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1. INTRODUCAQ



Nas ultimas décadas, o professor de lingua estrangeira ndo tem sido foco de
pesquisa com o mesmo interesse ¢ grandeza que tem sido o aluno. Muitos artigos e
livros foram publicados com um carater didatico e/ou prescritivo buscando estabelecer,
na cronologia de métodos, as caracteristicas mais desejaveis para o ensino que o
professor vai realizar. Nessa linha de exploragio metodologica, estabeleceu-se um lago
estreito com programas de treinamento dos futuros professores, ndo sendo raras as
solugSes ecléticas, que recomendam a pratica e emperram na teoria. As pesquisas que
colocam o processo de ensinar, os processos de formagfio prévia e de formagio em
exercicio como seu foco primario tém sido bastante reduzidas e esparsas na area da
Lingiistica Aplicada, conforme Almeida Filho, Caldas e Baghin' que citam os trabalhos
de Almeida Filho, 1992; Cavalcanti & Moita Lopes, 1991; Moraes, 1992; Reis, 1992 ¢
Vieira Abrah#o, 1992.

Nesta pesquisa, focalizarei o processo de formagiio de professores de lingua
estrangeira (doravante LE), buscando conhecer ¢ estado atual da pesquisa na area e
também desenvolver um estudo de caso, envolvendo os professores de LE de uma escola

particular de idiomas de Campinas, SP.

Estando diretamente envolvida com a édrea de ensino de LE e a formagio de
professores, uma vez que dirijo uma escola de idiomas desde 1986, e tenho por fungo
principal, coordenar os trabalhos pedagogicos do corpo docente, o presente trabalho ¢ de
fundamental importdncia por ampliar os meus conhecimentos na area, tanto como
professora quanto como orientadora de professores de LE ¢ também por abrir um novo
espago na pesquisa, j& que ndo existem trabalhos publicados sobre a formacio de
professores de LE de escolas particulares, que muitas vezes migram de outras areas,

como € o caso da maioria dos professores envolvidos neste estudo.

O meu préprio percurso, como professora de LE, representa este grupo de

professores que se iniciou na area sem formagio especifica em lingitistica aplicada,

' ALMEIDA FILHO, J.P.C; CALDAS, L.R. ¢ BAGHIN, D.CM. “A formacio auto-sustentada do
professor de lingua estrangeira”. APLIESP Newsletter, n°, 2, June 1993, p. 6.



carregando como bagagem os conhecimentos da lingua estrangeira e muita intuicio (a
abordagem implicita de ensinar), j& que comecei a lecionar apos uma estadia na Franga
de 4 anos, onde estudei francés objetivando dar continuidade aos estudos de psicologia
na Universidade de Bordeaux. Portanto, nfo tive formagdo especifica para professor,
mas iniciei a pratica objetivando principalmente o contato com o idioma para nio
esquecé-lo, o que logo tornou-se uma profissio, pois além de gostar muito de lecionar,
era uma boa forma de manter-me financeiramente, o que me levou a interromper os
estudos de Psicologia no ltimo ano, e a dedicar-me inteiramente ao ensino do francés,
abrindo uma escola de idiomas que, inicialmente, oferecia cursos de francés e portugués
para estrangeiros, € hoje conta também com os idiomas inglés, espanhol e italiano e

uma equipe de mais de vinte professores.

Dedicando-me & prética do ensino apenas com os conhecimentos implicitos que
carregava comigo, como minhas crengas sobre como ensinar e aprender LE, pesquisava
recursos didaticos, elaborava os programas e orientava os professores sem amparo
académico formal, apesar de participar de congressos de lingiiistica aplicada e de cursos
de treinamento oferecidos por editoras ou distribuidoras de livros didaticos. Apés alguns
anos de pratica, senti necessidade de buscar conhecimentos de maneira mais sistematica
e especializada e reiniciei o contato com o meio académico, no Departamento de
Linguistica Aplicada da Unicamp, como ouvinte de um curso ministrado a pds-
graduandos pelo Prof. Dr. José Carlos Almeida Paes, sobre teorias de aprendizagem de
LE. Foi o primeiro passo para reativar o gosto pelos estudos, o que me levou a
reingressar na Universidade, mas desta vez na Faculdade de Educagio, por acreditar que
esta me ofereceria um leque mais amplo de conhecimentos tedricos e praticos para

dirigir uma escola de linguas.

Assim, ao longo destes Ultimos anos, além de envolver-me no processo de
aprender e ensinar de maneira geral, aos poucos fui me dedicando mais ao estudo da
lingiifstica aplicada, tomando conhecimento das pesquisas na area, das abordagens e

metodos existentes e conscientizando-me de que muitas coisas que eram feitas de



maneira intuitiva, ja tinham nome e outras poderiam vir a ter se houver um grau de

comprometimento tal, que una teoria e pratica num processo reflexivo continuo.

Seguindo a minha propria trajetoria, busquei através deste trabatho, envolver
outros professores de LE neste processo de conscientizagio teérica, numa relacio
dialogica composta pelas varias vozes de professores de LE, teorias implicitas e

explicitas.

Os professores, oriundos de diversas areas e com experiéncias culturais e sociais
proprias, sdo submetidos a um processo de “forma¢do ideologica” deliberado e explicito,
segundo Bakhtin®. Desses lugares sociais distintos, eles apreendem vozes e papeis
sociais também distintos. A significag@o, produzida na interacio dessas vozes ou
perspectivas sociais multiplas presentes no contexto da interlocugiio, no fluxo da
consciéncia do professor, € parte sua € parte dos outros. Ela é o efeito da interagio entre
ele e seus interlocutores. Eles falam, ecoam, confrontam-se vozes que representam

perspectivas ideologicas socialmente definidas.

E confrontando nossas teorias implicitas com as explicitas que revelamos a nossa
propria abordagem de ensinar, descobrimos os “porqués” de nossos atos e crengas e,
tornando-nos conscientes do que fazemos e por qué fazemos, tornamo-nos auténomos e

capazes de decidir qual € a melhor maneira de ensinar ou de aprender.

Acreditando na possibilidade de desencadear um processo reflexivo com um
grupo de professores de LE em particular, num processo dialégico de construcio de
conhecimento, desenvolvi um curso junto a este grupo, no qual todos nos envolvemos
num trabalho coletivo de descoberta dos métodos e abordagens de ensino de LE mais
conhecidos e, a0 mesmo tempo, os professores se engajaram em dividir comigo as suas

reflexdes pessoais, através de um didrio dialogado.

*BAKHTIN, M. Marxismo ¢ Filosofia da Linguagem — S3o Paulo: Hucitec. 1997.



Os dados coletados na pesguisa s@o apresentados parcialmente, devido ao tempo
escasso que tivemos para desenvolvé-la e por termos optado por trabathar com tantos
instrumentos de coleta de dados (entrevistas, curso de desenvolvimento parcialmente
gravado em fitas de audio e video e os didrios dialogados) e com um grande niimero de

sujeitos (sete). A analise dos dados sera aprofundada numa fase posterior.

Considero que esta pesquisa pode contribuir para a area do ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras, na medida em que inicia um trabalho num campo
ainda pouco explorado, porém em grande expansio, haja vista o nimero crescente de
cursos livres de idiomas, fendmeno diretamente ligado & abertura do mercado nacional
a0 Investimento estrangeiro, que aos poucos se instala na regido e exige cada vez mais
colaboradores poliglotas, que darfo conta de efetuar a comunica¢io verbal e escrita entre
os mercados internacional e local. Ha muitas referéncias aos cursos universitarios que
formam professores de lingua inglesa para lecionar na Rede Oficial de Ensino, seja no
ensino publico, seja no privado. Estas pesquisas questionam ora a qualidade do ensino
oferecido nas escolas oficiais, ora a qualidade da formagdo dos profissionais, porém nao
consideram o trabalho realizado pelos cursos livres que oferecem varios idiomas,
segundo a demanda do mercado e tém total liberdade para implementar as metodologias
e 0s materiais didaticos que acharem convenientes e selecionam os profissionais que se
enquadrarem em sua filosofia de trabalho, oriundos das mais diversas formagdes, o que
ndo significa que ndo sejam capacitados para exercer o trabalho que lhes é proposto,

alids, s o fato de ter sido “formado” em letras também néo garante o resultado final.

E necessario que a comunidade académica desvende outras areas ainda pouco
pesquisadas, mas que fazem parte do cotidiano de todo cidadio em busca de um
emprego que exige uma melhor qualificag8o, 0 que significa hoje, ndo apenas cursos de
pos-graduagiio e experiéncia comprovada na area de atuagdo, espirito cooperativo e
formagio ininterrupta, mas também a profici€éncia oral e escrita de no minimo dois
idiomas estrangeiros: o inglés e mais um, s¢ja ¢le o francés, o espanhol, o alemao, 0
japonés, o italiano ou outro, dependendo do mercado de atuagdo e da origem da

empresa.
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2.1. A PESQUISA SOBRE A FORMACAO PO PROFESSOR DE LE

Segundo Almeida Filho®, os trabalhos envolvendo pesquisa sobre formagio de
professores ndo-nativos de linguas estrangeiras nio sdo abundantes na literatura
especializada. No Brasil, ele cita mais recentemente Gimenez, 1994; Vieira Abrahio,
1993; Filgueiras dos Reis, 1993; Moraes, 1993; Almeida Filho, 1993; Machado, 1992
e Cunha, 1992,

Ainda, segundo este autor, no passado, predominaram estudos que buscavam
isolar variaveis linghisticas no ensino para avaliar seus efeitos, e estudos que
focalizavam métodos utilizados por professores e alunos. Essas linhas de investigacio
ndo tém servido para iluminar o processo complexc de formagio de profissionais da area

de ensino de linguas.

Almeida Filho ¢ alii* lembram em suas pesquisas sobre o uso do livro didatico
que, na década de 80, no afd de promover a idéia de que é o aluno ele mesmo o
responsavel final pela aprendizagem da nova lingua, o professor passou de controlador
maior do ensino a “mero facilitador”, isto €, a coadjuvante do processo de aprender que
empreende o aluno. O livro didatico tomou, nas décadas de 70 e 80, o lugar de grande
influenciador do processo de ensino-aprendizagem de LE nas salas de aulas das nossas

escolas.

Para Almeida Fitho®, o papel preponderante que exerce o professor é traduzivel
no seu continuo esfor¢o por criar caminhos de aprender para os alunos, de prever
obstaculos, de premeditar experiéncias, criando climas favoraveis, oferecendo seguranga
ou protecdo, desafio justo, desequilibrios necessarios, informagGes auxiliares e

possibilidades de tomada de consciéncia sobre o complexo processo em andamento.

*ALMEIDA FILHO. 1.P.C. “Tendéncias na formacio continuada do professor de lingua estrangeira”.
APLIEMGE Ensino ¢ Pesquisa. n®. 1- 1997, p. 29,

7 ALMEIDA FILHO. J.P.C et alii. A Representagio do Processo de Aprender Lingua Estrangeira no
Livro Didaitico de LE Moderna no 1 Gray™. Trabalkes em Lingiiistica Aplicada, nimero 17. Campinas:
UNICAMP. 1991,

* ALMEIDA FILHO. op. cit.. 1997. p. 29.



Para atuar nesse nivel de complexidade, Almeida Filho® afirma que o professor
precisa se formar e/ou ser formade por outros. A palavra formagdio em portugués,
utilizada assim como substantivo, indica corretamente o processo dindmico que se
desenvolve ao longo do tempo. Quando usado no participio passado, contudo, como em
“fulano ¢ formado”, a expressio induz o erro de se imaginar que alguém pode estar
formado num sentido absoluto ¢ acabado. Esta forma de expressdo significa apenas que
o professor adquiriu certificagfo, de que estd autorizado, oficialmente por uma
instituigdo, a atuar profissionalmente. E a competéncia profissional do professor
credenciado pela universidade que tera de se fortalecer a partir de entfio, no
reconhecimento do valor de ser professor, das necessidades de movimento constante de
aperfeigoamento em cursos, congressos, projetos, seminarios, viagens e de participagio

como membro ativo de associagtes docentes.

Almeida Filho' reconhece trés categorias basicas nas quais se d a formagéo dos
professores de LE: 1) formagdo basica, inicial, 2) formagio especializada e pos-

graduada, e 3) formagio continuada:

A formagdo bésica leva & certificago em nivel de licenciatura no término do
curso de letras das universidades e faculdades. Normalmente, essa formagdo ocorre ao
longo de 4 anos numa relagdo face a face com os professores do Bacharelado € com os
professores formadores da licenciatura. E freqiiente, contudo, que alunos formandos ja

estejam ensinando nas escolas bem antes da sua certificagio;

A formagio especializada equivale a pos-graduacdo Jaru sensu (levando ao titulo
de professor especialista ao cabo de um minimo de 360 horas de estudos distribuidos ao
longo de 12 ou 18 meses). A pos graduagio strictu sensu leva aos titulos de mestre e

doutor, em 2 e 4 anos respectivamente.

¢ ALMEIDA FILHO, op. cit., 1997, p.29.
?idem, p. 30.



A formagiio continuada ou permanente, é aquela em que o professor se engaja, ja
no exercicio da profissdo, em servigo, numa relago face a face ou a distancia em relagfio
aos professores formadores. Eventualmente essa modalidade de formagiio ocorre como
uma atividade solitéaria e independente quando o professor em formagao faz ele mesmo o

papel do outro, mirando e refletindo sobre o préprio trabalho sem o concurso de outrem.

No caso dos professores sujeitos da nossa pesquisa, apenas um deles obteve a
certifica¢do de professor num curso de Letras Universitario, os demais entrariam numa
outra modalidade, néo citada por Almeida Filho® e nem em outras pesquisas (segundo
comunicagio pessoal com este autor), mas que € comum entre os professores de escolas
de linguas. Sio professores que comegaram a atuar na area por terem um dominio da
lingua, tendo estudado por algum tempo em escolas particulares de idiomas, por terem
vivido no pais de origem da lingua alvo ou ambos. Nio tendo uma formacdo tedrica
especifica de um curso abrangente de professores de LE, que oferece dentre outras
disciplinas, a didatica, metodologia de ensino e pratica de ensino, estes professores
iniciam o contato com as salas de aula tendo como bagagem os sens conhecimentos da
lingua a ser ensinada e sua propria abordagem de ensinar, ou seja, muitos conceitos
implicitos do que seja ensinar, lingua, linguagem mas sem embasamento tedrico. Isto
ndo significa que ndo sejam capazes de desenvolverem um bom processo ensino-
aprendizagem com seus alunos contudo, cursos de desenvolvimento, que ndo excluiriam
0s cursos de treinamento se fazem necessarios, pois precisam também adquirir técnicas
de ensino, mas, mais do que tudo, precisam conhecer as abordagens explicitas
subjacentes aos livros didaticos que lhes sdio oferecidos para ensinar LE, para que,
conhecendo os conceitos explicitos, venham aos poucos, a revelar os seus conceitos

implicitos que, numa relagéio dialogica, vio construir na propria abordagem de ensinar.

