now ask Student B what people in Sweden like
doing in their free time.

Do they like warching tefevision®

UNIT 4 Lesson 20

Find the answers to these questions in the article
o1 Page b4,

Acriviey 7

- When was Bob Geidof born?

= When did Band Ald record Do they koo it
Christraas?

- When did he starc wo plan the coneert in London?

- When did the Philadelphia concert stare?

Now work with Student B. Put the events of Beb
Geldof's file in the vight order.

A Bob Geldof was bora on 5 Ocrober 1954,
s Hesared arock band in L L

UNIT 5 Lesson 23 Actrvny 10

You: are the director of the film studic MJM. You
are looking for an actor and zn actress to play
Montana Jones and Candy Barr inthe adventure
film The Treasure of Tiger Hili,

Here are the photographs of MJM's leading actors
and actresses.

Mary Robinson  James Tate  Kathy Lynham Peter Steinhol

But they are not suitabie for The Treasure of Tiger
Hill. Decide what the leading actor and actress of
the film should look like,

Now ask the directors of Universal Artists and
Wiener Brothers to help you,

A Can you help me? 'm looking for an actor to
play Montana Jones in the adventure fim The
Treasure of Tiger Hill.

B What abour .. .?

What does ke toak like?

UNIT 5 Lesson 24
Read and find our:

- the age when pupils take the first public exam

- the percentage of pupils who go 10 universay
—the percentage of pupils whe go to private schoots

Activiey &

& There are nearly 28,000 schools in Brisata, of
which less dhan 10% are independent or ‘private’
schools. There are abaut 515,000 full-time pupils i
private education, which is 7% of the woral number
awending schoul.

® Artheage of 13 o B, wost children have 1o
choose which subjects 1o wake for the GOSE
(General Ceruficate of Secondary Education). This
15 the firse public exam in Brimin whichaost pupily
ke when they are 16,

® There are 47 state-run yniversivies in Britain,
which offer fiest degree courses lasting three or fuur
years. Oaly abow 3% of sehool feavers go on wo
university, vsually at the age of 18 oy 19,

Neow answer questions 5-7 in the chart on page §0.

UNIT 6
Act out £wo conversations.

Lessan 26 Activity 10

You are i a restaseany and the seevice s very slow
You wan an hour for your meal. When the bill arrives
the wateer hay added & service charge. You decide no
Lo pay .

Youare on aplane. You paid for a firse class ticker,
but there was amnistake and there were not cnough
seats, You wan 1o smoke because vou are nervous
about flying.

ha

UNIT 6
Kead this description of your rofe.

Lesson 27 Activity 1

You hike football and music and there’s a concert by the
Stranglers ar the Astoria on Saturday evening. You
usually stay 0 bed afong vime on Sunday morning, bu
you like cooking Sunday funeh for yuur friends. You
like reading the newspapers in the evening. You don’t
really like walking.

Now turn back to page 95 and work with Student B
and Student C. ,

UNIT 6
Explain these situstions to Student B and ask for
information,

Lesson 78 Actrviy 7

How long will i ke o gecfrom .t .2

b You are a polisician. You are feaving London at
#a.m, on the Brussels express for 2 midday meeting
at the European Comuussion. You want o know
when you will get o the centre of Brussels.

Youare driving 1 Spain with your family fora
hohday. You are an the Eurotunnel Terminal acar
Folkesione in England a1 9,15 2.00. You wan w
know how long it will wke w get 1o the French
motrway,

[t's & p.m. in Birmingham. You are sending 200 new
cars 10 Frankfurt in Germany. You wam 1o know
when the cars will ger w Frankfur,

B

et

Now listen and el Student B what he/she wanrs to
know, Use the information helow,

81



Instructions for Student B

UNIT 2 Lesson § Actiuity 7
Look at the business cards and find out who the

people in WHO'S WHO? are.

JO—

Mrs Joan Ferry

Manager
Kenneth Hil

The Grange Medicat Centre
26 Pledmant Road E6
Naskville Tennessae

37500 United Stases of Amevicy

Tel: tOGI3 ) 5785933

Natlonal Midland Bank Plc
357 South High Road
Manchestar MG 7UD

Tel: {061) 564 R255

Dr Anna Biron Dr Rodney Jones

Prame Bdnz Memorial Hospical Dame Edna Memortat Hospital

61238 Pacific Highway 16235 Pacific Highway
Melbourng Kefbourne
Ausiralia Awstrolia

Tel: (33) 23954 Tel {03} 23950

Now tell Student A who the people in who's wno?
are.

This is Anna Biron and thisis . ..

Lesson 9

UNIT 2 Activity 3

Look at the photo on page 26 and listen to Student
A. Say if he/she is right.

Now tell Student A if these items are in the photo.
Don’t look at the photo.

shoes buter
T-shirt  cheese
soap hotel bill

guide book suncream
map  biscuies
restaurant bill

_grapes
magazine
water stamps

UNIT 2 Lesson 10
Complete the chart on page 28 for Dean.

Acrviry 5

Dean is a rock musician in Vancouver. ‘[ get up at
around half past ten. [ don’t have breakfast, lunch s
abourt twelve thirty. Then I work late. [ start at eight
o’cleck in the evening and have dinner at around
cleven o'clock. T go to bed at three o’clock in the
morning.’
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UNIT 3 Activity 3

Read the passage below and decide where these
sentences go.

Review

a In winier they play ice hockey.

b After work many people relax with a newspaper
or magazine.

¢ Another favourite evening pastime is enterraining
at home. '

Free time in Sweden

Swedes have plenty of free time because the hours of
work are short and holidays are long. 1.. . The
Swedes are among the biggest newspaper readers in
the world, Warching television is also a favourite
way of relaxing.

Many Swedes go 1o evening classes to learn 2
foreign language for their holidays abroad or o
practise some handicraft. 2 ... Most people prefer wo
meet friends in their own homes, since restaurants
are USUQ.HY Very EXPEHS&VC.

The winters are very long in Sweden, so there is
plenty of opportunity for winter sports. Skiing is
very popular, especially cross-couniry skiing. The
Swedes like football but they only play it in summer.
3 ... The Swedish national ice hockey team is one of
the best in the world.

Write down seven things which Swedes like doing
in their free time.

Now ask Student A what people in Brazil like
doing in their free time.

Do they like watching television?

UNIT 4 Lesson 20

Find the answers to these questions in the article
on page 64.

—When did Bob Geldof start a rock band?

- When did he see the TV news about Ethiopia?
— When did he go to Ethiopia?

— When did the Live Aid concert start?

Now work with Student A. Purt the events of Bob
Geldof’s life in the right order.

Activary 7

a Bob Geldof wasbhornon . ..
g8 He started a rock band in 1975,

FYING COLOURS 1, Student’s book



UNIT 5 Lessorr 23

Activity 10

You are the director of the film studio Universal
Artists, You are looking for an actor and actress
to play Luke Spacerider and Princess Starlight in
the space ilm Beyond the Moons of Jupiter.

Here are the photographs of Universal Artists’
leading actors and actresses,

Rick Armstrong  Sally Wiliams  Gary Grayson Anne Dubois

But they are not suitable for Beyond the Moons of
Jupiter. Decide what the leading actor and actress
of the film should look like.

Now ask the directors of MM and Wiener
Brothers to help you.

B Can you help me? P'm looking for an actress to
play Princess Starlight in the space film Beyond
the Maoons of Jupirer.

¢ Whatabour. . .?

5 What does she look like?

UNIT 5 Lesson 24 Activity 6

Read and find out:
- the age when pupils take the second public exam
- the percentage of pupils who leave at sixteen

— the number of weeks” holiday in a year

@ The Brirish school vear begins in Seprember and
ends in July. There are three terms, with abour rwo
weeks” holiday at Chrissmas, two weeks at Easter,
and six weeks in the summer. There are also half-
term holidays of about 2 week in the middle of each
term.

# The second public exam in Britainis A
(Advanced) level, which is 2 necessary step for
students who wane to go to university, Most
students take A levels in two or three subjecrs ar the
age of 18

& Children start school at the age of 3, and must
stay at school until they are 16. The majority leave
schoel to find work, bur abour 23% stay on for the
sixth form, where they can study for A levels,

Now answer questions 8~10 in the chart on page 80.

UNIT ¢ Lesson 26 Activity 10
Act out two conversations.

1 You are a waiter 1n a restaurant. You have no one
to help you serve thirty customers today. One
customer refuses to leave vou a service charge,
which is 2 large part of your salary. What do vou
say? .

2 Youare in the no-smoking section of a plane. The
person beside you lights a cigarerte. What do you
say?’

UNIT 6 Lesson 27
Read this description of your role.

Activity 1

You like sport and there’s a foothall match on
Saturday afternoon. You want to see a Fellini film
on television in the evening. On Sunday morning
you like to go for a run in the country and then relax
in the afterncon. You prefer to eat in the evening
and leve going o restaurants.

Now turn back to page 95 and work with Student
A and Student C. .
UnNIT 5

Lessorn 28 Activiry 7

Listen and tell Student A what he/she wants to
know. Use the information below.

Now explain these situations to Student A and ask
for information.

How long will wraketo getfrom .. r0.. .7

1 You make computers in Cardiff, Wales. Itis
5a.m. A customer in Amsterdam wants six
compurers before the end of the working day.
You want 10 know how long it will rake vour
computers 10 get to Amsterdam.

2 Youare on vour honeymoon. You are leaving
London at midday on an international express.
You are looking forward to a champagne lunch
before you reach Paris. You want ro know if vou
will be in Nice in time for dinner.

3 Youare a student. You are returning from
Switzerland on the overnight sleeper which leaves
Baslear 10 p.m. . You want to know when vou
will be back in Edinburgh.

ot

FYING COLOURS 1, Student’s book

187




instructions for Student B

UMIT 2 Lesson 8 Acreity £

Look at the business cards and find out whe the
people in Wio's WHO? art,

Y — ey

M3 e ety
tasoge

Kenneeh Hi
The Grange Medical Gonre
viner Road
Nizthvalle Tenaesiss
1750 et s of Armesicd
Tateliod 51874 o84

Nationa! Midiand Bank Pic
357 South High Reud
Manchesser b6 THLH

(AR HE LD

e Koy Soes

e Amna Bizon

$ayyme Belita Meawral Hosyisad
15 200 Pasfic Mighwsy
i

Astrealiv

Foloand) 2405

I3ani Edns hdemsanal Husgiisl
40230 Pactic Mg
Stefponnt

anirniia

et 1011 23550

Now rell Studeat A who the people in wno's wno?
are.

This s Anna Biron and chiss

UNIT 2  fesson® Acvwery d

Look at the pheto on page 26 and listen to Student
A. Say if he/she s right

Now telt Student A if these items are in the photo.
Don't look at the photo.

shoes butter  guwdebook  suscresm  grapes
T-shirt cheese map  biscuis  magazine

soap  hoteliall  restaurant bitl  water  stamps

UNET 2 Lesson 10 Yepeaty 3

Complete the chart on page 28 for Dean.

Prean is & rock musician s Vancowver. Tgecupat
around haif pastten. Ldon' have breakfast, lunch is
about twelve thivty. Then bwork tate. Tatarta aight
o'clock in the evening and have dinner ag araund
cleven o'clock. 1 go 1o bed at three o' clock in the

mermng.’

UNIT 3 Review Acieviry 9
Read the passage below and decide where these
sentences go.

a In winter they play ice hockey.
b Afier work many people relax with a newspaper

OF MagazIne. ‘
¢ Another favourite evening gastime 15 enierLatning

at home.

Free time in Sweden

Swedes have plenty of free time because the hours of
work are short and holidays are Jong, 1 ... The
Swedes are among the biggest newspaper rcadgrs in
the world. Watching tefevision is also a favourite
way of relaxing.

Many Swedes go w evening classes 1o learn 2
foreign language for their holidays abroad or o
pracuse some handierafe. 2.0 Most people prefer o
meet friends in their awn homes, since restaurants
arve usually very expensive. )

The winters are very long in Sweden, so there is
plenty of opportunity for winter sports. S}(ung is
very popular, espeaslly cross-counury skiing. The
Swedes like football bu chey only play 1in summer.
1. The Swedish national ice hockey ream is one of
the best in the world.

Write down seven things which Swedes like doing
in their free time,

Now ask Student A what people in Brazil fike
doing in their free time.

Do they Hike waichnyg televigion?

LNIT 4 Fesson 20 Activity 7

Find the apswers to these questions in the articke
on page b4,

—When did Bob Geldol starca rock band?

. When did he sce the TV news about Ethopia?

« When did he go o Ethiopia?

~When did the Live Atd concert siart?

Now work with Student A, Put the events of Bob
Geldof's life in the right order.

A Bob Geldof was bara ar .

w Mestarted a rock band in 1975,

UNIT 5 Lesson 23 Actwiry 10

You are the director of the film studio Universal
Artists. You are looking for an actor and actress
to ptay Luke Spacesider and Princess Starlight in
the space film Beyond the Moons of fupiter.

Here are the photographs of Universal Artists’
leading actors and actresses.

Rick Armsitong  Saby wiliams  Gary Grayson Aane Dubois

But they ave not suitabie for Beyond the Moons of
Jupiter. Decide what the leading actor and actress
of the Blm should look like.

Now ask the directors of MJM and Wiener
Brothers to help you.

Can you help me? P fooking for an actress 1o
play Princess Starkight in the space Alm Beyond
the Moons of fupiter.

¢ What about. . 2

What does she look like?

LINIT 5 Lesson 24 Acivey o

Read and fad our;

- the age when pupils take the secund public exam
- the percentage of pupils whao leave ansixteen

- the number of weeks” holiday i a vuar

® The Bridsh school year begins in Sepromber and
ends in fuly. There are theee teems, with about iwo
weeks” holiday au Chrisimas, two weeks a1 Easter,
and six weeks in the sumrmer. Theee ave also hadf-
term holidays of abour a week 1w the middle of vach
ternt.

@ The second public exam in Britain is A
{Advanced) level, which is a necessary step for
students who wany 10 go 1o university. Most
studenis take A evels in tweo or three subjects at the
age of 18,

o Children st school at the g of 3, and must
stay at school untib they are 16, The majority leave
school wo find work, but abour 5% stay on for the
sixth form, where they can study for A levels.

Now answer questions B—10 in the chart on page S0.
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UNIT & {essen 26 Activity 10
ACE QUL [WO CORYVErSAtions.

I You are 2 waiter in a restaurant, You have 10 onc
e help vou serve thirty cusiomers waday. One
customier refuses t leave youa service charge,
which i 2 large part of vour salury, Whatdo you
say?

b

You are i the no-smoking section of & phane. The
person beside you lights a cigarene, Whar do vou
say?