¥ ALMEIDA FILHO, op.cit., 1997.
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2.2. CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES
TREINAMENTO X DESENVOLVIMENTO

Almeida Filho® aponta que “os cursos de treinamento atingiram seu auge de
popularidade na década de 70, e avangando pela década seguinte, carregaram na
denominagio e filosofia de trabalho a marca audiolingualista das fontes do
estruturalismo (na Lingiiistica), do behaviorismo (na Psicologia) e da analise contrastiva
de elementos lingiifsticos combinada com a analise dos erros produzidos pelos alunos
(na Lingistica Aplicada). O treinamento constava de um elenco de tdpicos e
procedimentos pontuais que eram passados aos professores, modelados e ensaiados
pelos participantes na sala de aula através de simulagSes, micro-ensino e aulas-
demonstrativas. A avaliagdo tinha por meta verificar se procedimentos desejaveis,
recomendados, haviam sido incorporados enquanto comportamento de ensino. Os cursos
de desenvolvimento de professores sucederam os treinamentos para incorporar o tempo
de pensar ou refletir de que necessita o professor para compreender novos fatos ou novas
explicagdes para velhos fatos_conhecidos. A formagdo pela reflexdo fez avangar na
concepeao tedrica do que € formar novos professores ou continuar formando professores

em-servigo (pré-teorizados, ou teoricamente debilitados)”.

Os professores vém para cursos de treinamento para serem modelados, se
iniciantes, ou mudados, remodelados e “reprogramados” se j4 tém experiéncia. As
escolas dizem aos professores como devem ensinar, seguindo a sua propria abordagem
de ensino, sem dar ao professor a chance de refletir sobre esta abordagem, mas apenas
impondo-lhe um comportamento desejado pela escola. Segundo Freeman'®, nos cursos
de desenvolvimento, essa idéia de mudanga ndo estd presente pois a mudanga ndo
significa necessariamente fazer algo diferente, ela pode ser uma afirmagio da pratica do

professor.

® ALMEIDA FILHO, op.cit., 1997, p. 31.

1 FREEMAN, Donald. Teacher Training, Development, and Decision Making: A Model of Teaching and
Related Stratcgics for Language Teacher Education. TESOL QUARTERLY, Vol. 23, No. 1, March
1989,



O foco da analise muda, portanto, da necessidade de implementar mudangas, da
obrigatoriedade de se “reprogramar”, para uma expansio e aprofundamento da auto-
conscientiza¢do, um “calibramento fino” das percepgdes dos professores. A dependéncia
de conhecimento externo, o conhecimento do especialista, € menor, pois, valoriza-se o
que o professor pode oferecer (o conhecimento “intemo”). O conhecimento do
especialista e o conhecimento interno se inter-relacionam para que, desta forma, os
professores ganhem uma visdo mais apurada de suas proprias atitudes, valores, pratica e
conhecimento. Portanto, o desenvolvimento ocorre, em larga medida, de baixo para

cima, i.e., dos professores para os educadores.

No que tange o conteudo do programa de educagdo de professores, Richards'’
relaciona ao processo de treinamento, objetivos que sdo explicitados em termos de
perfdrmance do aprendiz, que aprende habilidades e técnicas relacionadas a aspectos
observavels e testaveis de ensino (visdo behaviorista)) Em uma perspectiva de
desenvolvimento, a base de conteudo é expandida. “Os objetivos e conteados tém que
ser articulados para irem além de habilidades e técnicas e voltarem-se para questdes de

"2 Os objetivos e contetidos na perspectiva de

mais alto nivel do ensino
desenvolvimento sdo planejados para engajar os professores na reflexdo sobre seu ensino
e sobre seus papeis na sala de aula, de maneira que o processo, e ndo s0 o produto do

ensino, seja analisado.

Segundo Richards”, na visio de treinamento, o papel do educador €
preponderante, ele € um especialista que gera as necessidades e os meios de levar a cabo
as mudangas na pratica dos professores. Sua posi¢io em relagdo a dos professores é
grandemente assimeétrica. O educador que se guia pela perspectiva de desenvolvimento
ndo atua como um especialista, mas como um “colaborador, consultor ou facilitador™,

envolvido em um esfor¢o colaborativo € em uma relagdo interativa.

' RICHARDS. J. C. “Beyond training: Approaches to teacher education in language teaching”. Anais da
Sepunda Conferéncia Nacional BRAZ-TESOL. 22-25 de julho/1990, Rio de Janeiro. 1991,

¥ idem. op.cil. . 1991, p.14.

" idem. op. cit. . 1991, p.18.
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Segundo Cunha'®, citando Breen, Candlin, Dam & Gabnelsen, 1989, os
professores entram em um programa de treinamento com deficiéncias de varios tipos
como falta de conhecimento sobre a LE, ou falta de conhecimento de habilidades
especificas. Numa perspectiva de desenvolvimento nio se identificam deficiéncias em
um sentido estrito, apesar de se reconhecer que existem 4reas com as quais os
professores estio muito familiarizados. E dada énfase ao conhecimento prévio e as
necessidades dos professores, fornecendo recursos para que eles possam explorar mais
profundamente suas crengas, atitudes e praticas. As caracteristicas do ensino eficaz sio
atomizadas e conhecidas numa perspectiva de treinamento/ e numa vis3o prescritiva pois
faz com que o professor siga 0 modelo de um método considerado eficaz. No
desenvolvimento, mesmo em se reconhecendo uma teoria de ensino como fundamental
no processo de planejamento e implementacdo dos cursos de educaciio de professores,
considera-se essa teoria como ponto de partida de um processo continuo que em larga
medida sera explorado e definido pelos proprios professores-alunos, que desenvolverdo

suas proprias abordagens de ensino/aprendizagem.

Segundo Richards'’, o processo de desenvolvimento ¢ “desafiador” para
educadores e professores. O educador deve se integrar aos professores, trabalhando com
eles e ndo para eles. “Deve guiar o professor aluno no processo de gerar e testar
hipéteses e em utilizar o conhecimento assim adquirido com base para maior
desenvolvimento”. O professor deve estar disposto a investigar a sua pratica e a muda-la

se considerar necessario.

11 CUNHA, W. M. Reflexdes sobre o Papel da Reflexdo na Educagdio de Professores de Inglés como
Segunda Lingua. Dissertagdo de Mestrado. Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, 1992,
I* RICHARDS, J. C., op. cit. , 1991.
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2.3. A ABORDAGEM DE ENSINAR

Embora os professores de LE tenham bons conhecimentos do idioma que
lecionam, nem sempre tém uma clara percepgdo da propria abordagem de ensinar LE,

que segundo Almeida F ilho'®,

“se compoe do conjunto de disposi¢des de que o professor dispde para orientar
lodas as ac¢bes da operagdo global de ensinar uma lingua estrangeira. A
operagéo global de ensino de wuma lingua estrangeira compreende o
planejamento de cursos e suas unidades, a produ¢do ou seleg¢do criteriosa de
materiais, a escolha e construgdo de procedimentos para experienciar a lingua
alvo, e as maneiras de avaliar o desempenho dos participantes. A abordagem é
um conjunto de pressupostos explicitados, principios estabilizados ou mesmo
crengas intuitivas quanto a natureza da linguagem humana, de uma lingua
estrangeira em particular, de aprender ¢ de ensinar linguas, da sala de aula de
linguas e de papéis de aluno e de professor de uma outra lingua. Uma
abordagem se constitui numa filosofia de trabalho, verdadeira for¢a potencial
capaz de orientar as decisbes e agdes do professor nas distintas fases da

operagdo global de ensino”.

Na literatura especializada, ha muitas publicagbes abordando a aprendizagem ¢ o
ensino de LE, mas poucas refletem sobre a formagio continuada do professorde LE ou a
sua reflexdo sobre a maneira que ensina e por qué ensina desta ou daquela maneira.
Muitos trabalhos sobre a formagfio de professores questionam os curriculos dos cursos
de letras ou os estagios de licenciatura, mas poucos se referem aos professores sem
formac3o especializada em ensino de LE, mas que se tornaram professores gragas ao seu
conhecimento do idioma por terem vivido no pais de origem da lingua ensinada ou por
terem aprendido tdo bem o idioma que se sentem & vontade para ensinar. A nova

profissiio, € muitas vezes uma opgdo de sobrevivéncia também, pois nem sempre a sua

¢ ALMEIDA FILHO, J.P.C. Dimensdes Comunicativas no Ensino de Linguas. Campinas: Pontes,
1993, p. 13.
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area de formagio oferece colocagbes no mercado de trabalho, o que os faz buscar outras
formas de manterem-se financeiramente. OQutras vezes, insatisfeitos com a profissdo ou
area de formagfio escothida, descobrem, ao iniciar o trabaltho como professores de
idiomas, que se identificam com o magistério e podem realizar-se pessoal e
financeiramente, chegando a abandonarem completamente a sua formagao principal.
Comumente estes “novos professores” participam de cursos de treinamento oferecidos
por escolas de idiomas ou editoras de livros didaticos de LE e se preparam rapidamente
para levar o seu conhecimento aos alunos de LE, que geralmente objetivam a

comunicagio coloquial.

Os professores que se tomaram professores por razdes diversas, muitas vezes
tendo recebido formagio académica de outra rea de conhecimento, confrontam-se com
materiais didaticos prontos, modelos ou técnicas de ensinar que lhes sdo transmitidos em
tais cursos de treinamento e, adquirindo experiéncia, vio construindo a sua prépria
abordagem diretamente na pratica do cotidiano das salas de aula e nos cursos de

treinamento, porém esta abordagem ndo se exterioriza, pois nfo € consciente.
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2.4, DESCOBRINDO O SENTIDO DE PLAUSIBILIDADE

Almeida Filho'” acredita que a melhor compreensdo dos fatos de ensinar e
aprender linguas e o maior controle exercido sobre a a¢do de ensinar que cada professor
desenvolve nao bastam para levar o professor a operar mudangas profundas, duradouras
e autonomizantes na sua pratica. De acordo com Prahbu'® | o professor precisa se tornar
0 seu proprio especialista em matéria de ensino de linguas. O professor, segundo o
lingiiista aplicado indiano, precisa fazer sentido do que faz (ensinando), encontrar seu

sentido de plausibilidade naquilo que pratica.

Para Prabhu'®, o ensinar esta sujeito a grandes pressdes de rotinizagdo, rotinas
essas protetoras ¢ mantenedoras de papéis, com um efeito anestésico sobre o senso de
plausibilidade do professor. Senso de plausibilidade € o “sentido (ou teoria, ou, num
estado mais latente, uma intuigdo pedagogica) de como a aprendizagem acontece, e de
como o ensino a causa ou mantém”. Para esse autor, quando o senso de plausibilidade
de um professor estd engajado na operagdo de ensinar, pode-se dizer que o professor esta
envolvido, que sua compreensdo subjetiva quanto ao que esta fazendo est ativada e que
seu ensino ndo € mecinico e sim “real”. O ensino de forma mecinica resultaria, segundo

ele, numa super-rotinizagdo, inimiga da atividade de um “bom ensinar”.

O senso de plausibilidade faz, portanto, com que os professores operem com uma
conceituagdo pessoal de como o seu ensinar leva a um aprender mais significativo.
Dentro desta visdo, o0 professor que atua sem esse senso acionado, estaria acomodado,
ndo confribuindo e delegando a outros a responsabilidade pela renovagiio do seu
trabaiho.

Muitas vezes, o professor sabe fazer, sabe como conduzir 0 processo de ensino

na sala de aula sem saber explicar como ou porqué os fatos ocorrem. Se algo da certo, o

' ALMEIDA FILHQO, op. cit., 1997,
¥ PRABHU, N. S. There is no Best Method-Why ? TESOL Quarterly, vol. 24, no. 2 (161-176), 1990.
19 Idem, p. 172.
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professor nao sabe como fazer para repetir esse acerto. De acordo com Blatyta®®, “ha
também o fazer mais refletido, delineado, explicitado, que pode ser considerado
relativamente consciente. O fazer intuitivo ndo significa necessariamente algo negativo.
Muitos professores trabatham com um alto grau de intuigfio, ligado ao acionamento do
seu senso de plausibilidade”. Tal intuigio € necessaria em determinados contextos para
se obter os resultados esperados. Porém, para trabalhar de um modo mais consciente,
para reconhecer onde, como, por qué e até mesmo se devemos mudar algo, é necessario
que o professor se aprofunde na questdo da abordagem. O conceito de abordagem ¢
crucial na descri¢do de como, € na compreensio e explicagdo do porqué um professor
ensina como ensina. Esse conceito, complexo, se apéia numa competéncia implicita, que
poderia ser associada & idéia de “habitus” de Bourdieu®', para quem as pessoas ja estdo
predispostas a agir de certo modo, perseguir certos objetivos, aprovar certos gostos, etc.,
por virtude do “habitus”, ou seja, por um “conjunto de tendéncias que predispdem os
agentes a agir e reagir de determinadas maneiras, gerando praticas, percepgdes e atitudes
que s3o regulares sem serem conscientemente coordenadas e governadas por regras”. O
“habitus”™ de aprender (disposit;'ges tidas e confirmadas pelo professor ao longo de sua

vida como aluno e como professor) influencia a competéncia implicita do professor,

“ BLATYTA. D. F. Mudanca de habitus ¢ tcorias implicitas — uma relagdo dialdgica no processo de
educaciio continuada dec profcssores - in Almeida Filho. Formacio de Professores. Campinas; Pontes,
1999,

! BOURDIEU. P, “Editor’s Introduction”. Language and Symbolic Power, Cambridge: Polity Press.
1991, p.16.
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2.5. O PROCESSO DE MUDANCA: UMA RELACAO DIALOGICA

Almeida Filho®* atenta para o fato de que para modificar uma pratica e atingir um
nivel de competéncia aplicada, que consiste num saber tedrico € no ato de saber fazer e
ensinar de acordo com esse saber mais consciente, ndo é suficiente conhecer as teorias
explicitas sobre abordagem, que aprendemos em cursos teéricos e dio suporte a pratica
do professor. A compreensio das teorias explicitas & atravessada por teorias implicitas,
fruto das experiéncias pessoais de cada professor (concepgdo de lingua, lingua
estrangeira, linguagem e concepcio do que € aprender lingua). O professor ¢
parcialmenie guiado pelas teorias profissionais ensinadas em cursos de treinamento, mas
o ensino ¢ igualmente guiado pelo conhecimento do cotidiano, que preenche e completa
as parciais teorias profissionais. Em qualquer processo de mudanga, € necessario trazer
as teorias implicitas a um nivel mais consciente para melhor entender sua forca, sua
interferéncia na “metaboliza¢do™ de teorias explicitas. A passagem da teoria/pratica a
pratica/teoria nio ¢ algo automatico e direto. E normal que em todo processo de
mudangas nos defrontemos com resisténctas. Num didlogo constante com as teorias
explicitas, porém, pode-se esclarecer, dentro do possivel, parte dessas resisténcias, pelo
estudo das teorias implicitas que podem interferir num processo de educagio continuada,
A conscientizagdo tedrica, fruto desses estudos, € algo desejavel, porque possibilita
acesso e modificagBio de alguns aspectos, no caso, ligados ao habirus didatico. No
entanto, é preciso ter consciéncia de que ndo € possivel controlar tudo através da
conscientizacdo. A relagio entre conscientizagdo tedrica e habitus didatico ndo é linear,

do tipo estimulo-resposta, ha uma relagio dialdgica neste processo.