UNIT 6 Lessan 27 Actiuiy H

Read this description of your role.

You fike sport and there’s 1 foothall maich on
Sarurday afternoon. You want wo see a Fellint film
an tefevision in the evening. On Seaday morning
you hike to go for a runn the councry and then relax

in the afternoon. You prefer 1o eatin the evening
and love going to restaurains,

Now turn back to page 95 and work with Student
A and Student C,
LINIT 6 Lrssun 28 Activiy 7
Listen and el Student A what he/she wants o
know. Use the information below.
i ﬁéjfc; ch%i{sgéné traing é‘ég* , :
eminghams 1hr27 my

Now explain these situations to Student A and ask
for information.

How fong will it ke wgetfrom . w7

You make conparees o Candill, Wates, 1vs
5aom. A customer i Amsterdam wants six
computers before the end of the working day.
You want 1o know bow fong twilb take yaur
compuiers 1 get w Amsterdam,

You are on your honeyimoon, You are leaving

I l"‘)d('}fl R l“ld{f.'ﬁ\‘ [AIFREEE] ]1]1(‘{‘”&“(”3;\1 t’x;”'fﬁﬁ‘
You are fooking torward 10 a dhimpagne lunch
hefore you reach Pasis. You want w know if you
will be i Nave i une for diner,

o

(™

You are a student. You ary rewurning from
Swizzerland on the veernight sleeper which leaves
Basle at 10 pone . You want to know when vou
will be back in Fdinburgh

881
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EVENTO INTERACIONAL 1: Licao 8, atividade 7 { duragso: 39 minutos 19 segundos )

1

MG~ N U ke

i5

16
17
18

19
20
21
22
23
24

25
26

27

Professora: A gente vai fazer a atividade 7, ela ¢ uma atividade diferente das que a
gente fez até agora. Entfo, vamos dar uma olhadinha. “Work in pairs. Student A
..Vamos ler primeiro depois a gente v€.. turn to page 110 for your instructions.
Student B turn to page 112 for your instructions. Tao vendo? Como € que vai ser aqui,
0 que que vai acontecer nesse exercicio? ( pausa) Sem olhar 14 pra tras [ no livro ].
Alunol: Cada um vai fazer...

Aluno 2: ( incompreensivel )

Professora: Cada um vai fazer o que?

Aluno 3: uma parte?

Aluno 4: Papel?

Professora: Cada um vai fazer um papel?

Aluno 3: E.

Professora: Vocés acham que vai ser assim “Agora vocé € o dentista, eu sou o meédico.
Nés vamos conversar.

Heitor: Um num sabe © que o outro...

Alunos: ( vozes incompreensiveis )

Professora: Um sabe?...

Heitor: Um num sabe 0 que o outro vai perguntar.

14 Carlos: E isso. Vai perguntar

Professora: Um num sabe o que o outro vai perguntar? E isso? O que que significa,
voces tem informagBes diferentes, € isso?

Carlos: E

Heitor: E )

Professora:E 7 ento vamo olha. Pera um pouquinho, primeiro a gente se divide em
pares, sendo ndo da certo. Tem 19, por isso que eu ja andei contando. Vocé pode ficar
vocés dois 0 “A” e o Carlos “B”? Pode ser? Entdo agente fica A, B, 4, B, 4, B, A4, B, 4,
Paulo, B. You're B, Lucila Gomes, Corina, A, Leonardo, B, A4, B, A, B, César, 4,
Armando, B, Mario. OK? If you’re A turn to page 110 for your instructions. If you’re
B turn to page 112 for your instructions. { Pausa. Os alunos procuram as paginas. }
Vejam se vocés entendem o gue vocés tdo lendo. Ooo, pega o meu livro um pouco,
Heitor. Eu ndo sei se € a pagina certa. Vocé € “B”, né?

Heitor: Eu sou....

Professora : “A” . Letam e vejam se vocés entendem.( pausa )

Aluno: ( incompreensivel )

Professora: Ndo. Vocé € “A”, Heitor ¢ o César ¢ “B”.

Alupo: meompreensivel.

Professora: Ei O Armande é A e o Mario € B. ( Os alunos negociam entre sl quem €
“A” e quem € “B”. ).

Heitor: Ent&o sou eu e o César.

Professora: Vocé e o César. A Corina € com o Leonardo, e o Silvano, com o Jair .
Silvano is “A”, Jair is “B”, right? If you’re “A” turn to page 110. If you’re “B” turn
to page 112. You're page 110; you're page [12.( a professora continua ajudando os
alunos a localizar as paginas. ) Lesson 8, activity 7.Lesson 8, activity 7. Onde vocé t4,
Armando?

Armande: Eu t6 aqui.
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Professora: AH, bom. (A professora continua falando com alunos individualmente. }Yes,
Carlos
Carlos: ( inaudivel )
Professora: They are, they are, they are
Carlos: From.
Professora: For. Ah, they work for, they work for, they work for. Or, they work at
Pronto. Vocés entenderam o que vocés tem que fazer?
Clarice: Mais ou menos.
Professora: Mais ou menos? Por que ‘mais ou menos”, Clarice? Cé€ nfo entendeu o que
que cé vai fazer agora?
35 Clarice: Nio.

Professora: Quem entendeu o que que vai fazer? Todo mundo ja leu?
Alunos: Hum, hum?
Professora: Quem entendeu direitinho ¢ que vai fazer? Quem acha que entendeu?
Entendeu, Miguel? Que que vai, que que cés vio fazer agora?
Miguel: Ah, eu vou, no caso aqui, como eu sou o “B”, eu vou perguntar pra ele quem
que s3o as pessoas que estdo nas fotos... é...
Carlos: Cé& vai ler e contar pra ele quem que € quem.
Miguel: E. Exatamente.
Silvano: As pessoas nas fotos...N6s vamos ver pelos cartdes e as fotos .
43 Miguel: Eu vou, eu vou dizer pra ele quem sdo as pessoas
das fotos.

Professora: Cé vai dizer pré ele quem sdo as pessoas da foto? E isso?
Miguel: E.
Silvano: Pelos cartGezinhos...
Professora: Entdo, Now tell student A who the people in the WHO’S WHO are. Fala
Silvano, o que que c€ acabou de dizer?
Silvano :S&o aqueles cartdezinhos...
Professora: Os cartdezinhos, vocé vai fazer 0 que com esses cartdezinhos?
Silvano: Eles que vao pertencer a cada pessoa em cada foto.
Professora: Ta certo? E isso, gente? Entenderam?

52 Amanda: Mas como que descobriu que tem a foto no

meio?  riso )

Professora: Por que ta escrito aqui, olha. Qual a intro, introdug...O que que ta escrito
aqui em cima, bem em cima...

54 Silvano: A foto.. As fotos
que tavam no texto. Vocé vai
pegar
55 Professora: Peraum
pouquinho, bem em cima,

que que ta escrito ai, Amanda, Look... Vamo l1a, Andréia, o que que té escrito ai? Look
at the business cards and find out who the people in WHO’S WHO avre. .

Amanda e outros alunos:

at the business cards and find out who the people in WH(O’S WHO are.

Professora: Quem so as pessoas do WHO’S WHO?

Leonardo: Essas a direita.



59

60
61
62
63
64

66

67

68
69
70
71

72
73

74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97

191

Professora: A sua direita. Certo? Entdo & isso que o Silvano falou? Ligar os cartdes s

fotos? E isso? E? Sim ou nio?

Leonardo: E. Ou pode ser explicar.

Professora: Ou?

Leonardo: Ou falar cada pessoa o que que corresponde aqui.

Professora: Falar o que cada pessoa corresponde?
Leonardo: E, por exemplo. Falar se o pnmezro corresponde a que pessoa aqui. E, o
segundo, o terceiro, sdo quatro figuras aqui.

65 Lucila Gomes: Ah, ¢ que ele tava olhando...
Professora: Olha.
A fita K7 acaba.

Professora: Gente, pera um pouquinho. ( Pausa. Ouve-se forte burburinho. )Pera um
pouquinho s6.( Nova pausa. O burburinho continua forte )
Lucila: ...essa aqui. E que ele tava confundindo.
Professora: O Leonardo tava confundindo com o que?

Lucila: Com essas aqui ( apontando as fotos na proxima pagina a direita )

Professora: Ah! Com as pessoas do lado? N&o. S3o as pessoas da ligio 7, da ligio 8!
Da pagina?

Aluno: 24. Nio, 25.

Professora: 25, Lourengo. WHQO'S WHO. ... Ai. ( concordando com o fato do aluno ter
localizado a pagina no livro ).

Amanda: A gente esquece que o titulo € WHO'S WHO?

Professora: A gente esquece que o titulo € WHO'S WHO? E isso?

Lucila: E ( risos )

Professora: Agora vocés téo sabendo o que que vocés vao fazer? Hum?
Edson: Estamos.( risos )
Professora:E por que que foi dividido em “A” e “B™? De novo, so pra fechar.
Silvano: Porque nos ndo temos todas as informagdes.
Professora: Issol
Silvano: Metade t4 com um e metade ta com outro.

Professora: Isso, i1sso mesmo
Silvano: ...pra poder haver dialogo.

Professora: Isso mesmo. O “A” tem informagdes que o “B” nfo tem e vice-versa.
Silvano: ( incompreensivel },
Professora: Entdo vamo tenta fazer? Vamo tenta?

Silvano: Hum, hum.
Paulo: Professora! Sé tem uma davida,
Professora; Ham?
Paulo: Tem um cart8o agui...
Professora: Him?
Paulo: ...que ndo tem o nome da mulher. Ou tem e eu ndo t6 achando.
Amanda: Qual?
Paula: Dessa figura aqui.
Amanda: Tem sim. E da frente
Professora; E Holy West. Vocé é “A” ou “B”?7
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98 Amanda: Da frente da profissio.

99 Paulo: Eu sou “A” .

100Professora; Vocé € o “A”? Ham... Qual dos cartdes?

101 Paulo: E o terceiro cartdo.

102 Professora: O terceiro? E o segundo em baixo do Greg Murphy”?

103 Paulo: Isso, 15s0.

104 Professora: Entio, WPC Holy West.

103 Paulo: Holy West ¢ o nome dela?

106 Professora: E. Holy West.

107 Paulo: Ah, ta legal. “W” |, west (o aluno i )

108 Professora: N&o. Isso aqui...

109 Paulo: Parece mais nome de lugar do que... de pessoa.

110 Professora: Isso aqui deve ser uma sigla como “The Woman Police Comissioner”,
qualquer coisa assim, t4? WPC. Eu ja vejo. Pego no dicionario e vejo se tem. Eu nunca
me preocupei de olhar o WPC. Eu ja vou olhar 12 e ja falo pra vocé. T4 bom? T4, mas o
nome dela € Holy West, t47 T4 certo? Ligaram a informacio? Now tell student B who
the people in WHO’S WHO ARE.

111 Aluno: Em tom de pergunta: WHQO'S WHO... ( subindo a entonagio, como se fosse
completar uma pergunta. )

112 Professora: Mas ai voce nfo vai fazer pergunta. Olha o exemplo aqui :7This is Holy
West and this is fulano de tal.

113 Carlos: OK.( rindo )

114 Edson: OK. ( rindo )

115 Professora : OK? Vamo 147 ( 8 minutos e 45 segundeos )

Alunos comegam a trabalhar em pares e o ruido de fala aumenta. Alguns
segundos depois, ouve-se a professora dizer. )

116Professora: THis is, this is

117Aluna: Aaaah!

118Professora: Agora vocés entenderam?

119Aluna: Eu tinha entendido, mas eu ndo....{ incompreensivel ) this is...( incompreensivel
)

120Professora: These are, esses sdo. Olha, ( subindo a voz ) no caso de duas pessoas, nfio
vai ser “This is”, néo mas vocé pode dizer “this is fulano de tal” e “this is fulano de tal”

121Clarice: E

122Amanda: E

123Edson: This are...

124Professora; These are fulano e fulana ( novo burburinho )

125 Professora: Gente, posso, $0...

126 Alunc: Ssshhh!

127Professora. Té surgindo uma pergunta varias vezes. O que que ¢ Mr, Mrs? Mr € ¢
Mister. Mrs € Misses, ¢ senhora. 86 que ele vem do Mistress, que significava senhora.
Mas ndo se usa mais, ficou misses mesmo, pra senhora.

128Miguel: Entdo M-I-8-S...

129Professora: M-I-S-S € Miss, ta7 T4 certo? E hoje em dia, usa-se Ms, s6. Que é miz, ¢
ndo diz, porque miss, € pra solteira, € misses é casada. Mr é... A gente nunca sabe, né?

130Alunos: risos.
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131Professora: O miz, Ms, sO, ndo implica no estado civil da mulher. Ta? E usado pra
mulher, assim, independente do estado civil. Porque, por exemplo, nos Estados Unidos,
a maioria das pessoas, das mulheres, € chamada de Mrs fulano de tal, de acordo com o
nome do marido, e ndo o nome dela mesmo. £ a senhora José da Silva. Ta? T4 certo?
Entéio, por isso que fica o Mrs. Agora, Ms, € independente do estado civil.

132Paulo: E a abreviatura de Miss?

133Professora: Miss? Nio existe. ( aumenta o burburinho novamente )

134Professora: Ok, everyone? Algumas das discussBes que surgiram a partir desse
exercicio foram interessantes. Primeiro foi de tratamento, né? O Mr € o mister, o Mrs €
a misses, que é senhora. Certo? Que, aqui, a gente ta conversando, dizendo que vocé
normalmente se refere as pessoas, as mulheres, quando elas s3o casadas, pelo
sobrenome do marido. Mrs Smith, e a gente tava lembrando da musica, aqui, Mrs
Robinson, ta? ( ouve-se um aluno cantando ao fundo ) S%o varias, him... For instance,
Rute Cardoso seria Mrs. Cardoso, mas nunca Mrs Rute, nunca. A nfo ser o José Simédo,
que a chama de Dona Pizza Rute, né?

135Aluno: Mrs Cardoso?

136Professora: Mrs Fernando Henrique Cardoso. Or Mrs Cardose. Quando as pessoas
estiverem se referindo a ela, falam Mrs Cardoso. OK? E diferente. Aqui, a gente diz
Dona Rute. Né?7

137Paulo: Tia Rute.

138Alunos: risos.

139Professora: Ai, surgiram mais algumas coisas. Por exemplo, no cartao dos médicos, né?
Vamo d& uma othadinha? ( pausa ) Haadm. .. ficou assim: This is Kenneth Hill, he
works at the Grange Medical Center.. Nio. Pera um pouquinho so.

140Aluno: € o ( incompreensivel )

141Professora: This is Doctor Anna Biron. She works at ou for, tanto faz , at Dame Edna
Memorial Hospital in Melbourne, Australia.