O termo “relagio dialdgica” é compreendido aqui no sentido de Bakhtin®® :
A verdadeira esséncia do texto sempre se desenvolve nos limites entre
duas consciéncias, dois sujeitos. A transcri¢do do pensamento nas
ciéncias humanas é sempre a transcrigdo de um determinado tipo de

didglogo: as complexas inter-relagdes entre o texto (objeto de estudo e

* ALMEIDA FILHO, op. cit.. 1993.
*» BAKHTIN. Speech Genres & Others Essays — Austin: University of Texas Press. 1986, p.106.
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reflexdo} e o contexto criado (questionar, refutar, efc.}) no qual o
pensamento conhecedor e avaliador do estudioso tem lugar. Este é o
encontro de dois textos: o pronto, e o lexto de reagdio que esta sendo
criado, e, consequentemente, 0 encontro de dois sujeitos e de dois
antores. O texto ndo € uma coisa, e portanio a segunda Consciéncia,
aquela daguele que percebe, nio pode de modo algum ser eliminada ou
neutralizada. Um ato humano é um ftexto em potencial e pode ser
entendido (como um ato humano e ndo como uma agdo fisica) somente no
contexto dialogico de seu tempo (como uma réplica, uma posicdo

semdntica, como um sistema de motivos).

Bakhtin® afirma que “qualquer enunciado é um elo em uma cadeia muito
complexamente organizada de outros enunciados, onde um entra em uma espécie de
relacdo (constroi sobre eles, polemiza com eles, ou simplesmente presume que eles ja
sdo conhecidos pelo ouvinte) numa polifonia”. Este conceito pode ser melhor

- a sobreposi¢do de significado sobre significado,

compreendido em sua afirmagio
voz sobre voz, fortafecendo através da unido (mas ndo identificagdo), a combinagdo de
nuiilas vozes (nma galeria de vozes) que aumentam a compreensdo”. Cada elo novo que
entra nessa cadeia pode, portanto, provocar resignificagbes dos enunciados antigos.

Estas resignificagdes sdo imprescindiveis em processos de mudanca.

Processos de conscientizagdo tedrica sdo portanto algo que se constréi em
contato com 0s outros, como fruto de uma relagdo dialogica. A “voz” do eu resuliante
deste contato € uma composigdo das vozes dos outros em dialogo com nossa voz interna;

€ constituida portanto por uma polifonia.

Provocar a descoberta do sentido de plausibilidade dos professores participantes

da pesquisa, através de um processo de conscientizagdo teorica, numa relagio dialogica

“! BAKHTIN., op. cit., 1986. p. 79,
¥ idem. p.121.
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composta pelas varias vozes de professores de LE, teorias implicitas e explicitas € o0 meu

objetivo neste processo coletivo de elaboragio de conhecimento.

Acredito que um professor teoricamente mais consciente pode até optar por uma
mesma solugdo ja anteriormente adotada, optar por ndo mudar, mas, a partir de uma

compreensio critica, sua decisdo sera por op¢o e ndo por falta de alternativas.

O professor deveria lutar contra a tendéncia de buscar receitas prontas, que sio
como mascaras que se veste e que ndo configuram nenhuma mudanga estrutural,
interior. A integragdo de conhecimentos novos com os antigos pode gerar novas
configuragdes que mexem com a visdo, com a perspectiva da pessoa, gerando uma
modificagdo do proprio modo de pensar. Atuando com o seu senso de plausibilidade, o
trabalho do professor pode vir a se constituir em um ensino real e ndo mecanico

(Prabhu?®), gerador de uma aprendizagem significativa.

Se ele atua mais consciente, mesmo que na urgéncia de sala de aula n#o tenha
condigdes para analisar a priori ou no ato a coeréncia de cada gesto seu de um ponto de
vista tedrico acurado, tem a vantagem sim de construir aos poucos um saber justificado,
que o leva a identificar a que determinados procedimentos levam, ndo aplicando-os
ingenuamente em qualquer contexto, como uma camisa de forga. Reflexdo e agho
estardo cada vez mais proximas uma da outra, acontecendo quase que simultaneamente,

chamados por Blatyta®’ de “reflexa¢io”.

** PRABHU. op. cit.. 1990.
* BLATYTA. op. cit.. 1999.
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2.6, “*DESESTRANGEIRIZANDO” TEORIAS

Almeida Filho™ emprega o termo “desestrangeirizar” quando se refere ao
processo que os alunos desenvolvem na interlingua que os leva a familiarizarem-se com
a lingua estrangeira. Utilizando este termo num novo contexto, acredito que também o
professor sem uma formagiio especifica em linglistica aplicada, precise
“desestrangeirizar” as teorias em seu processo de conscientizagdo teérica. Por isto,
proponho para o curso de desenvolvimento, estudarmos num processo de construgdo
coletiva de significados, os diferentes métodos e abordagens de ensino de LE, expostos
por Rodgers e Richards®. Os professores vio “desestrangeirizar” os diferentes métodos
e abordagens de ensino de LE, para num proximo passo, poder confrontar suas teorias
implicitas com as explicitas, numa busca de conscientizagio de seu trabalho em sala de

aula.

Ha um paralelo entre o processo de conscientizagio tedrica € o processo de
aprendizagem/aquisi¢do de uma LE. Tanto num quanto noutro s3o necessarios
“mediadores”, facilitadores que ajudem na negociagio/construgio de sentidos da palavra
ainda atheia (Bakhtin® ), na interlingua em que esta se tornara primeiramente alheia-
propria, e depois automatizada e familiar como uma palavra propria. Assim como um
aluno nido deve deixar de arriscar-se, esperando conhecer bem a “lingua-estrangeira-
toda”, para sO depois arriscar-se a se comunicar, o professor em servigo, que ainda ndo
domina bem aquilo que estd sendo processado em sua conscientizagdo tedrica, ndo deve
por este motitvo deixar de usar o seu senso de plausibilidade, acionados pelos estudos

cientificos, deixando para depois comegar a trabalhar de modo mais consciente.

E da polifonia resultante do didlogo das teorias proprias com as teorias alheias

que resulta uma maior e crescente seguranga para o professor, e, conseqiientemente, uma

*# ALMEIDA FILHO, op. cit.. 1993,

“ RICHARDS J. C. and RODGERS T. S. Approaches and Methods in Language Teaching
Cambridge: Cambridge University Press. 1986,

* BAKHTIN. M. Marxismo e Filosofia da Linguagem — Sao Paulo: Hucitee, 1997,
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maior flexibilidade para enfrentar as mudangas que a abertura do didlogo vai
proporcionar. Numa construgio coletiva de significados, é importante ressaltar que o
esperado nfo € apenas uma tomada de consciéncia, mas também o inicio de um processo

de mudanga.
2.7. DESCOBRINDO A PROPRIA ABORDAGEM DE ENSINAR

. . 3 . - .
Cavalcanti & Moita Lopes’ advogam a necessidade de reflexdo, teoricamente

informada, sobre a pratica de sala de aula, como meio de aperfeicoamento do que se

passa nesse ambiente. Essa necessidade de implementagdo de pesquisa em sala de aula

visa ndo s6 a formag#o inicial, como também a educacgio continuada de professores.

O professor deveria lutar contra a falta de reflexio e contra respostas
automaticas, Unicas, autoritarias, buscadas quase sempre fora dele mesmo, e ndo dentro
de suas experiéncias pessoais. Para incentivar a criagdo da agdo reflexiva em sala de
aula, sugeri que os professores refletissem a sua aula e o curso de desenvolvimento por
escrito, sintetizando alguns aspectos do processo vivenciado, anotando idéias sobre o ato
de ensinar, produzir significados em sua pratica e, para que estas reflexdes ndo ficassem
apenas no ambito interno de cada um, propus um dialogo comigo, no papel de
pesquisadora, trocando experiéncias e opinides a respeito das observagdes realizadas.
Assim, em nossa pesquisa, os professores foram convidados a iniciarem-se nesta pratica
de didrio dialogado, aprendendo a tecer novas significagdes a partir de significagdes

iniciais, numa ida e vinda constante de comunicagio e reflexdo.

O curso de desenvolvimento, aliado aos diarios dialogados entre professores ¢
professor pesquisador permitem que o professor inicie um percurso de resgate de sua

abordagem de ensino.

3 CAVALCANTI, M. & MOITA LOPES, L. “Impleinentagio dc Pesquisa ¢ Sala de aula de Linguas no
contexto Brasilciro™. Trabalhos em Lingiiistica Aplicada, mimero 17, Campinas: Unicamp. 1991.
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O processo bem sucedido de auto observagio e anédlise depende de um
amadurecimento tedrico do professor, que implica em estudos das teorias de aquisiciio
de linguas estrangeiras e segundas linguas; das metodologias de ensino de linguas

estrangeiras existentes, suas correntes tedricas e suas caracteristicas especificas.

. 2 " . ;. 4
Baghin e Alvarenga™ aponta que “este amadurecimento teodrico é alcangado nos
cursos de especializagdo, de pos-graduagéio, nas participagdes em grupos-de-estudo, em
encontros de professores, em Congressos da area, ¢ também através da cooperagio de

um colega mais experiente, o professor pesquisador”.

O professor s passard a se auto-observar e analisar sozinho, se cuidar de sua
capacita¢@o tedrica. Ela € que lhe permitira um olhar critico de sua propria pratica e a
competéncia de poder explicar os seus porqués. A capacitagiio tedrica permitird ao
professor explicitar cada vez mais sua abordagem de ensinar e consequentemente
visualizar com mais eficacia as possiveis incoeréncias entre o seu “pensar” e o seu

“fazer”. -

** BAGHIN E ALVARENGA in ALMEIDA FILHO ~Tendéncias na foriagiio continuada do professor de
lingua estrangeira”. APLIEMGE Ensino ¢ Pesquisa, n°, 1- 1997,
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A escolha do estudo de caso como método de procedimento de pesquisa esteve
vinculada a intengio de contribuir nesta oportunidade para que os professores
beneficiassem de um curso de desenvolvimento, pretendendo redimensionar a sua
pratica, auxiliando-os a tornarem-se mais conscientes do processo ensino-aprendizagem,
de LE, menos intuitivos, mais independentes e criticos. Assim, convidei aleatoriamente
alguns professores a serem sujeitos da pesquisa, participando comigo de um curso de
desenvolvimento, objetivando maximizar ¢ seu potencial cognitivo. O curso foi
planejado para engajar os professores em tarefas colaborativas, nas quais o

conhecimento fosse co-construido entre os professores-alunos e professor-pesquisador.

No decorrer do curso de desenvolvimento, todos nds, professores envolvidos
{pesquisadora e sujeitos) engajamo-nos numa pesquisa-agdo, investigando nossas
proprias praticas educacionais, buscando crescimento profissional através de um
processo dindmico, desenvolvido através do conhecimento reflexivo sobre nossos
conhecimentos implicitos e explicitos. Todos objetivamos maior compreensdo dos
processos de ensino/aprendizagem de LE e de nossa abordagem de ensinar. Eu
beneficiei-me também como coordenadora , pois além de possibilitar a construgio de um
conhecimento tedrico coletivo pela equipe, busquei obter mais experiéncia e

entendimento da pratica de educagio de professores.

Optei pela observagio participante, técnica na qual, segundo Ezpeleta® o
pesquisador procura submeter-se as mesmas condigdes de seus sujeitos, participando de
suas atividades e “reconstruindo suas interagbes e atividades em notas de campo”. O
observador participante enfrenta uma situagdo social com dois propdsitos: envolver-se
nas atividades juntamente com os professores-sujeitos da pesquisa, que ao mesmo tempo
também tornaram-se pesquisadores e ser ao mesmo tempo, um observador das relagdes

durante o processo, das atividades e dos sujeitos envolvidos.

* EZPELETA. ). Pesquisa Participante. (2' ed.). Sdo Paulo: Cortez, 1989,
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Esse tipo de participacdo traz algumas desvantagens na questdo da analise, pois o
pesquisador nfo tem condigSes de se isolar e assumir um “posto de observagdo” todo o
tempo, pois esté na maior parte do tempo envolvido nas interagdes. Nessas condigdes
ndo ha como utilizar notas de campo durante as aulas. Por esta razdo, algumas aulas
foram gravadas em video e/ou audio para facilitar a “revisita dos dados” — a andlise. Eu
registrei as principais ocorréncias do curso apds cada aula, o que, somadas as gravagdes

geraram as notas de campo que serdo parcialmente relatadas neste trabalho.

Utilizer métodos qualitativos na coleta dos dados, que originam-se na “pesquisa
de base antropologica” que, de acordo com Cavalcanti & Moita Lopes™, “se
caracterizam geralmente por um desenho de pesquisa que inclui entrevistas,
questiondrios, didrios de participantes (alunos e professores), gravagdes em video e
audio, documentos, eilc., na tentativa de triangular os dados coletados na tarefa de
interpretagdo dos dados, aumeniando assim a sua confiabilidade”. Este tipo de
pesquisa €, portanto, exploratorio, pois além de ndo incluir verificagdo de hipotese, a
decisdo sobre os aspectos a serem estudados tomada anteriormente 2 entrada no campo
pode ser redefinida durante a realizagdo do estudo. Além disso, nfo se opera aqui com
categorias pré-estabelecidas - a teorizagfio € calcada nos dados. A pesquisa de base
antropologica baseia-se na visdo de que no contexto social ndo existe um(a)
significado/verdade Unico(a), mas a construc¢do de significados pelos participantes do
contexto social - no caso em gquestdo professores alunos e professor pesquisador. E o
que se quer em pesquisa de base antropologica, em esséncia, € examinar a construgdo da
realidade social. Estes métodos demandam mais tempo para analise, mas oferecem uma
maior riqueza de dados, e sdo mais uteis no estudo de processos por levarem em

consideracdo sutilezas que ndo aparecem na quantificagdo e nas analises estatisticas dos

métodos quantitativos.