142Miguel: Essa barra (/) é quilometro 16, é...

143Professora: Sixteen two hundred thirty-six... ndo sei. Acho que nfo é quildmetro. Nio
deve ser quildometro.

144Miguel: com € que pronuncia essa barra?

143Professora: Slant barr.

146Miguel: Entdo fica sixteen slant barr.

147Professora: Sixteen... Povavelmente, quem mora 14, sabe. E de ver sixteen two hundred
thirty-six ...

148Edson: Pode até ser numero de quarteirio.

149Professora: Pode até ser nimero de quarteirio. E que a gente ndo sabe. Eu ndo sei.

150Edson: Highway ¢ estrada, né?

151Professora: Entdo, mas pode ser, pode até ser o quildmetro, nas eu nfo sei. Two
hundred thirty-six. Af vocé diria sixteen, slant

152Miguel: Two hundred thirty-six.

153Professora: Slant barr. OK? Ta, entfio, acho que essas foram as coisas que mais
apareceran, né?

154Miguel: O que que € slant?

155Professora: Slant € inclinado.

156Amanda: Cecilia, uma vez vocé j& falou, mas eu nfc lembro. Nos Estados Unidos,
quando casa, coloca 0 nome do marido, ou ndo?
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157Professora: Coloca. Muda o nome. Por exemplo, him...

158 Amanda Porque aqui no cartio ndo ta, né?

159Professora: Na Argentina nio muda o nome, ne?

160Emesto: Soma. Pde o0 nome e o nome do marido.

161Professora: Ah, porque no Chile elas nio mudam. No Chile elas nfio mudam, e, ndo sei
se na Argentina € assim, porque no Chile € primeiro o nome do pai e, depois, o da mie.
Por exemplo, no meu caso, eu sou Maria Cecilia, meu sobrenome de solteira era
Azevedo dos santos, eu tirel Azevedo e ficou dos Santos Fraga. Eu seria, eu ndo
mudaria meu nome e eu ficaria Maria Cecilia Azevedo dos Santos e meus filhos
ficariam o Fraga e o Santos, e ndo o Santos e o Fraga. Eles sfo Ricardo e Fernando dos
Santos Fraga. Eles ficariam Ricardo Fraga dos Santos. Primeiro ¢ nome do meu marido
g, depois, o meu. Ta? No Brasil, normalmente, ndo. Primeiro o da mie e, depois, o do
pai. Mas, por exemplo, na China, vem primeiro o sobrenome, €, depois, o nome. Nio ¢
isso, na China?

162Mircos: E.

163Professora: Mao é nome ou é sobrenome? E sobrenome. Qual ¢ o nome dele? Tung.

164Aluno: Tung.

165162Professora: Entfo. Deu pra entender direitinho o que o exercicio queria? E agora?

166Amanda: Entfio, eu esqueci qual que era o nome da atividade, entio, WHO’S WHO.

167Professora; Ah! Cé& esqueceu o nome da atividade.

168Amanda E dai, eu li aqui, as pessoas em WHO’S WHO. Ai, en num lembrava mais que
era nessa pagina.

169Professoras: Na foto da pagina 25.

1’70Amanda: Eu achet que era pra cada um assumi um papel no cartfio e se apresenta.

171Professora: Ah, ta. Isso ai, essa atividade que c€ pensou que fBsse, € role-playing. Role
significa o que, gente?

172( vérias vozes ) : Role...

173Professora: Papel.

174Aluno: Papel.

178Professora: Papel. Nio € trocar, € fazer. Certo? Encenar, desempenhar.

176Edson: Pode ser interpretar?

177Professora. Interpretar,

178Aluno: Agora eu entendi o que que € o RPG.

179Professora: Ah! Agora ¢é entendeu RPG.

180Aluno: Eu nfio sabia ¢ que que era Role.

181Professora: O RPG ¢ um role-playing game. Dai vem RPG.

182 Aluno: Voce assume um papel.

183Professora: Vocé€ assume um papel € pronto. Certo? E isso dai surgiu de terapia, né? De
terapia psicalanitica, ou psicologia, ndo sei. Entdo, td. A Andréia pensou que fosse um
role-playing, uma atividade de role-playing. E vocés, alguém mais teve dificudade em
saber o que que era pré fazer? O Silvio, acho que matou rapidinho, nfo foi isso?

184Silvanc: Hum, hum.

185Professora: Quem mais? O Marcelo ¢ o Pedro tinham se confundide a principio, ndo
tinham?

186Miguel: E. Eu confundi tell com ask.

187Professora: Tell com ask? Ah, ta. Cé imaginou que fosse fazer perguntas.

188Miguel: E que era relacionado aqui com as fotos, né?
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189Professora; Ta.

190Miguel: Era prd perguntar aqui pro colega quem eram as pessoas. Foi basicamente a
mesma coisa.

191Professora: E vocés perceberam logo de cara que a outra pessoa tinha informacgfio ¢ que
vocés ndo tinham toda a informacg&o? Isso ficou claro? De cara? Sim ou néo.

192Aluno: Achei que tava separado.

Professora: Se vocés olharem, no alto da pagina 110, estd escrito Communication

Activities? Sera a que a gente 36 vai se comunicar no final do livro?( risos ) S#o varias

atividades desse jerto pro livro todo, ent3o, elas tdo aqui no fundo, olha. Vocés vio ter essas

atividades com varias licdes do livro. Td bom? T4? Vamo volta pra pagina 247
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EVENTO INTERACIONAL 2: Continuagao da aula anterior (aproximadamente 11

rranutos }

137 Professora: OK. So we have done activity six, activity seven, right? Now, do you
remember if you were student A or Student B last class? A (ei ) or B ( bi )? H&?
138 Vilmar: I didn’t.
139 Professora: Hi?
140 Vilmar: [ didn’'t.
141 Professora:. You were not here. Mas a gente fez a atividade 7, né?
142 Alunos: Fez.
143 Professora: Ah, ta! Vocés se lembram se vocés eram A ou B?
144 Sérgio: Ah, ndo lembro.
145 Professora: ( repetindo apos os alunos que se lembravam de sua parte na aula passada. )
(eminglés)A.A.B.A.B.A A A. 4. (Risos. } Entdo néo tem jeito.
146 Alunos: ( incompreensivel }
147 Professora: Vamos ter que mudar um pouquinho, pode ser? Pode ser? Como € s¢ uma
atividade de olhar, nfo € outra coisa que a gente vai fazer. Temos s6 que olhar os cartdes.
{ake a look at activity &.
148 Vilmar: Eight.
149 Professora: “Work in pairs. Ask and say what people’s jobs are.”
For instance, “What does Kenmeth Hill do?” “He’sa...”
150 Sandro: “He’s a nurse”.
151 Professora: He's a nurse. He s a nurse. “What does Holly West do”? “She’sa...”
152 Luciana Gomes: Policewoman.
153 Professora: Policewoman.
154 Alunos: Policewoman.
155 Professora: OK? Entdo facam assim. E onde que essa informacio ta? Nos
cartdezinhos. Ta? Entdo facam assim. Vamo dividi de novo em A e B? E s6 othar, vocés
ja tem os nomes das pessoas nooo...? Nas fotos?
156 Alunos: N3o.
157 Professora: Nao7 Entdo vamo 1a. A. Who are A7
158 Vilmar. Ana Biron e Rodney Jones.
159 Professora: Ana Biron and Rodney Jones. Ana Biron and Rodney Jones. OK?
Who's B?
160 Aluno: Henry Green?
161 Professora: Henry Green? Henry Green? Henry Green. Henry Green. ( escrevendo no
quadro ) Who'’s C?
162 Aluno: { Incompreensivel )
163 Professora:... Depois a gente v€ occupation ... Who's C? “C” is Kenneth Hill.
164 Aluno: Kenneth Hill.
165 Professora: Kemmeth Hill. “D” is Holly...
166 Aluno: West.
167 Professora: West. Right? E “are” both Greg Murphy and Mary Tyller, right?
168 Aluno: Greg Murphy and Mary Tyler.
169 Professora: And then? F? Who's F? “F” is Joan Perry, right? Joan Perry. Joan
Perry. Joan Perry. OK, everyone? OK, let’s ask questions abour those people. For
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instance, what does Henry Green Do? What does Henry Green do? Vamo olha no
cartidozinho dele? O que que ele faz?

1706 Sandro: He's a personal assistant.

171 Professora: He'’s a personal assistant. He'’s a personal assistant. Right. Personal
assistant. Isso? Entéo, aqui na atividade 8, What does Kenneth Hill do? And what’s Holly
West's job? A gente tem as duas perguntas, né? As duas significam a mesma coisa. Ta?
Quer dizer, voc€ usa as duas perguntas pra saber o que uma pessoa faz. Ta certo? What
does Kenneth Hill do? And What's Holly West’s job? OK, everyone? Go ahead. Why don’t
you work in pairs now? Asking about people’s occupations. A gente so divide agora
rapidamente entre A ¢ B . Podemos fazer isso agora que os nomes t80 nos cartdes, tanto
faz. Ndo tem importancia se vocé foi A da outra vez e for o B dessa vez, mas sO pra gente
poder trabalhar juntos, pode ser? OK, let’s have Amauri A, Claudinéia B, Sérgio A, B, 4, B,
Hipdlito A, Luciana B, Luciana A, Riva B, 4, B, B. Is that OK? OK. Good.

Ouve-se risos e falas dos alunos se organizando em pares. A seguinte conversa € ouvida em
reacio a entrada de mais um aluno retardatario:

172 Sandro : Tava tudo separado

173 Rivadéavila : Tava separado ( énfase em ‘tava’)

174 Sandro: ( para o aluno entrando )} Chegou tarde.

175 Sandro, Luciana e Rivadavila: Risos.

176 Aluno: ( tentando atrair a atengdo de um outro aluno) Oh, B/

177 Professora: OK, everyone? ( provavelmente em resposta a um aluno que nZo € ouvido
na gravacdo ) Se vocé € o B, pégina 112. Se vocé é o A, pagina 100. Néo se esquecendo
das perguntas [What does Kenneth Hil do? What's Holly West's job?]. Eu vou pé-las no
quadro.

Os alunos passam a fazer as atividades em pares. Quve-se o borburinho de pessoas
falando. Pouco depois ouve-se uma aluna se dirigir & professora:

178 Aluno: Professora, como pronuncia “What does Holly ™ ?

179 Professora: { A professora entende What’s Holly ). What’s Holly’s ...Ndo, “What's
Holly”, “What’s Holly West’s job”?

180 Aluno: Nio, ndo, Holly, ndo. Esse does ( pronunciando como em portugués ) What
does ( pronunciando a palavra como seria pronunciada em portugués ).

181 Professora: “What does”, “does”,

182 Aluna: “does”

183 Professora: “What does Kenneth Hill do”?, 14?7 A gente ta introduzindo a terceira
pessoa, vocés tdo vendo, ne? “What does Kenneth Hill do”? Quando cé fala de uma
terceira pessoa, vocé usa “does”. A gente ja vai vé isso, td bom? “What does Kenneth Hill
do”? (ouve-se ao fundo os alunos trabalhando em pares )

Os alunos continuam trabalhando em pares. Nove minutos e quarenta segundos apés o
inicio da atividade, ouve-se a interagdo abaixo entre a professora e dois alunos, um dos
quais havia chegado apos o inicio da atividade.

184 Professora: Tanto faz! Uma que ndo € a sua parte. Qual € a sua parte? Vocé é A7 ( A
professora se referia ao papel do aluno na atividade, ou seja, se ele era student A ou student
B)

185 Jailton: A, C ou F { referindo-se as letras relativas as fotos da atividade, fotos estas
referentes & parte do aluno Sérgio )

186 Professora: Ah! C ou F? ( A professora ndo compreende a letra A como sendo referente
a uma foto )
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187 Jailton: A, Cou F.

188 Professora: Entfo vocé vai perguntar sobre uma dessas pessoas, A, C ou F? As suas
sioD,BeE, nfcé? Eadele A, CouF. Entio, vai. What does Anna Byron do?

189 Jailton: She s a doctor.

190 Sérgio: ( incompreensivel )

191 Professora: Néao! E a mesma coisa! What does Anna Byron do? What’s Anna Byron’s
job? E a mesma coisa!

192 Sérgio: Ah! E a mesma coisa!

193 Professora: E a mesma pergunta, a pergunta tem a mesma resposta. Entdo vocé vai
perguntar um ou outro.

194 Sérgio: Um seria “o que ela faz...”

195 Professora: E o outro qual a profissio dela, t4? OK?

Logo em seguida, ouve-se a professora dizer:

196 Professora: Pronto? Vamu {4, vamu dé uma olhadinha. Activity 9. Think about doctors
. - que que ta escrito ai? Vamu 14, alguém 1€ pra mim Think about...
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EVENTO INTERACIONAL 3: Licdo 8, atividade 9 (17 miutos e 30 segundos)
197 Professora: Pronto? Vamu 14, vamu da uma olhadinha. Activity 9. Think
about

doctors - que que t4 escrito ai? Vamu 14, alguém 1é pra mim. Think
about...
198 Marcos ¢ alguns alunos: Think about doctors, nurses, engineers,
bank

managers, personal assistants pilots in your country ( neste
ponto,

Marcos esta lendo sozinho ). Are they man, woman or both? ( O aluno

pronuncia a ultima palavra incorretamente. )
199 Professora: Or both. ( A professora oferece a prontincia correta .)
200 Marcos: Or both
201 Professora: Vocés, na verdade, ndo tem o inglés ainda pra falar essas coisas.
pausa)

Ta? Hamm. A gente pode até ter uma opinifio, mas a2 gente ndo... O livro ainda
nao

apresentou a li... haam , haam... o vocabulario, a lingua necessaria pra fazer as
frases.

Entfo, eu 10 dando no quadro, t4 bom? Vamu comega: Most, mosi doctors are...

subindo a voz )
202 Jair: Men.
203 Professora: Men, right? Most doctors are men. Nio € isso? Most € o que?
204 Alunos: A maioria
205 Professora: ( junto com os alunos ) A maioria, a maior parte, ta certo? ( pausa )
Both
men and ( pausadamente ) women are doctors. In this country, right?

206Aluno: Hum, Hum
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207 Vilson: But...

208 Professora: Both means ambos. Both men and women are doctors. OK?

209 Alunos: murmurios.

210 Professora: There are women, woman doctors and man doctors in Brazil. OK?
Right? There are woman doctors and man doctors. Right, everyone? Certo? Que
que  significa there are? Vamu 14. Pra quem j4 sabe.

211 Aluno: H&

212 Professora: Ha de haver, né? Certo? E depois, mais uma: There are more man
doctors, there are more man doctors than woo, than woman doctors. Certo?
Right, everyone? Certo?