> CAVALCANTI, M. & MOTTA LOPES, L. “Implementa¢io de Pesquisa em Sala de aula de Linguas no
Coniexto Brasileiro”, Trabalhos em Lingiiistica Aplicada, mymero 17, Campinas; Unicamp. 1991,
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Quanto a cientificidade e generalizaciio da pesquisa, Hitchcock & Hughes®
argumentam que este tipo de pesquisa obedece a critérios de cientificidade no sentido de
que ¢ metodico (ou seja, segue procedimentos explicitos), sistematico (ou seja, o
conhecimento produzido inter-relaciona variaveis), e é submetido a critica. Quanto
questdo de generalizacio, pode-se dizer que s6 se torna possivel através da realizagdo de
pesquisa com varios grupos de professores, pois é exatamente a preccupagio com o
particular que caracteriza a pesquisa de base antropolégica. Neste caso, vamos nos
limitar a apenas um grupo de professores de uma escola definida pois o que esta em jogo
¢ um problema particular, mas, dependendo do interesse do leitor, podera até ser

generalizado a outros grupos.

-

*HITCHCOCK& HUGHES in CAVALCANTI. M. & MOITA LOPES. L. op. cit.. 1991, p. 139,
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3.1. LOCALE SUJEITOS PA PESQUISA

A pesquisa foi realizada na escola que dirijo desde 1986, especializada em
ensino de linguas estrangeiras, sendo o francés e o inglés os idiomas principais, seguidos
de portugués para estrangeiros, espanhol ¢ italiano. A escola esta localizada em uma
regifio sécio-econdmica privilegiada da cidade de Campinas e oferece cursos regulares e
especiais, atendendo a necessidades diversas, de pessoas fisicas ou juridicas e a

abordagem de ensino adotada, para os cursos regulares, é a comunicativa.

Inicialmente, dez professores de LE (inglés, francés, espanhol e portugués para
estrangeiros), de formagdes académicas e experiéncias distintas, foram convidados a
participar da pesquisa-a¢do. Realizei inicialmente uma entrevista com cada um dos
professores que haviam se interessado em participar do estudo para explicar-lhes os

objetivos e fases da pesquisa de maneira a engaja-los.

O mimero de participantes desejado era de 6 a 10 professores, pois n#o teria
tempo habil para trabalhar neste momento com toda a equipe docente, pois os
instrumentos escolhidos para a coleta de dados exigem uma dedicagdo muito grande de
todos os envolvidos no processo e continuariamos exercendo nossas fungdes
profissionais regulares no decorrer da pesquisa. Considerando que alguns professores
poderiam se decidir a nfo participar, por falta de disponibilidade ou outras razdes,
convidei apenas dez e depois, como houve algumas desisténcias em diferentes fases da
pesquisa, concluimos o trabalho com sete professores, conforme dados apresentados em

“4, Instrumentos de Coleta de Dados”.



4.

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS
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4.1. AS ENTREVISTAS

Na fase exploratéria, apos a defini¢io dos participantes, realizei uma entrevista
(do tipo flexivel) gravada em audio, com cada um dos professores envolvidos na
pesquisa-agdo, que teve por objetivos: 1) investigar as principais demandas e
expectativas dos professores em relagdo ao curso de desenvolvimento; 2) conhecer a sua
formagéo, conhecimentos sobre literatura de ensino-aprendizagem de LE e experiéncia
como professor de LE; o que deu origem ao quadro 1, que apresenta um resumo do
historico dos professores; 3) apresentar-lhes o projeto de pesquisa, explicando-lhes as
diferentes fases do mesmo, incluindo a entrega do caderno que serviria de anotagdes

para o diario dialogado e do cronograma do curso de desenvolvimento.

Quanto as entrevistas realizadas com os professores, pensei inicialmente elaborar
umn roteiro, no entanto, para deixar que os entrevistados discorressem sobre o tema com
flexibilidade, apresentei perguntas sem uma seqiiéncia rigida, porém, respeitando o
assunto enfocado. Assim, as questdes foram formuladas no decorrer da entrevista, sem
se prender a uma forma unica pré-estabelecida, objetivando cobrir trés diferentes
aspectos: a formagdo e tempo de experiéncia do professor, seus conhecimentos sobre a
literatura de ensino/aprendizagem de LE e sua abordagem de ensinar. Destaco a seguir,
no Quadro 1 alguns aspectos referentes a formagao dos professores e relato também parte

das entrevistas abrangendo seus principais aspectos.
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QUADRO I : HISTORICO DOS PROFESSORES-PARTICIPANTES

PROF./ FORMACAQO |TEMPO [COMO APRENDEU O|COMO
IDADE/ PRINCIPAL |DE IDIOMA APRENDEU A
IDIOMA (3 gran) EXPERI- ENSINAR LE
ENCIA
Vera — 46 Letras 3anos | Lingua-mde e faculdade, Estdgios, Pratica e
Portugués Cursos de
freinamento.
Luciana — 28 |Publicidade e |2 anos Estudos universitarios-ELE | Prdtica e cursos de
Espanhol pesquisa em 2 lingua) e morou 4,5|treinamento.
antropologia anos na Espanha.
Neusa - 53 Técnico 3 anos Estudos (LE) em escolas|Cursos de
Inglés contdbil e especializadas e pradtica|treinamento e
Comumicagdo como secretdria executiva |pratica.
(1 ano) durante 27 anos.
Jack - 27 Relagdes 4 anos Estudos (LE) em escolas|Prdtica e Cursos de
Inglés Publicas (3 especializadas durante 7 |treinamento e de
ano); em curso anos. desenvolvimento.
Elisabeth — 45 | Ciéncias 12 anos  |Estudos (LE) CEL Unicamp | Prdtica e Cursos de
Francés Sociais e estudos literarios em|treinamento.
cursos livres na Franga por
4 anos..
Lidia — 36 Mestradoem |2anos  |Estudos universitdrios-FLE | Cursos de
Francés Biologia (2" lingua) e morou 4 anos | treinamento e
. na Franca. pradtica,
Mohammed |Medicina 2 anos Idioma oficial em seu pais|Pratica e Cursos de
-29 (interrompen (Marrocos). treinamento.
Francés no ulfimo
semetre)
Claudia— 31 |Engenharia 3 anos 15 anos de estudos em|Cursos de
Inglés elétrica e escolas especializadas | treinamento e
matematica (LE) e morou 1 ano nal|Prdtica.
Inglaterra- estudou inglés.
Nina - 38 Psicologia (49 15 anos Estudo.g universitarios- | Pratica, Pesquisa,
Francés ano} e FLE (2 lingua) e morou 4|Cursos de
Pedagogia anos na Franga onde|treinamento e
(ultimo ano, em cursou Psicologia. Congressos
curso) especializados (LE).




31

Nas entrevistas, observei que alguns professores demonstraram duvidas em
relagdo ao processo de ensino/aprendizagem e dificuldades para descrever a sua
abordagem de ensinar. Notei ainda incertezas em relagio ao papel do professor em sala
de aula e desejo de conhecer mais sobre métodos ¢ técnicas de ensing de LE, conforme

falas dos professores:

“Fu son bicloga, mas apos quatro anos fora do mercado, achei melhor fentar
outra drea, aproveitando os conhecimenios adquiridos na Franga onde eu tinha feito até
o lerceiro gran de francés. Lra um curso de formacdo de professores de francés como
LE e eu tinha diddtica e teoria e pratica de ensino mas nunca dei aulas na Franca.... No

inicio, eu me sentia pisando em ovos’™ .

“Fu son engenheira elétrica e fiz bacharclado em matemdtica, Fiz também dois
anos de mestrado em telemdtica. Depois decidi largar tudo porgue ndo gostava muito e
morei um ano na Inglaterra para estudar inglés. Quando voliei, comecei a dar anlas por
dificuldade de encontrar emprego na minha drea, por ser recém-formada e mulher.,

Descobri gue gostava muito de dar aulas”™ .

“Quarnio a formacdo como professora de LI, eu tive uma formacgdo inicial aqui,
depois participei de varias oficinas em Jundiai ¢ em Sdo Paunlo onde aprendi muilo,
depois fiz um curso de fonética e fonolugia na Unicamp que den para aproveitar
hastante também. Li o livro da Regina Guimardes, o “Open File”, que a escola

indicou "

“Acho que a prdtica ¢ mais importante que a teoria’ Mas agora acho que falia
mais feoria, ew deveria fer estudado letras, a opgdo feita na adolescéncia foi por

comodidade, a faculdade era perto de casa...” .

“Eu terminei o curso de Letras na PUCC em 1994 ¢ quando me aposentei, em 97
na Secretaria da crianga, onde tinha um cargo administrativo, comecel a procurar

escolas para lecionar. O magistério sempre me afraiu bastante, mas ndo five



32

oportupidade antes. O curso da PUCC é curfo, abre caminhos para vocé melhorar
depois. Lstou lendo bastante na drea porque pretendo fazer mestrado na drea de

ensino aprendizado de LE. A aprendizagem como professora é constante”.

“Quanto aos papéis dos alunos e professores, acho que o professor tem 50 % de
responsabilidade e os alunos os outros 50 %. O prafessor deve estimular o aluno, 1ornar
0 ensino gostoso. Fu queria fazer um curso sobre metodologia, como ndo massacrar o

aluno com coisas chatas. Eu tenho muitas dividas sobre a eficacia de muitas técnicas” .

“"Quando cheguei ao Brasil, em dezembro de 1997, inicialmente, queria ser
revendedor de remédios em SP, depois vim para Campinas, gostei da cidade e comecei

a dar aulas numa escola agui ™,

"A melhor maneira de aprender uma LE é se colocando em sitnacéo, como a
minha experiéncia quando aprendi alemdo. No colegial, estudei aleméo de maneira
tradicional - haseado na gramdtica — depois entrei no Instituto Goethe e la aprendi a

conversar. () aluno deve ser ativo. O aluno deve falar no minimo 50 % da aula”,

“A minha formagdo imicial aqui foi muito importante para en aprender a

elaborar o plano de uma anla, saber usar videos, etc.”.

"I ndo conhego muito sobre teorias de aprendizagem e metodologias de
ensino, mas gostaria de conhecer. A gramdtica ¢ muito importanfe, mas podemos
aprendé-la na pratica. A regra ¢ dificil de aprender, descobrimos as regras

indiretamente ",

“lu queria saber como dominar uma aula, como equilibrar o objetivo da aulu ¢

a conversacdo. Lu queria fer mais consciéncia dos meus passos”™.
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4.2. O CURSO DE DESENVOLVIMENTO

Na fase de intervengio da pesquisa, os professores sujeitos se engajaram comigo
num curso de desenvolvimento, cujo cronograma e programa real se encontra no Anexo
II. O contetido do curso foi definido apds o término das entrevistas, no primeiro
semestre de 1998, em fungiio das informagdes colhidas durante as mesmas.
Considerando estes dados que revelaram formagdes diversas dos professores
pariicipantes ¢ pouco conhecimento tedrico especifico sobre ensino e aprendizagem de
LE, optei por iniciar o curso abordando o problema da formagfo de professores de LE, a
diferenca entre cursos de treinamento e de desenvolvimento, a aprendizagem na visdo
socio-interacionista e o papel da reflexdo. Num segundo momento, estudamos e
discutimos as abordagens e métodos apresentados por Richards & Rodgers™, para no
final do curso, ja apds a “desestrangeiriza¢io” dos termos mais correntes usados na

Lingiistica Aplicada, passarmos ao estudo da filosofia da linguagem segundo Bakhtin®’.

Fizemos em comum acordo (professores e pesquisadora) algumas alteracdes no
cronograma inicial (Anexo 1) para nos adequar as nossas proprias necessidades,
conforme Anexo [, pois percebemos que seis encontros para trabalhar as metodologias
apresentadas por Richards & Rodgers™ ndo seriam suficientes, assim acrescentamos
cinco horas na carga horaria total, para fazermos uma sintese de todo o trabalho,
buscando comparar os diversos métodos e abordagens e destacar seus pontos positivos e
negatives. Percebemos a importancia deste momento para refletirmos sobre o nossa
propria abordagem de ensinar ¢ compararmos as teorias explicitas estudadas com as

implicitas, buscando desenvolver o nosso senso de plausibilidade,

O trabalho realizado sobre as abordagens e metodologias de ensino de LE
requeria antes da leitura, uma tradugio do livro original em ingiés e isto exigiu um
trabatho suplementar de todos os envolvidos, especialmente daqueles que nio léem

inglés. Estes tiveram que recorrer a amigos ou outros professores do grupo para

** RICHARDS & RODGERS. op. cit.. 1986 .
¥ BAKHTIN. op. cit.. 1997,
* RICHARDS & RODGERS. op. cit.. 1986.
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conseguirem entender as partes que Jhes couberam. Cada professor trazia a sua parte ja
traduzida e as vezes resumida para o professor pesquisador reunir todos os trabalhos e
reorganizar todos os capitulos, conforme o original. Este material, posteriormente

organizado e revisado por mim encontra-se no Anexo IIL
4.2.1. RELATO DO CURSO DE DESENVOLVIMENTO
4.2.1.1. INTRODUCAO AO CURSO

Dos dez professores dispostos a participar do projeto, durante a fase de
entrevistas, contamos com a presenga de apenas seis professores no primeiro encontro,
sendo trés de francés (Nina, Elisabeth e Lidia), dois de inglés (Claudia e Jack), um de
portugués para estrangeiros (Vera) e um de espanhol (Luciana). Qutros dois professores
que haviam confirmado a participagdo, ndo puderam vir neste dia: um professor de
francés (Mchammed) e um de inglés (Igor), sendo que este Ultimo, embora ji tivesse
confirmado a participagdo projeto, explicou depois que ndo poderia participar das

discussdes por nio estar disponivel no horario definido.

Em nosso primeiro encontro, dia 21 de agosto/98, introduzi o nosso trabalho e
como ndo quis impor leituras antes do primeiro encontro, preferi propor o programa
como também o cronograma inicial do curso (anexo 1) €, a seguir, propus a leitura em

9

dois grupos dos dois textos previstos: Freeman> e Oliveira™, e apos a leitura, cada

grupo apresentaria ao outro o seu tema, destacando as idéias principais.

Eu deleguei ao grupo a decisdio sobre a metodologia do trabalho deste dia e
observou-se um impasse no momento de decidir se todos leriam juntos, acompanhando a

leitura em voz alta de um colega ou se cada um leria o seu para depois discutir ¢ também

3 FREEMAN, Donald. Teacher Training. Development. and Decision Making: A Model of Teaching and
Related Strategies for Language Teacher Education. TESOL QUARTERLY. Vol, 23. No. 1. March
1989, p. 27 a 43.

* OLIVEIRA, Marta K. Vygotskky — aprendizado ¢ desenvolvimento — um processo socio-historico. Sio
Paulo: Scipionc. 1995, cap.4, p. 56 a 65).
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se todos leriam os dois textos ou se dividiriamos em dois grupos. Decidiu-se entdo que o
grupo se dividiria em dois e cada grupo procedeu a leitura e discussao do texto em salas
separadas para nao incomeodar o outro grupo. Eu participei de um dos grupos, no qual
cada um leu um trecho em voz alta enquanto os demais acompanhavam a leitura. Apods
cada topico, tentava-se esclarecer as idéias do autor em conjunto e esquematizar uma
apresentagdo para o outro grupo, que foi realizada no mesmo dia e seguiu-se de um

debate entre os dois grupos a respeito dos dois textos abordados.

Um dos textos’ abordava a diferenca entre cursos de treinamento X
desenvolvimento e tinha como objetivo alertar a todos sobre as desvantagens dos cursos
de treinamento além de mostrar uma outra possibilidade de formagio, mais abrangente,
como ja apresentamos no referencial tedrico. O outro texto™ tratava especialmente da
zona de desenvolvimento proximal e objetivava questionar a forma como se di o
conhecimento em sala de aula, o professor traz o conteudo a ser ensinado ou constroi
com seus alunos o conhecimento partindo dos conhecimentos ja adquiridos dos mesmos.
Procuramos enfatizar o processo ensino-aprendizagem na visdo socio-historica,

buscando uma reflex@o sobre a importédncia de considerar o contexto do aluno.

No final deste primeiro encontro, discuti o cronograma e a metodologia de
trabalho para os encontros seguintes com o grupo que, embora tivesse demonstrado
interesse em ter os textos do livro sobre abordagens e¢ métodos de ensino com
antecedéncia para preparar antes dos encontros, concluiram que estes eram muito longos
e ninguém teria tempo de ler tudo na integra. Entdo, propus a divisdo de cada capitulo do
livro Richards & Rodgers ** em diversas partes de maneira a ndo sobrecarregar ninguém
mas, para isto era necessario que todos fizessem a sua parte, pois a compreensio global
sO se daria apOs as apresentagOes de cada uma das partes pelos professores. Conforme
cronograma, em cada encontro, discutiriamos dois capitulos do livro, com exce¢do do
capitulo 5 que por ser mais longo, ocuparia todo o periodo de um encontro. Assim,

definida a metodologia em comum acordo, me propus a providenciar as copias dos

" FREEMAN. op. cit.. 1989.
*~ OLIVEIRA. op. cil.. 1993
“ RICHARDS & RODGERS, op. cit.. 1986.
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textos originais (em ingiés) aos professores, com antecedéncia de duas semanas, de
preferéncia no encontro anterior para que eles tivessem tempo habil para traduzir e
preparar a sua parte do seminario. Decidi sortear as partes para que a divisio fosse
imparcial para ndo prejudicar este ou aquele professor com um texto mais dificil ou mais

longo que o do colega.

Apesar das dificuldades iniciais observadas normalmente em grupos novos, pois
embora todos se conhecessem, era a primeira vez que se encontravam para expor e
debater teorias explicitas e implicitas, acredito que tenha havido um bom
aproveitamento do encontro. Houve uma boa participacio geral, embora em diferentes
niveis. Notei que os professores que ja estavam mais habituados a ler artigos técnicos,
trouxeram uma colabora¢do maior s discussdes, tanto nos grupos menores quanto no

grupo como um todo.

Uma das professoras, procurou-me na semana seguinte e disse que gostaria muito
de continuar a participar do projeto, mas n3o poderia vir aos encontros quinzenais por
sentir muito sono a tarde, pois estava gravida e necessitava de um repouso maior.
Observou que ndo contribuiu muito com as discussdes no primeiro encontro por sentir
muito sono neste horario. No entanto, gostaria de continuar com o diario dialogado, com
0 que concordei pois ainda asstm, o diario também € um instrumento de reflexdo. No
entanto, isto ndo se concretizou. Esta professora ja havia iniciado um curso como aluna
especial na Lingiistica Aplicada, mas o abandonou no meio do semestre por achar que o
curso ndo a ajudaria muito em sua prética na sala de aula. Por outro lado, ja participou
de muitos cursos de treinamento, onde sfo passadas técnicas de aula, de como aplicar
atividades extra-material didatico e sempre teceu comentarios positivos a este tipo de

Curso.
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4.2.1.2. ESTUDO DOS METODOS E ABORDAGENS
DE ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Nosso segundo encontro ocorreu dia 04 de setembro ¢ dele participaram seis
professores: Nina, Elisabeth, Lidia, Jack, Mohammed e Neusa (professora de inglés, que
juntou-se ao grupo substituindo o prof. Igor). A prof. Vera ndo pdde vir neste dia por
razOes familiares, mas enviou a sua parte do texto traduzido para a apresentagio e a prof,
Luciana também nao pdde comparecer por estar doente, mas também enviou a sua parte.
Neste dia, outro professor de inglés, Yuri, deveria juntar-se ao grupo, mas ndo
compareceu e ndo justificou-se, embora tivesse mostrado interesse pelo tema do curso.
Como n&o comunicou o motivo da sua auséncia, considerei que ele néio participaria mais
do curso e neste dia, improvisei a apresentagdo do prof. Yuri para completar o trabalho
do dia que tinha como tema, o Histérico e a Natureza das abordagens ¢ métodos de

ensino de linguas, capitulos 1 e 2 do livro Richards & Rodgers™,

Este livro sobre as abordagens e métodos de ensino de linguas foi escolhido para
dar uma visdo geral aos professores sobre a evolugdo historica dos métodos e
abordagens de ensino de LE, e sobre as diferentes abordagens e métodos mais
conhecidos, tais como: o Método “Gramatica-Tradugdo” ; o “Método Direto”, a
“Abordagem Oral e o Ensino Situacional de Linguas”, o “Método Audiolingual”, o
“Ensino Comunicativo de Linguas”, a “Resposta Fisica Total”, o “Método Silencioso”, a
“Aprendizagem Comunitaria”, a “Abordagem Natural” e a “Sugestopédia”. Rodgers &
Richards* apresentam cada uma das abordagens ou métodos considerando seus aspectos
historicos, teorias da linguagem e da aprendizagem, objetivos, curriculo, tipos de
atividades de ensino e aprendizagem, papéis dos professores, alunos e materiais
instrucionais e proceciimentos, 0 que possibilita uma vis3o geral de cada um deles, sendo
assim uma boa introdugdio ao estudo das metodologias de ensino de lingua estrangeira

como também a sua terminologia especifica, que € esclarecida no segundo capitulo.

“ RICHARDS & RODGERS op. cit., 1986,
4 Idem.
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No segundo encontro trabalhamos os dois primeiros capitulos do livro e os
professores de uma maneira geral consideraram dificil, especialmente o segundo
capitulo que tem por objetivo apresentar a estrutura de um método de ensino de lingua
estrangeira, apresentando a Abordagem que envolve a teoria da natureza da linguagem e
da aprendizagem; o Curriculo abrangendo os objetivos, o programa, os tipos de
atividades de ensino e aprendizagem, os papéis dos alunos, professores e materiais
instrucionais e os Procedimentos, que envolvem as técnicas de sala de aula, recursos e
estratégias usados. Cada professor apresentou uma parte e no final do encontro haviamos
reconstruido os dois capitulos em sua totalidade. Os professores com mais familiaridade
com este tipo de texto haviam compreendido mais facilmente, e consequentemente
discursaram com mais seguranga, outros, que estavam tendo o primeire contato com este
tipo de material, hesitaram um pouco mais e pareciam estar pouco a vontade para
externalizar as suas duvidas, que quando colocadas, foram solucionadas em grupo,
embora ainda com pouca interagdo. No final do segundo capitulo do original®®, ha um
quadro sinéptico que esquematiza bem a_organizagio geral de um método e facilitou
muito a compreensdo deste “Segundo capitulo e todos concluiram™: “agora sim,
entendemos, agora estd mais claro I” Mas, acredito que este segundo capitulo s6 ficou
claro mesmo ao longo das leituras dos capitulos seguintes, que apresentavam cada

método dividido nas partes explicitas neste capitulo.

Nosso terceiro encontro ocorreu no dia 11 de setembro e dele participaram  oito
professores: Nina, Elisabeth, Lidia, Jack, Vera, Luciana, Mohammed e Neusa. Todos
prepararam seus textos € ndo precisel improvisar tradugdes como no encontro anterior,
Trabalhamos a Abordagem Oral e o Ensino Situacional de Linguas e o Método
Audiolingual. Este trabalho ajudou a compreender melhor o capitulo tedrico sobre a
estrutura de um método ¢ todos estavam comegando a perceber melhor o corpo de um
método ou abordagem. Uma das grandes dificuldades encontradas refere-se a traducido
do original que se encontra em inglés e no grupo havia apenas dois professores de
inglés, outros quatro tém a habilidade da leitura com alguma dificuldade, mas

conseguem entender com auxilio do dicionario e outros dois dependem de alguém para

* RICHARDS & RODGERS. op. cit. 1986, p. 28.
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traduzir o texto o que dificulta ainda mais a compreenséo, pois a tradugdo por alguém
que ndo conhece a 4rea nem sempre € fiel e as vezes induz i confusdes que,
normalmente eram esclarecidas apenas no momento da apresentagdo. Assim, cada um
tentava entender a sua parte do capitulo, mas muitas vezes so via o sentido do texto no
momento da apresentacdo dos colegas, pois as pecas iam se juntando durante o encontro
como num quebra-cabegas. Outro ponto interessante observado durante os encontros, é
que cada capitulo era dividido em partes que muitas vezes se repetiam por serem
bastante redundantes o que ajudava muito a compreensio do todo, pois cada
apresentagio revelava partes de outros professores e alguns reivindicavam como suas,

partes apresentadas por outros,

A partir do capitulo S do livro base desta fase do trabaiho*” | preferi definir quem
leria as partes, porque elas se repetem a cada capitulo e portanto, num sorteio, 0 mesmo
professor poderia receber a mesma parte, 0 que ndo colaboraria para promover um
melhor conhecimento de cada parte por cada um dos professores. Assim, eu distribuia as
partes ja com os nomes dos professores, inclusive o meu, possibilitando o contato com
cada uma das partes de cada capitulo, sempre no encontro anterior, para que todos

tivessemn tempo habil para a tradugdo, a interpretagdo e a preparacio do seu seminario.

Para 0 nosso quarto encontro, que aconteceu no dia 25 de setembro, preparamos
o capitulo 5 do livro, que trata do Ensino Comunicativo de Linguas. Por ser um capitulo
mais denso e tamb€ém o que usamos atualmente na Escola, trabalhamos apenas com esta
abordagem durante as 3 horas de nosso encontro. Embora todos estivessem
familiarizados com os procedimentos desta abordagem pela propria pratica, nem todos
conheciam as teorias da linguagem e da aprendizagem envolvidas, nem as principais
idéias de seus proponentes. A discussdio foi bastante interessante pois as informagdes
novas a respeito de algo conhecido apenas na pratica por causa das propostas dos
materiais didaticos em uso e dos cursos de treinamento oferecidos regularmente,
parectam colocar os professores diante de novas perspectivas. Deste encontro,

participaram os mesmos professores do encontro anterior (oito) e todos

7 RICHARDS & RODGERS, op. cit., 1986.
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prepararam a sua parte e discutiram com bastante entusiasmo, conforme podemos

observar pela compilacdo abaixo, transcrita das gravagdes:

Mohammed: (leitura) “No ensino comunicativo, o professor facilita o processo de
comunicagdo, o professor é um pesquisador e aprendiz, que contribui com
conhecimentos ¢ habilidades, age como participante independente”.

Jack: O professor orienta e participa também nas atividades.

Mohammed: O papel do professor no ensino comunicativo é mais ou menos parecido
com o do audio-lingual, n¢ ?

Nina: Focé acha parecido ? () ensino comunicativo de linguas e o audio-lingual ?
Mohammed: Yem algumas coisas. Ele fica no meio.

Lidia: O que quer dizer o professor como pesquisador ? Ide deve ficar sempre
estudando ? Sempre pesquisando ?

Luciana: .
Mohammed: £fe é um participante independente. kle fica fora do grupo.

Neusa: Mas ele ndo fica fora do grupo. Fle participa.

Jack: Ele é independente como um professor, mas ele participa no grupo. Fle pode
participar diretamente no gripo.

Nina: Ele prové recursos e ele prdprio é um recurso.
Vera: Quando o aluno ndo tem com quem interagir, cle interage com o professor.

Nina: Mesmo quando tem outros alunos, o professor tambént interage com os alunos e
os alumos interagem entre si.

Lidia: Na verdade, cle seria mais um membro do grupo, sé que ele tem habilidade a
mais que os ouiros membros.

Nina: E, mas ele pesquisa também, como ele falow porgue ele é o recurso e o principal
provedor de recursos.

Luciana: Tenm que estar preparado ?
Nina: Tem que estar preparado ¢ tem que preparar material | sendo que nos outros

métodos, na abordagem oral ou situacional, o material esta pronto, ele vai seguir aquilo
ali,
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Luciana: £, e aprende porque de acordo com o desenvolvimento dos alunos, ele aprende
também, néo é ?

Mohammed: / isso ai.

Na semana anterior ao nosso quinto encontro, a professora Elisabeth avisou que
nao poderia mais continuar no grupo, pois estava com muito trabalho no periodo da
tarde e ndo tinha mais tempo para dedicar-se ao curso. Assim, como ja estavamos bem
adiantados no programa do curso, ndo convidei outra pessoa para substitui-la e
continuamos com apenas sete professores : Nina, Lidia e Mohammed (francés), Jack e
Neusa (inglés), Vera (portugués para estrangeiros) e Luciana (espanhol e portugués para
estrangeiros). Para nio redividir os trabalhos deste encontro, eu mesma assumi tambeém

a parte da professora Elisabeth.

O quinto encontro ocorreu no dia 16 de outubro e o grupo de sete professores
havia preparade mais dois capitulos do livro sobre abordagens e métodos de ensino de
lingua, a Resposta Fisica Total e o Método Silencioso. Estes dois métodos suscitaram
muitos comentarios por parte dos professores. Primeiro, por serem bastante diferentes
dos anteriores € por possuirem caracteristicas proprias bem incomuns e por outro lado,
acredito que os professores comecam a se sentir mais & vontade para comegar a criticar
os métodos e compara-los com os anteriores. E um indicio de envolvimento no trabalho
¢ tomada de consciéncia do que estdo vendo. Naturalmente, comecam a discutir as
caracteristicas dos métodos, conforme fala da prof. Luciana ao final da apresentacgio do
histérico do Método Silencioso: “Eur gostei deste “cara”, referindo-se ao Gattegno que
acredita que o professor deve ser o mais silencioso possivel na sala de aula enquanto o
aluno deve ser encorajado a produzir o maximo de linguagem possivei‘ Ele levanta 3
hipéteses: 1) a aprendizagem € facilitada se o aluno descobre ou cria e nio quando ele
repete; 2) a aprendizagem ¢ facilitada pela mediag8o de objetos; 3) a aprendizagem ¢é
facilitada através de solugdo de problemas envolvendo o material a ser ensinado. No
entanto, ao final da apresentagdo do meétodo, a mesma professora Luciana ja havia
mudado de idéia, pois outros professores levantaram outros aspectos ndo tio positivos

do método de Gattegno, como a professora Lidia salientou no momento da sua
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apresentacio da teoria da linguagem: “a linguagem é separada do contexto social e
ensina através de situagdes artificiais, normalmente representadas por bastves”. Qutro
aspecto levantado € o fato de que a sentenga é a unidade base do ensino deste método e o
professor salienta significados propositais e nfio valores comunicativos. Quase que
naturalmente, o grupo estava convencido no final da apresentagdo que o método de

Gattegno ndo deve ser muito eficiente, embora ninguém tivesse muita convicgio.