213 Heitor: Pode ser qualquer uma das quatro. { usando tom de afirmativa )

214 Professora: Pode. Elas significam coisas diferentes, ta? Mas vocé pode usa-las
pra falar das profissdes. There are no, for instance, ( pausadamente ) There are
no , There are no woman pilots in Brazil . Eu sei que tem, ta7 Mas vamu la.
There are no woman pilots in Brazil. Right? OK? Entdo vamu 1a. For instance,
Most doctors are men. No caso, por exemplo, seria Most teachers are women.
Right?

215 Claudia: Yes.

216 Professora:Right? Remember Paulo Maluf? “Both men and women are
teachers”.

217 Claudia: { incompreensivel )

218 Professora: Isso. ( aluna murmura alguma coisa a respeito do assunto) O que
que o Paulo Maluf, o que que o Paulo Maluf falou das mulheres?

219 Claudia: Que elas...( riso )... ndo recebem mal. Elas sdo mal casadas.

220 Professora: O Maluf falou numa greve de professores. Vocés num lembram?

221 Aluno: Ah! Lembro!

222 Professora: O problema nfio é que elas ganhavam mal. E que elas eram mal
casadas.

223 Heitor: Nossa.
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224 Professora: OK. Both men and women are...
225 Vilson: { Faz um comentario incompreensivel )
226 Alunos: Risos.

227 Professora: There are woman teachers and man teachers. OK? There are more woman
teachers than man teachers.

228Claudia: Incompreensivel.

229 Professora: Nao € isso? Aqui eu troquei There are more (enfatizando com o tom da
voz mais alto ) woman teachers than man teachers . Nio € 1ss0? Nio tem mais?
There are more woman teachers than man teachers ( modulando a frase de forma a
explicitar que espera uma reagdo dos alunos. ). No Brasil pelo menos. Tamo pensando
sempre no Brasil. Né? There are no woman ... Aqui nfo tem jeito... There are no
woman ( enfatizando ) pilots in Brazil. Tem. Outro dia apareceu na Globo. Hum?
Certo?

230 CArlos: Cecilia. Ali t4 falando mulheres ( no compreensivel } . Mas vocé usou woman
ao invés de women.

231 Professora; Isso. Isso. E porque ti no sing, é porque o adjetivo em inglés nunca é no
plural.

232 Aluno: ( interrompendo ) Por causa que € adjetivo.

233Professora; e woman ta funcionando como adjetivo. Entdio por isso que ¢é nfo tem o
esse. Por isso que cé ndo tem o “e” alids. Desculpe. Por exemplo, € aquele caso vocé
tem varias vezes, nio sei vocé ja viu tantas... quem faz exatas v€ um pouco mais 1sso,
ta? Tem assim... Eu nfo vou, eu ndo vou conseguir lembrar agora de uma expressdo que
tem no livro de vocés, mas tem expressdes do tipo The seven-year old boy, the seven-
year old boy. The boy who is seven years old. The boy, who is, que tem sete anos de
idade, who is seven years old. Na verdade, vocé tira o verbo “to be” e transformamos
tudo isso num adjetivo. The seven-year old, the twenty-mile road. Em inglés vocé pode
transfomar a adjetiva restritiva, ta, num ajetivo. Tira o verbo e ela vira um ajetivo, mas
elavai pra antes do verbo, ai vocé tira o esse. Vai pra antes do nicleo do sujeito, ai vocé
tira o esse. T4? Eu tenho, eu mostro depois pra vocés ta?7 Um exemplo disso. Ah, deixa
eu olhar. Acho que no livro de vocés tem, quer ver? Vamos ver. Na ligdo... Aqui, 0.
Ligdo 12, atividade 1. Déem uma olhadinha.

234 Jair Pagina 12.

235 Professora: E ligdo...Pagina 12, desculpa, pagina 12 ( riso da professora ) .
Pagina 12, licdo 1, Review Umit 1. T4 vendo? An eleven-year old boy

236 Alunos: Hum, hum.

237 Professora: T4 vendo? Num tem ‘s’no years. Porque ele ti funcionando como
ajetivo. T4 certo? Ta? Entio vamu. Entdo vamu pensa sobre o Brasil, ta? Uma
frase dessas s0. Com ocupagdes, t4? S6 uma. E ai vocés dizem a frase pro grupo,

ta bom assim? Qualquer uma delas, ta? Pensando em homens ¢ mulheres ¢ nas
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profissdes, ta bom? Quer fazer sobre o seu pais, Lourengo? Seria mais
interessante pra nos.

238 Leonardo: Sobre o que?

239 Professora: Sobre as profissdes. Sobre isso aqui que a gente acabou de fazer.

246 Leonardo: Ah, ta.

241 Professora: Cé€ faz sobre o seu pais. Por exemplo, no Brasil, Most teachers are
women.

242 Leonardo: A maioria de professores sdo mulheres.

243 Professora: ( junto com o aluno )..sdo mulheres, ta? How about in your
country?

244 Leonardo: ( incompreensivel )

245 Professora: Nao. O foco ¢ professoras.

246 Leonardo: Professoras? A maioria, a maioria 12 ndo é mulheres.

247 Professora: E ou nio?

248 Leonardo: Sdo mistos.

249 Professora: Sdo...( subindo o tom de voz € como pertunta, sem entender )

250 Leonardo: Mistos. Homens e mulheres.

251 Professora: T4, mas entdo 0 numero € equivalente.

252 Leonardo: Certo.

283 Professora: Ta? Entdo, c€ poderia por “Both men and women are teachers in Guiné
Bissau,” Or “There are woman teachers and man teachers in Guiné Bissau. Ta? How
about doctors? Doctors.

254 Leonardo: Women e men.

255 Professora: Entdo, 0 que que, qual € mais, men our women?

256 Leonardo: Homem.

257 Professora: Entiio, © There are more man dociors than woman dociors in Guiné
Bissau. Ta? Ta certo? Entic vamu 14. Rapidinho, gente, uma frase s6. Ta bom? Ja
fizeram ? Entdo vai. Comeca Claudinéia. Pode dizer.(duracio da instrugao: 9 minutos e 40 segundos )

258 Claudia: Most bank managers are men.

259 Professora: Most bank managers are men. { A professora oferece a pronancia correta e
enfatiza a palavra “arg” }

260 Claudia: Are men.

261 Professora; UK, everyone?

262 Lucila: Nao sei, eu acho que

263 Professora: Ontem disseram o contraric. Ta mudando?
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264 Lucila: Nio sei, pelo menos o que eu vejo em banco t4 mudando. Tem mais mulher do
que homem. Nao sei, qualquer firma, pelo menos varios proprietarios de firmas ddo
preferéncia para mulher para gerenciamento. De qualquer, de banco, porque depois,
tipo assim, a explicacao que eles ddo ¢ tipo assim, homem, quando tem que chegar num
funcionario, ja chega e ja da uma torrada, né? A mulher chega e ja pergunta “Como ¢
que vai tua familia, como € que vai num sei o que, ele ja fica mais assim e j& pode da
uma bronca.

265 Claudia: Ai, num set ndo.

266 Lucila: Eu H bastante coisa e j& vi bastante

267 Marcos: { junto com Luciana) E, €.

268 Lucila:Eu }i bastante coisa. Por exemplo, que a Kodak s6 ta contratando

269 Professora: Gerentas.

270 Lucila: E.

271 Professora: Most bank managers... Bom, na sua impress..., na sua opinido

272 Marcos: A muther administra melhor que o homem.
273 Claudia: Bom, na minha 4rea nfo, Eles acham que a muther tem que estar 14

embaixo e o homem administra melhor.