O nosso sexto encontro aconteceu dia 30 de outubro e os sete professores
participaram e prepararam os capitulos 9 e 10: A aprendizagem comunitiria e a
Abordagem Natural. O primeiro, desenvolvido por Charles A, Curran foi bastante
discutido por sua originalidade nos papéis de professores e alunos e também nos
procedimentos. O método de Curran deriva da psicologia Rogeriana e o professor aqui,
assume o lugar de um conselheiro que da conselhos, assisténcia e suporte ao aluno que
tem um problema ou precisa de ajuda. Quanto aos procedimentos basicos, o grupo de
alunos senta-se em circulo e o conselheiro (professor) fora do circulo; um aluno sussurra
uma mensagem na lingua materna (1.1), o professor traduz na lingua estrangeira (L2); o
aluno repete a mensagem na lingua estrangeira que é gravada em fita K7; os alunos
compdem mensagens na lingua estrangeira com ajuda do professor; alunos refletem
sobre seus sentimentos. Este método exige uma formagdo muito ampla do professor
envolvendo até mesmo técnicas em psicoterapia. O grupo achou o método bastante
original, mas o criticou bastante, descartando-o de um possivel uso. Ji a Abordagem
Natural, apresenta a teoria da aprendizagem de Krashen, que por ser bastante complexa ¢
densa, a professora responsavel por esta parte (Vera) leu a tradugdo na integra e
ninguém entendeu muito, nem ela mesma. Considerando a dificuldade de compreensdo
das idéias de Krashen, decidimos retomar a mesma abordagem no encontro seguinte,

juntamente com a dltima abordagem tratada neste livro: a sugestopédia.

O nosso sétimo encontro ocorreu dia 05 de novembre ¢ dele participaram os
professores: Nina, Lidia, Jack, Vera, Mohammed e Neusa. A professora Luciana estava
doente e nio pdde comparecer, mas enviou o seu texto para ser apresentado. Retomamos

o capitulo 10 que trata da Abordagem Natural. A professora Vera releu o texto, mas
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desta vez, explicou melhor as idéias a cada paragrafo e aos poucos, o grupo demonstrou
entendimento das principais hipoteses de Krashen que sdo as grandes inovagdes desta
abordagem: da aquisi¢io/aprendizagem, do monitor, da ordem natural, da informagio e
do filtro afetivo. A teoria da aprendizagem de Krashen é bastante inovadora embora a
Abordagem Natural adote técnicas e atividades de outras abordagens e métodos. Depois,
vimos a Sugestopédia, considerada pelo grupo de professores como a mais original de
todas as abordagens vistas neste livro. Desenvolvida pelo psiquiatra-educador russo
Georgi Lozanov, a Sugestopédia € um método considerado cientifico que usa técnicas
modificadas de raja-yoga para alterar estados de consciéncia e de concentracio, e o uso
das batidas respiratorias ritmicas. As principais caracteristicas do método sio: a
decoracéio da sala de aula, os moveis, a disposi¢do dos méveis na sala de aula, o uso de
musica, € © comporiamento autoritario do professor. Os professores manifestaram
muitas duvidas e ao mesmo tempo curiosidade em relagiio a este método: “- Sera que

LI

tunciona 7;” “A postura do professor parece ndo ajudar muito a relaxar os alunos,

conforme Lozanov afirma”; “- Embora possa funcionar, parece dificil colocar em pratica

em nosso contexto, onde os alunos ndo tém muito tempo para se dedicar as aulas”.

Nosso oitavo encontro ocorret no dia 19 de novembro e iniciamos a sintese de

tudo o que haviamos trabalhado até entio em Richards & Rodgers™ «

Approaches and
Methods in Language Teaching”. Com o intuito de perceber as principais semelhangas e
diferencas entre os diversos métodos vistos, como também a opinido pessoal de cada
professor, decidimos aumentar a carga horaria de nosso curso e dedicar um ou dois
encontros a uma fase de revisdo geral de todos os métodos e abordagens, considerando
cada aspecto visto: o histérico, a teoria da linguagem, a teoria da aprendizagem, o
curriculo, os tipos de atividades de ensino e aprendizagem, os papéis dos professores,
alunos e materiais instrucionais e os procedimentos. Assim, cada professor se
responsabilizou por sintetizar um dos aspectos analisando cada um dos métodos e
abordagens vistos, para apresentar um quadro comparativo facilitando assim, a

assimilagdo de todos. Novamente utilizei do recurso do sorteio para ser imparcial na

defini¢do deste trabalho pois algumas partes sio mais complicadas e mais longas que

* RICHARDS & RODGERS op. cit. 1986.
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outras, Cada professor ficou incumbido de apresentar um aspecto de cada método ou
abordagem vistos, conforme divisdo: Historico (Nina), Curriculos (Vera), Teorias da
Aprendizagem (Lidia), Teorias da linguagem (Neusa), Tipos de atividades de
aprendizagem e ensino ¢ o papel dos materiais didaticos (Luciana), o papel do professor
¢ o papel do aluno (Mohammed) e Procedimentos (Jack). Notei um grande esfor¢o por
parte dos professores para uma boa organizagio e apresentagio desta sintese, pois todos
elaboraram quadros sintetizando as principais caracteristicas de cada abordagem
estudada, conforme podemos observar nos anexos 1V.1; 1V.2: IV.3; IV.4; IV.5; 1V.6,
IV.7, IV.8 ¢ IV.9. A professora Lidia fez um cartaz para a apresentagiio, um texto
resumindo as diversas teorias da aprendizagem e por fim, um quadro sinoptico, como os
outros professores. Esta fase foi muito importante, pois com tantas caracteristicas dos
oito métodos estudados ao longo dos sete encontros anteriores, estavamos todos nos
sentindo um pouco desorientados pois dispanhamos de muitas informacdes de cada
meétodo, mas ndo estavamos conseguindo visualizar cada método como um todo, e
principalmente as suas diferengas e similaridades. Por esta raziio, este enconiro foi
muito produtivo, os professores estavam bastante envolvidos nas discussdes e ndo
tivemos tempo de concluir cada uma das partes, sendo que os professores Mohammed e
Jack apresentaram as suas partes no encontro seguinte. Para finalizar o trabalho,
decidimos comparar as diferentes abordagens destacando seus pontos negativos e
positivos de cada uma delas e para este encontro, precisavamos refletir sobre o contetido
visto ao longo destes oito encontros, revisando tudo e nos preparando para tirar algumas
conclusdes primarias sobre as diferentes abordagens pesquisadas, visando a uma melhor
compreensdo geral e a uma retlexdo pessoal sobre as diferentes abordagens e a propria

abordagem de ensinar de cada professor.

Neste encontro, fizemos também uma nova revisio do cronograma inicial, pois
em virtude de alguns problemas pessoais e profissionais dos professores envolvidos
neste trabalho, ndo pudemos seguir as datas previstas inicialmente, sendo que a cada
encontro, agendavamos o seguinte de maneira a possibilitar a presenca de todos. Além

disto, decidimos aumentar a carga horaria para compreender melhor os textos
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escolhidos, possibilitando uma maior sociabilizagao do conhecimento, sem prejudicar o

programa pré-definido.

O nosso nono encontro realizou-se no dia 10 de dezembro e neste dia, pudemos
completar as analises dos papéis dos professores ¢ dos procedimentos, apresentadas
pelos professores Mohammed e Jack, respectivamente. Realizamos também a
comparagdo ¢ uma avaliagdo primaria de todos os métodos e abordagens vistos e
pudemos notar um maior envolvimento e participagdo dos professores que ja pareciam
estar “desestrangeirizados” com o conteido trabalhado e se colocavam com mais
freqiéncia, se compararmos estas falas as intervengbes realizadas nos primeiros
encontros. Apresento no anexo V o quadro comparativo das oito abordagens trabalbadas
¢ destaquel algumas intervengdes dos professores neste encontro, que foi gravado em
audio:

Sobre o Ensino Comunicativo de Linguas:
Nina: No [CL, a comunicagdo é real.

Jack: Tem que fer gramdtica, como todos 8m. O EC tem essas coisdas dos anieriores,
mas a maneira que vocé vai abordar no geral é que ¢ diferente.

Vera: Tem, tem que fer gramdiica, mas é a maneira que voué vai passar, a énfase que
vocé vai dar.

Lidia: Agora, acho que outra coisa que vai influenciar, é a maneira como o professor
aprendei.

Jack: Ak sim, também,

Lidia: Se ele aprendeu de uma maneira estrutural, é muito dificil para ele usar a
abordagem comunicativa.

Vera: Vocé sempre vai usar um pouco mais de gramdtica.
Nina: 4 ndo ser que ele ndo tertha se dado bem com o método que aprendeu.

Vera: £ o que eu ia falar. Vocé tirou da minha boca Nina. A ndo ser que ele ndo fenha
tido uma boa experiéncia, que tenha achado que do jeito que aprenden foi horrivel.

Nina: O pior € que eu ja vi gente criticar a maneira que aprendeu, de forma estrutural, e
na hora de aplicar, na sala de aula, usa exatamente aquilo, nio conscientemente, ele é
contra, mas ¢ aquilo que ele assimilou,

P
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Vera: Tem professor que corrige tanto que o aluno néo abre mais a boca.

Luciana: Se corrigir muito, o aluno nédo assimila. Na outra anla ele vai estar falando as
MeSmay coisas.

Luciana: Agora, esse negdcio de estrutural, tem aluno que pede lista de verbos, de
pronomes... (inaudivel).

Mohammed: Mas tamhém ndo é para nunca corrigir, né ?

Vera: I, mas tem que corrigir de uma maneira mais leve.

Sobre a2 A Resposta Fisica Total:
Mohammed: Para mim, ¢ parecido com o dudio-lingual.

Luciana: L, mas nio lembra que ele fala daquele negécio do interativo ?

Neusa: f:. 1o sentido em que os dois sido manipulados, néo é, os dois manipulam.....
Lidia: £, mas a RIT tem mais ordens e agdes, ndo é ?

Nina: £, tem mais ordens, agdes e respostas fisicas. Mas na abordagem oral, ele
também manipula fazendo perguntas, dando ordem e tal. kle também dirige.

Mohammed: Sim.

Sobre 0 Método Silencioso:

Mohammed: () professor é um observador neutro, utiliza gestos, cartazes e
manipulagoes para obter respostas dos alunos agindo da maneira mais silenciosa
possivel. Deve ensinar, festar e sair do caminho.

Luciana: E ficar quieto.

Mohammed: Agora este parece mais com o ensino comunicativo, nio é ?

Nina: Ndo.

Lidia: Ndo, aqui ndo tem interagdo enire professor e aluno,

Mohammed: Agni néo tem interagdo, mas quando o aluno precisa do professor, ele vai
ao professor, né ?

Nina: Sim, mas o professor agui nio estimula esta interagéo.
Jack: £, na verdade, aqui o professor faz muito pouco, ... ele joga para os outros.

Lidia: Quando um ndo sabe...
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lack: Lle joga para os outros , se um ndo sabe, o outro fala e assim vai.
Neusa: Se vira.

Lidia: K facil, né ?

Luciana: No Meétodo Silencioso, ele tenta ndo criar uma relag¢do de dependéncia dos
alunos em relagdo a ele, né. Ele fica na dele. O aluno sabe que néio pode contar com ele
porque ele vai falar uma ve:z so.

Nina: Porgue aqui ele ensina, ele ensina, tesia e sai do caminho. No ECL, ele é um
Jacilitador do processo, ele esta todo tempo participando do processo do aluno. Fm
lodas as fases do processo, ele é um facilitador do aprendizado.

4.2.1.3. INTRODUCAOQ AS TEQORIAS DE BAKHTIN

Para estudarmos Bakhtin™ , como nao dispunhamos mais de muito tempo, pois ja
avangadvamos em dezembro, optei por resumir a introdugdo para que os professores
conhecessem a sua biografia, o capitulo 4, no qual o autor expde as duas orientacdes do
pensamento filosdfico lingiiistico: o subjetivismo individualista e o objetivismo abstrato
¢ o capitulo 5, onde ele expde o seu proprio pensamento e tece suas criticas as teorias
apresentadas. Os professores receberam o resumo no oitavo encontro, dia 19 de
novembro para que tivessem tempo habil para se preparar para este encontro, para o qual
ndo previ seminarios, como haviamos feito com o estudo das abordagens e métodos mas
sim, um debate sobre a leitura, com o intuito de refletir sobre o processo de comunicacio
como um todo, envolvendo aspectos desconsiderados até entdio. Os resumos citados

encontram-se no anexo VI,

Assim, no dia 14 de dezembro, nos encontramos novamente pela décima vez
para sintetizarmos juntos, a introdugao ¢ a primeira parte ja resumidas pelo pesquisador.
Deste encontro, participaram apenas cinco professores: Nina, Jack, L'idia, Luciana e
Neusa pois o professor Mohammed teve problemas particulares de ultima hora e a
professora Vera ja havia anunciado que no poderia vir pois estaria de férias, viajando

com a familia.

“ BAKHTIN, M. Marxismo ¢ Filosofia da Linguagem — Sdo Paulo; Hucitec, 1997
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A primeira reagdo 4 leitura foi uninime: “O texto é muito dificil, precisei ler
varias vezes para comegar a entender”. Concordei plenamente com o grupo: “Eu
também li varias vezes o livro inteiro, realmente ndo é ficil”. Mas, POUCO a Pouco, com
a participagio de todos, pudemos descobrir exemplos da teoria da Bakhtin em nosso
cotidiano, ndo s6 na sala de aula, mas na vida de uma maneira geral. Exporei melhor este
debate com alguns trechos destacados das transcrigbes, pois os trés encontros finais
(10/12, 14/12 e 19/12/98), nos quais tratamos do “Marxismo ¢ a Filosofia da

Linguagem” de Bakhtin’®, foram filmados e gravados em audio K7:

Sobre a Introduc¢io:

Jack: Lle traz bem a carga, a influéncia do que eu acredito que ele sofren naquele
periodo, porque ele morren em 1983, passon pela revolugdo russa em 1917. Ja era
adulto praticamente quando acontecen. Ele presencion o nascimento e todo o periodo
do comunismo na Unido Soviética, o Leninismo, o Marxismo. Ele esta bem cheio disso
neé, ai ele passa ixso para a filosofia da linguagem, né. Até o fato de ele ndo querer
assinar o seu livro....(inqudivel). Eu entendi assim: “se eu vendo, é sinal de que eu
aceito o capitalismo ™,

Nina: Para ele ser aceito, para o livro ser publicado, ele weria que fuzer alteragbes no
original, conira as suas convicgoes.

Jack: I bem carregado disso né, da questdo das relagoes sociais, em momento algum
individual, né ?

Nina: fotalmente social.

Jack: Todo mundo junio ou néo existe.

Nina: Ideologia social.

Jack: A defesa da palavra como algo que pode ser fruto de dominio da classe
dominante. A classe dominante quer que a palavra seja assim, mas ndo, a palavra é um

signo e o signo ¢ ideologico e o ideologico é social. E de todos e de todas as classes.

Jack: Fara ele, a palavra é um signo ideologico por exceléncia...

A0

Idem. op. cit.. 1997.



19

Sobre Signo X Sinal e a compreenséo do texto de maneira geral:

Jack: Signo é uma entidade lingiiistica constituida de significado e significante. O
significado representa o signo. O significante seria o som.

Nina: O significado ele chama de sinal.
Jack: O signo é a fungdo.

Nina: Quando a gente fala A", 0 A é 56 um sinal, que para ser um significado tem que
estar dentro de um contexto para a gente enfender.

Jack: Isto, é 56 um sinal que constitui o signo.

Nina: £, ele chama de sinal e de significante.

Luciana: L, mas ficon bem denso este texto hein ?

Lidia: Para falar a verdade, eu precisei até usar diciondrio de portugués.

Luciana: i ndo sei para vocés, mas para mim ndo era assim aquele texto que fluia. En
fia um paragrafo, parava...

Jack e Nina: Aus néo é mesmo,

Luctana: Seria mais facil se para cada pardgrafo en tivesse 1enado fazer do men jeito,
mas ai seria uma vida, né por que cada pardgrafo é super denso.

Sobre o dominio da palavra:

Jack: L, no frigir dos ovos, é justamente isso que ele esta colocando. O signo, a questdo
da linguagem, da lingua, da palavra, tudo isso é um fenomeno social que ndo pertence a
uma classe social, pertencer a todo o conjunto da comunidade.

Nina: Iv ¢ impossivel vocé querer dominar uma classe, querer impor.

Jack: Ixxato, o dominio da palavra. ... (inaudivel)

Lidia: Mas, ele fala gue cada camada social tem sua propria ...

Nina: fem uma linguagem diferenciada.

Luciana: Depois ele fala das pessoas de negacio...

Jack: I, por isto que ele fala, ndo tem uma classe que vai dominar.

Lidia: s, mas tem uma que quer dominar.



Yack: Qne é a dominante, exatamente. Dai ele coloca (inaudivel) a classe dominada.
Nina: Que impde o padrdo, a norma padrdo gramatical.

Jack: Dd para perceber, se vocé pega algumas expressies por exemplo, usadas pela
midia.
Nina: £, a Globo é padréo.

Jack: 4 globo é padrdo. E uma classe dominante, e as pessoas passam a usar expressoes
porque ouviram, independente, se 0 sigho corresponde ou nio.

Luciana: Eu estudei isso quando fiz Publicidade, em psicologia da comunicacéo. Vocé
ndo precisa usar aquela linguagem. Na verdade, o locutor tem um nivel muito melhor,
mas ele acaba usando aquilo para direcionar a forma de pensar. A Globo, hoje em dia,
é a televisdo do povdo, entdo a linguagem que ela usa, é basica.

Jack: Acho que ndo é bdsica. Eu me refiro por exemplo: vocé tem palavras erradas, mes
que sio faladas nas novelas da Globo.

Segue-se uma discussdo sobre Cultura X Globo, literatura de cordel, a maior
desenvoltura dos nordestinos para falar, os diferentes sotaques nacionais, a importancia
da ideologia.

Jack: Temos varios conceitos, Varias ideologias.

Falamos sobre as ideologias dos alunos e professores na sala de aula e o problema da
interagdo quando nio ha abertura para debates.

Jack: 4 palavra é tecida pelas varias ideologias, é a grande trama das relagoes sociais.

Discutimos sobre os temas, os contetidos e os diversos discursos em diferentes épocas.

Sobre a ideologia, o contexto:

Jack: A influéncia do componente hierdrquico (0 poder é financeiro e ndo
intelectual)...(inaudivel) a classe social dominante impde o sentido ideologico. A
linguagem de um determinado jornal é definido segundo a classe que se quer atingir.
fx.: chiqguérrimo — a Hebe Camargo fala e passa a ser aceito como correto. As pessoas
que léem ou assistem acreditam que esid correto. E uma corroboragdo do erro.

Jack: O signo é uma expressdo ideologica que nasce dentro do social.
Luciana: /2 como o caso da lingua estrangeira: é bem este caso, aié gue 0 aluno ndo
saiba o que aquela palavra quer dizer, até que ndo tenha um significado para ela né, ela

represenia um signo, pra ela é s6 uma coisa, um conjunto de letras.

Nina: Se ele ndo entender o significado dentro de um contexto ndo vai adiantar nada.



51

Jack: Uma vez eu assisti uma entrevista de uma dessas pessoas da classe dominante
(risos) sendo entrevistada, ¢ a garota falou umas coisas assim e en fico imaginando
como uma senhora que n@o tem muito coniato com inglés, estd I na casa dela
assistindo 1V a 1arde, e a pessoa: “porque meu shape é assim, meu personal trainer,
eic” (risos) para uma pessoa que nunca onvin inglés, aquilo ndo fazia sentido.

Luciana: Ex.: o FHC falando para o povo...

Jack: faz parte do economés, é uma lingnagem mais técnica.

Luciana: Mas ele niio estd falando para economistas, mas ele estd falando para o povo,
fem que mudar o signo.

Jack: Concordo.

.-€ entramos na politica, comparamos a linguagem de FHC e Lula e suas ideologias.
Sobre lingua e linguagem (capitulo 4):
Jack: Saussure parte do principio da wiplice distingdo: lingua, linguagem e palavra,

Lidia: A4 linguagem ndo é objeto da lingiiistica. Eu achei muito dificil entender o que é
linguagem. Deu um ne.

Jack: Porgue a lingua por exemplo, o portugués. Agora a /mguagem é a forma como
voce se comunica, né, com esta lingua, ou as vezes sem ela. K uma Jorma de
comuhicagdo,

Lidia: Ah, a linguagem dos surdos-nudos !

Nina: I uma forma de linguagem.

Lidia: & uma maneira de se comunicar.

Jack: Mas ndo ¢é uma lingua.

Lidia: Ah, emiendi.

Jack: Entdo, eles se comunicam dentro da lingua portuguesa s6 gue com um sistema
proprio, uma linguagem propria.

Lidia: A#.
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Sobre fala e linguagem:

Jack: O Saussure influenciou muito com esta concepgdo. Vocés pegam alguns livros de
lingua portugunesa, eles trazem essas defini¢oes de Saussure.

Nina: £, ele influenciou muito. Ele separa tudo, né ?

Jack: E, lingua, linguagem, fala.

Lidia: Fnido, a fala também ndo pode ser o objeto da lingiiistica aplicada.
Nina: [, no final ele fala que ndo. Aqui ele fala gue a linguagem nio pode ser.
Lidia: £ a fala também néio.

Luciana: & como aquele método que no comego o aluno fica um tempdo sem falar. Quer
dizer, ele entende, ele tem conhecimento da lingua, mas a fala é uma coisa meio
secunddria, vocé vai comecar a trabalhar mais para frente.

Jack: I porque a fala é uma produgdo individual. Assim como ele comta aqgui: “'ku
posso me recusar a falar. A pessoa esta conversando comigo. Eu estou enfendendo, ou
seja, a lingua estd havendo, a linguagem também porque vocé estd se valendo da lingua,
mas eu posse me recusar a falar.. kntdo, a fala ndo acontece. Por isto ele fala “a fala é
um alo individual de voniade e de inteligéncia, no interior do qual convém distinguir
primeiramente, as combinages pelas quais o sujeito falante utiliza o codigo da lingua
para exprimir seu pensamento pessoal, em segundo lugar, 0 mecanismo psicofisico que
the permite exteriorizar estas combinagoes”.

Luciana: Lle fala: “a fala é um ato absolutamente individual, mas se for aquele método
que um fala, o outro decodifica, a pessoa nd@o vai falar sozinka. Depende de interagdo.

Jack: O que ele coloca, ¢ que a fala é a sua produgdo individual. Mas se eu sou mudo,
eu nao vou poder falar mas nem por isto a gente néio vai poder se comunicar. In vou
desenvolver um outro sistema de linguagem contigo, de me expressar contigo.

Nina: I= que ele separa a mecdnica, a parte fisiologica de produgdo da fala e a
linguagem, por isto pode haver linguagem sem fala.

Jack: Ixatamenie.

Sobre o contexto (capitulo 5);

Nina: [ interessante ver quando ele colvca (....inaudivel) ainda que ¢ apenas no
processo de aquisicdo de uma lingua estrangeira que a comsciéncia ja constituida
gragas a lingua materna se confronta com uma lingua toda proma, sé lhe restu
assimilar.



Neusa. dh dh

Nina: Néo adguire a sua lingua materna, é nela e por meio dela que ocorre o primeiro
despertar da consciéncia. Tendo a consciéncia , ja conhecendo os diversos contextos,
depois ele vai pegar os sinais, mas ele ja tem todo este contexto. Poyr exemplo, a gente
aqui, ainda ndo entende 10do este contexto, nio é verdade ?

Jack: £ (risos de todos)

Sobre a palavra:

Nina: Outra coisa interessante que ele fala é que a palavra é o produto da interagdo do
locutor e do owvinte. A intera¢do ocorre através da palavra em relacédo ao outro.

Jack: 4 palavra é a ponte.

Nina: F o rerritorio comum do locutor e do interlocutor.

Jack: “Quanto mais forte, mais bem organizada e diferenciada for a coletividade no
interior da gual o individuo se orienta, mais distinto ¢ complexo serd o sen mindo
interior”. Ou seja, ele estd reafirmando a questdo do exterior para o interior. Se vocé
ndo vive dentro de uma comunidade, isto se reflete dentro de vocé.

Lidia: Talve: isto ndo tenha nada a ver, mas até para extrapolar isto, uma fumilia.
Pega ai um adolescente de uma fumilia estruturada e outro de uma familia sem
estrutira...

Sobre a atividade mental para si;

Neusa: fu ndo entendi muito bem aqui quando ele fula da atividade memal para si.
"Il classifica a parte a atividade mental para si. Lla distingue-se da atividade mental
do eu, gue também ndo ¢ do nos. 1. agui fala de classe burguesa.

Lidia; Lsta atividade mental para si ndo é a mesma da atividade memal individualista ?

Neusa: ! do individualismo.

Jack: Aqui ele coloca a atividade mental do eu com a atividade mental do nos cono uma
inferacdo.

Nina: Num movimento dialético.
Jack: Eu dependo de vocé e vocé depende de mim. Aqui ele coloca até a questdo da

ponte. A portte nos meus ombros e do outro lado ela estd apoiada nos seus ombros. Nos
estamos nessa interagdo. Ele parte dessa questdo do mental para si ...
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Nina: Porgue o eu depende do exterior, ele se constréi com o exterior. Enquanto gue o
si ndo, ¢ uma atividade fisiologica, uma reacdo individualista.

Jack: £, e ai ele coloca que esta questdo individualista é uma forma ideologica
particular da atividade mental do nos na classe burguesa. L. que no contexto em que ele
viven, a classe burguesa era justamente algo isolado, destacado dos demais. A
burguesia estd aqui, o povdo esta aqui (gestos). Ou seja, hd uma individualidade.

Neusa: Quer dizer, é um egocentrismo, uma forma de...
Ntna: Uma explicagdo ideologica do status social.

Jack: “A atividade mental do fipo individualista caracteriza-se por uma orienta¢do
social solida e afirmada. Nédo ¢ do interior, mas do exterior. Trata-se da explicagdo
ideologica do meu status social, da defesa pela lei ¢ por toda a estrutura da sociedade
de um bastido objetivo, a minha posi¢io econdmica individual.” Ou seja, (inaudivel).

Jack: O locutor ¢ o receptor fazem parte da mesma comunidade. Vivem dentro do
mesmo codigo lingiiistico...
Nmna: Isto para a atividade mental do nos.

Jack: £, e do en, do nos ¢ do eu, porque eu dependo desta expressdo exterior. Fu ndo
eston isolade neste comtexto.

Nina: O eu ¢ 0 nos estdo ligados numa posicdo dialética.

Jack: Dentro desie sistema, nos estamos interagindo, néo ¢ uma quesido de dominio ai.
fle ndo coloca a questdo ideoldgica em relagdo ao dominio de uma forma de
linguagem. Ndo, nos estamos dentro do mesmo codigo lingiiistico. Agora uma terceira
questdo €, o que ele chama de atividade mental para si. O que ¢ esta atividade memal
puara st ? Ai é uma questdo ideologica em relagdo & burguesia. I- aguela coisa de a
burguesia falar para ela, das coisas serem para ela.

Nina: Usando a sua propria linguagem.

Jack: Exato. Vocé pega no século passado por exemplo. Questdes culturais por
exemplo: exposiches de pintura, teatros. As pessoas vinham e ficavam dentro da
burguesia. Entdo, as publicaces que eram feitas, a linguagem, por exemplo, um jornal,
a mensagem era para a burguesia, ndo era para quem estava embaixo. Enido a
burguesia acaba construindo ali um sistema proprio. Eles ficam ali, para eles.

Lidia: Isto tem relacdo com o poder econémico.

Jack: Lle esta atentando para isso, olha, tem outra atividade, a questéo lingiiistica ai, ¢
a questdo da burguesia. Ndo que eles estdo, eles se colocan em outro patamar.

Neusa: Fle esta analisando deniro do Marxyismo.



Jack: Exato, ele viveu todo este periodo. Por isso que ele deu essa puxada, né. Olha, ele
estd falando: as coisas sdo assim: eu, nos, estamos interagindo, mas tem um pessoal que
gosta de ficar a parte (risos).

Sobre o subjetivismo individual:

Jack: FEntdo, aqui “Bakhtin rejeita totalmenie a teoria da expressdo do subjetivismo
individual: o centro organizador de toda enunciagdo, de toda expressdo, nio é interior,
mas exterior: estd situado no meio social que envolve o individuo”.

Jack: Ele compara a questdo do grito do animal.