274 Marcos: Ah, nfo. Eles tdo preferindo mulher. Eu ja 1i reportagem sobre isso.

275 2* Aluna: N#o, mas tem comentario... O nosso Ministro da Educaco é um
homem. (

Neste ponto, hd troca de falas de trés alunos diferentes sobre o assunto.Os
enunciados
sdo rapidos, mas mcompreensiveis.

276 Lucila: ( incompreensivel )...que ¢ machista, que ¢ num sei o que, mas a partir
do momento que a empresa que um lucro, ela nfo quer saber se € homem, se €
muther, quer saber que tem o lhucro... ( incompreensivel }... agora a politica, nio.
Cai no senso comum gue € machista....

277 Marcos: E nfio ¢ a mesma coisa  que colocar um negro. Faz mais, ¢ mais proveitoso
colocar um homem branco num cargo alto do que cé€ coloca um negro ou uma mulher.
Fica mal visto.

278 Lucila: E porque...

279 Marcos: Por incrivel que parega.

280 Lucila: E terrivel, mas é a verdade. (digressio: 1 minuto e 56 segnmdos )

281 Professora: Bem podemos voltar para o inglés? Nio pensei que fosse causar tanta
polémica as vinte pras nove, numa sexta feira, véspera de feriado. Vamo 147 Jailton.

282 Jair: Caixa.

283 Professora: Caixa do que? De supermercado?

284 Jair: De supermercado.

285 Professora: A gente ja viu isso.
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286 Marcos: Aaaah...

287 Professora: No video. No video.

288 Alunos murmuram e riem.

289 Jair: Check out counter?

290 Professora: Check out counter é o caixa, mas a pessoa que trabalha na caixa, como ¢
que €7

291 Jair: Nio sel.

292 Professora: Cashier.

293 Jair: Cashier.

294 Alunos: ( varios repetem separadamente ) Cashier.

295 Professora: Remember? Cashier. Vocés ndo lembram que vocés viram no video? Nao.
Entdo vai, vamo la.

296 Jair: Most cashier ( a promincia n3o esta correta )

297 Professora: Cashiers ( oferecendo a pronincia correta ),

298 Jair: are women.

299 Professora: Women. OK? Do you agree? Most cashiers are women.

300 Vilson: Esse must...

301 Professora: Most.

302 Vilson: Most, precedido de “the” num. ..

303 Professora: The most.

304 Vilson: E.

305 Professora: The most € o mais.

306 Vilson: Ta.

307 Professora: He’s the most intelligent. The most interesting.

308 Vilson: Certo.

309 Professora: Ta? EntSo vamu la. Alguém ja tem uma ai? Hum, hum. Amauri j& tem
uma ai?

310 Armando: Bum, hum. Aost engineer men.

311 Professora: Most engineers are men. Certo? Quem ja tem uma frase?

312 Leonardo: Eu. Most doctor are men in Guiné Bissau.

313 Professora: Most doctors are men in Guiné Bissau. Very good! Very Good!. Conceicio.

314 Corina: Most police are men? ( a aluna pronuncia police incorretamente )

315 Professora: Most police are men. Na verdade, vocé diria, Most police officers. Officers,
ta? Most police officers (escrevendo no quadro ), most police officers are men. That’s
definitely true in Brazil, right? Most police officers are men. Quem mais? Vamu la.
Quem mais tem?

316 Heitor: Most accountants are men in Brazil.

317 Professora: Most accountants are men in Brazil. Yes, that's true. Who else?

318 Vilson: But, But men an women are musician.

319 Professora: Both, both

320 Viison: Boih.

321 Professora: Both men and women are musicians. OK? Both men and women are
musicians. OK. Riva.

322 Rivaldo: There are more woman nurses than man nurses.

323 Professora: Yes. There are more womarn nurses than moan nurses. That's true. OK?
César. Saiu alguma coisa ja? Nao? Nio. Hildebrando.



205

324 Heitor: Nossal

325 Professora: Nio. Desculpa. Ai, no. Deu branco! Como que € seu nome?

326 Heitor: Heitor!

327 Professora: ¥ com aga. Hipélito, I'm sorry. Ja fo1?

328 Heitor: Ja falei.

329 Professora: Ta. Pedro.

330 Vilson: ( rindo) E com aga.

331 Professora: E com aga. Desculpa. Eu aqui...

332 Paulo: There are more man drivers than women drivers.

333 Professora: Men drivers than women drivers? You think so? There are more man
drivers thar women drivers. { a professora ndo corrige o erro do aluno em women € o
repete }

334 Aluno: { incompreensivel )

335 Professora: Truck drivers, taxi drivers. Professional drivers. That’s true. There are
more man drivers than women drivers. Very f ew women, woman drivers in Brazil. Very
Jew, right?

336 Marcos: Most secretaries are woman.

337 Professora: OK. Most secretaries are women.

338 Carlos: There are more woman personal assistants than man personal assistants in
Brazil.

339 Professora: Yes, in Brazil OK. Lucianas.

340 Lucila { morena ):Deixa eu ver... { riso ) Ja falara... Most nurses are...

341 Professora: Women.

342 Lucila: Women.

343 Professora: Ai tem que ser no plural. Most nurses are women. OK. Luciana.

344 Lucila ( loira ). Most personal assistants are women.

345 Professora: Most personal assistants are women? Most.. Alguém ja falou.. E foi isso
que a gente colocou. Conceicdo. Ja falou? Ja falou? Falta o Sérgio.

346 Jair: Professora, tem uma davida ai. Presidente como fica.

3477 Professora: Presidents.

348 Jair: do Brazil.

349 Professora: Presidents. All presidents are men.

350 Varios alunos: There are no womar

351 Professora: There are no... OK. There are no woman presidents in Brazil.

352 Marcos: Professora, como € que € boy office...Office boy

353 Professora: Eu nfo sei... Eu nfo sel. Vocé tem outros nomes, vocé tem outras coisas,
outro tipo de ocupagdo. Nio tem essa coisa de ir pra banco, tudo mais, entio vocé teria
outras.., Por exemplo, o papel do boy € o papel daquele cara que distribui
correspondéncia pela empresa, cé ja viu?

354 Marcos: Ja.

335 Professora: Eu nd@o sei como €. Mas ndo tem aquele boi que...Que a gente vé que vai a
banco, que pega fila de banco. Num tem porgue num tem fila quase em banco.

356 Lucila: S6 aqui, fila.

357 Alunos: { risos )

358 Profesora: Nio, € sério. Tem uma pessoa que talvez distribua correspondéncia dentro.
Eu nio me lembro o nome.
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359 Marcos: Tem aqueles que distribuem a correspondéncia dentro, tem aqueles que fazem
servigo pra fora?

360 Professora: Nio, nfio. Por exemplo. Eles tém “delivery system”. Eles entregam pra uma
empresa de entrega.Certo? Entdo vamu continua, gente? Dez. Entdc vamu continua,
gente? Dez. T4 tudo polémico aqui nessa sala. Espero que essa aqui num saia, que esse
aqui ndo saia polémico . Brincadeira. Match personal pronouns with possessive
adjectives. A gente ja viu 1sso, a gente ja viu isso de leve outro dia, eu apontei, ta?
Entdo, sfo os pronomes pessoais € os adjetivos possessivos. Certo? Entdo como € que
fica?