Nina: £ wma reacéo fisiologica ¢ ndo ideologica. A enunciacdo é um produio da
inferagdo social,

Jack: “Toda palavra ideoligica ¢ toda utilizacdo da Iingua esta ligada a evolucéo
ideologica. A verdadeira substdncia da lingua ndo ¢é constituida por um sistema abstrato
de formas lingiiisticas nem pela enunciagdo monolégica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fenomeno social da interacdo verbal,
realizada através da emuanciagdo on das enunciagdes.

Nina: Aqui ele responden aguela questio inicial: Qual era a verdadeira substincia da
lingua.

Lidia: No caso de wma lingua estrangeira. Pelo que ele fala aqui, néo imporia se a
pessoa fala corretamente ou ndo.

Nina: Inicialmente ndo.

Lidia: O importante é se ela consegue entender os signos.

Nina: fnicialmente a énfase deve ser duada no contexto, na compreensédo. Depois vai
trabalhar com os sinais, que seria a forma lingiiistica.

Jack: £ o que ele diz do aculturado. Ele néo é contra vocé falar certo. Na medida em
que vocé entende os signos, vocé acaba evoluindo até por uma questao desta pressdo.

Nina: It uma questdo ideologica, se houver interesse de sua parte de fazer parte de uma
determinada cultura que fala e escreve corretamente, vocé fambém vai querer falar ¢
escrever corretamente.

Jack: Vocé vai buscar isso, ndo é.

Lidia: A abordagem comunicativa ndo é um pouco assim ?



4.3.  OS DIARIOS DIALOGADOS

Durante o curso de desenvolvimento, foi sugerido aos professores que
mantivessem um didrio, que segundo a definigio de Bailey®', consiste de “uma narrativa
em primeira pessoa sobre uma experiéncia de aprendizagem ou ensino de linguas (ou
outros temas), documentada através de registros regulares e francos em um “jornal”
pessoal e entdo analisado para a identificagiio de padrdes recorrenfes on eventos

proeminentes”,

Objetivel com os diarios dialogados, receber “feedback™ sobre as experiéncias
dos professores em suas proprias salas de aula como resultado das idéias discutidas no
curso; promover um maior envolvimento dos professores alunos no curso; promover a
reflexdo acerca de sua pratica em sala de aula e conecta-la aos textos discutidos ao longo
do curso de desenvolvimento e conhecer melhor as dificuldades encontradas pelos
professores em sua pratica e também as de seus alunos.

Acredito que com os didrios dialogados, estabelece-se uma relagdo dialogica de
extrema importancia, pois os comentarios do professor pesquisador fazem com que o
professor aluno se sinta ouvido a nivel individual. Os diarios promovem o aprendizado
auténomo, encorajando os professores a desenvolverem suas proprias idéias e a
analisarem criticamente o conteido do curso de desenvolvimenio do qual estdo
partictpando. Os professores fazem conexdes entre o conteido do curso e sua pratica,

geradas pela reflexdo que advém das leituras e discussdes durante o curso.

Bailey®? afirma que sio duas as caracteristicas basicas dos diarios: os informantes
coletam sozinhos os dados para andlise, ja que eles mesmos os produzem; e através do
registro das intravisdes dos diaristas ativa-se o processo de reflexdo. Neste estudo, o

diario foi utilizado para que os professores pudessem registrar suas reagdes e reflexdes

* BAILEY. K. M. "The use of diary studies in teacher education programs™. In: Richards J. C. &

Nunan D. (cds.) .Second Language Teacher Education. New York: Canbridge University Press, 1990,
215,

B Tdem.
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sobre a literatura, a dindmica das aulas do curso e sobre a sua pratica em sala de aula.
Nao especifiquei 0 que deveria ser observado, mas pedi para que eles relatassem o que
achavam importante, tanto de suas aulas, tomando quaisquer grupo de alunos ou aulas
individuais, como do curso de desenvolvimento. Inicialmente, disse que gostaria de
recolher os diarios a cada encontro no curso de desenvolvimento, ou seja
quinzenalmente, e que eles seriam lidos e comentados por mim, na tentativa de constituir
um dialogo. Observei muitas diferencas nas produgdes dos professores, alguns
escreviam com mais freqiiéncia que outros, alguns ainda ndo estavam refletindo sobre as
suas observacdes, mas sim registrando os contetidos das aulas, outros produzindo muito
pouco ou questtonando muito, mas sem se posicionar. Quando propus os diarios, nio
definimos a quantidade nem a freqiiéncia das reflexdes para deixa-los & vontade para
escrever quando e quanto quisessem. Porém, cobrava o diario durante os encontros, nos
quais alguns entregavam, outros diziam que estavam escrevendo ou que haviam se
esquecido de trazer ou que ndo tinham nada para escrever no periodo. Eu lia as
reflexdes dos professores e as comentava, buscando sempre gerar novas reflexdes, a
partir de novos questionamentos, tentando torna-los “dialogados” numa polifonia de

vozes, vozes do professor, da pesquisadora e das leituras, teorias implicitas e explicitas.

Esbogaret a seguir, algumas ocorréncias observadas através dos diarios
dialogados: observei diferencas importantes quantitativas e qualitativas nas elaboracdes
dos diarios. O quadro 1! apresenta o nimero de relatos de cada professor-sujeito de
agosto a dezembro/98:

QUADRO II: nimero de relatos dos professores de agosto a dezembro/98:

ELISABETH 4
JACK i1
LIDIA 20

LUCIANA 4
MOHAMMED 5
NEUSA 11
VERA 16
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Quanto ac conteudo das reflexdes dos professores, detectei seis categorias
principais de relatos, que se deram ora de maneira espontinea, ora induzida* por mim
que, ao comentar as reflexdes do professor, as questionava, provocando as vezes,
novas reflexdes. Transcreverei (digitando ou “scaneando”) alguns relatos dos
professores, organizando-os dentro da classificagio apresentada abaixo, embora muitas
vezes, numa mesma observa¢do, encontremos varias categorias. As categorias serdio

indicadas antes de cada relato, entre parénteses.

1) sobre os alunos;

2) sobre a percepgiio da sua aula;

3) sobre a metodologia/ procedimentos/materiais didaticos;
4) sobre a propria abordagem de ensinar;

5) sobre o contetido da aula

6) opinides sobre o curso de desenvolvimento;

Eu procurei dialogar com os professores, tentando estimular uma reflexiio
pessoal. Defini também algumas categorias para os meus comentarios, que nem sempre
geraram dialogos, mas refletiam as vezes o papel da diretora-orientadora pedagogica que
se fez presente em alguns momentos, ndo conseguindo separar completamente os
diferentes papéis de diretora/coordenadora e pesquisadora. Farei uma transcrigio
também de alguns comentarios que fiz como pesquisadora para cada uma das reflexdes
selecionadas, para reconstruirmos os didlogos, quando estes ocorreram. O sinal * antes
da reflexdo do professor-sujeito significa que ele esta respondendo a um guestionamento
do professor pesquisador, ou seja, a sua reflexdo foi induzida. Ao lado do meu nome,

indicarei a categoria do comentério entre parénteses.

1) Comenta ou responde as questdes/reflexdes dos professores e/ou lhes da
sugestdes ou conselhos;

2) devolve as questdes colocadas pelos professores a eles mesmos ou
estimula novas reflexdes;

3) levanta novos questionamentos aos professores.
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TRANSCRICAO DOS DIARIOS (COMPILACAOQ):

SEQUENCIA 1 - Professor (I): Esta turma me preocupa. Nesta aula, duas alunas
chegaram na 2’ metade dela. Uma por costume € a outra por estar com ¢ pé machucado
(compreensivel). O fato € que a aula acabou tornando-se lenta. Até as alunas se acharem,
perdeu-se muito tempo. Acho que, de um modo geral, elas ndo estio dando o devido
esforco para atingir a meta que objetivam. Tem sido um pouco dificil esperar mais

rendimento da turma. Isto € meio desmotivante.

Pesquisadora (1 e 3). Nao seria o caso de conversar com o grupo para saber o que as
alunas pensam a respeito ? As alunas estio satisfeitas com este ritmo lento ou haveria
uma outra solugio para melhorar o rendimento (outro horario, mais estudo em casa 7)
Qual € a sua postura em relagZo a estes atrasos ? Vocé cobra ou se adapta ? Ou tem outra
reagdo ?

Resposta do professor:
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....Numa das aulas, cujo assunto era aprendizagem de uma segunda lingua,
direcionei o assunto para a questdo do porqué cada um aprende uma lingua,
especialmente inglés, e depois coloquei a questio dos atrasos e faltas e do

comprometimento do curso. Foi um puxdo de orelha mais ou menos explicito .

Pesquisadora (3): E qual fo1 o resultado ?

Resposta do professor: N3o creio que tenha surtido efeito, haja vista a continuagio do

comportamento.
SEQUENCIA 2 - Professor (1):

I) As aulas ministradas em empresas no final do expediente, apresentam uma série de
problemas:
a) os alunos quase nunca chegam no horario;
b) o cansago natural pelo dia de trabalho dificulta a assimilagdo da matéria a ser
dada;
¢) quando o aluno teve algum problema de relacionamento no seu trabalho, ele
traz isso para a classe, ficando mal humorado e sem vontade de se comunicar
com os demais;
d) os alunos tentam sempre fazer o “homework™ na hora do almogo e acabam
ndo fazendo nada;
e) algumas vezes os alunos sdio interrompidos por outros funcionarios para

consegulr alguma explicago ou sdo chamados ao telefone, ou ainda s@o

chamados de volta ao escritério,

Professor (2) :
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Pesquisadora (3) : Em 1 e 2, vocé listou uma série de problemas reais encontrados em
empresas. Como o professor pode fazer para minimiza-los ou tornar a sua aula produtiva
e interessante, apesar de tudo ? Como vocé se sente e como reage frente a estas situacdes
?

SEQUENCIA 3 — Professor (3 e 4): Acho muito dificil, cansativo e ndo produtivo, dar
aula totalmente em lingua estrangeira para alunos de 6 a 7 anos, ainda nao alfabetizados.
As criangas ndo entendem e se cansam de tentar entender, mesmo que vocé use gestos,
figuras, desenhos. Depois que vocé tentou por todos os meios manter a atencdo deles
voltada para vocé, eles olham com a carinha mais inocente e dizem: “Nio entendi nada o
que vocé falou”. E vocé comeca tudo de novo, mas aj eles ja nio prestam a menor
atengdo, ja estdo cansados e querem fazer outra atividade. Talvez o método funcione
para criangas que vao morar em outros paises e sO vao ouvir a lingua do pais, dentro e
fora da escola, mas no caso de lingua estrangeira, vou ter que ver para crer. Quando as

criangas sio alfabetizadas, OK, tudo muda.
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Pesquisadora (1 e 3): Por que tudo muda com criangas alfabetizadas ? Eu sei que vocé

ndo acredita muito, mas dé uma olhada nas vantagens de se ensinar criangas na lingua-
alvo: paginas 14-15 do livro: “ Teaching English in the Primary Classroom™”. Este livro
traz tambeém muitas atividades para aulas com criangas. Dé uma olhadinha na pagina 44:

practising prepositions — activity 2.

SEQUENCIA 4 - Professor (3 e 4):
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Traducio: Um aluno timido, deve-se sempre coloca-lo a vontade, baixando o seu nivel

de estresse antes de abordar o objetivo ? Como fazé-lo, segundo sua opinido ?

Pesquisadora (2): (ja traduzido): Acho que ha muitas maneiras de deixar um aluno a
vontade. E preciso iniciaimente que o professor também esteja a vontade, ele mesmo,

mas como voceé faz neste caso ? Quais sdo as suas técnicas ? E funciona ? Por que ?

Resposta traduzida do professor: Minha técnica: tirar a barreira entre aluno-professor;
clarear e simplificar a0 maximo o meu objetivo; favorecer a producio oral orientada no
sentido de fazer com que o aluno se sinta mais & vontade e mais produtivo. Geralmente
funciona, mas vocé acha que depois de sete meses de experiéncia com este método, um

professor ainda pode se sentir nervoso diante de um aluno ?

* HALLIWELL. . Teaching English in the Primary Claassroom. (Longman Handbooks for Language
Teachers). New York: Longman. 1992
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Resposta traduzida do pesquisador (1): Eu acho que a gente nunca sabe tudo e ha
sempre situagdes novas e a relagdo entre alunos e professores nem sempre ¢ previsivel,
alias, as relagBes interpessoais se constréem ou ndo, em fungdo de razdes pessoais,
sociais e ideologicas, portanto o professor como todo ser humano, acho que tem o direito
de se sentir nervoso diante de uma turma mesmo ap6s uma longa experiéncia, mesmo
porque no momento em que ¢ professor tiver controle absoluto, é porque a relacio

tornou-se mecanica, entdo esta na hora de parar.

SEQUENCIA 5 - Professor (4): 1) Sempre gostei de ensinar aos alunos 0 B-A-BA de
um idioma. Essa pseudo-alfabetizagio € muito estimulante. Ensinar novos sons, novas
palavras, quase sempre gera um ambiente de humor diante do desconhecido.
Atualmente, tenho evitado sempre que possivel, as corregdes, no momento em que ©

aluno esta falando. Percebi que essas. ...
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Professor (5): 2) Contrastando com os que estdo comegando, também € muito
estimulante o ensino para alunos que ji dominam bem a lingua. Com eles, é possivel
desenvolver didlogos mais profundos, introduzindo novas palavras durante a
conversagdo, usar girias ¢ expressdes proprias do idioma sem ter que explica-las porque
o aluno geraimente ja as conhece. Com esses alunos, sinto que devo manter os ouvidos
bem atentos porque os erros que cometem ja sdo detalhes gramaticais e de prontincia
que, na minha modesta opinido, o professor deve tratar com bastante énfase para que o
aluno possa “refinar” o idioma. Caso contrario, o professor estaria contribuindo para que
este aluno falasse um eterno “portunhol”, quase perfeito, o que é um desperdicio do
potencial do aluno. Essa também ¢ a hora de investir em um vocabulario mais complexo
como textos de jornais, entrevistas ¢ qualquer outro material de apoio que ofereca

diversidade de vocabulario.

Pesquisadora (2): Eu gostei das suas reflexdes (1 € 2), apenas gostaria que fossem mais

fregiientes, mas tudo bem, sempre ha tempo...

SEQUENCIA 6 - Professor (2): Hoje, uma das aulas foi muito dificil e eu me senti
desconfortavel. Mesmo tentando todos os recursos como desenho, mimica, outros
exemplos, a comunicagdo em inglés ndo se concretizava. Dois dos alunos olharam para
mim, enquanto eu tentava me tornar compreensivel, e eu me senti uma extra-terestre. O
olhar deles, o siléncio e os bocejos indicavam claramente que eu ndo estava nem
agradando e nem me fazendo entender. Foi uma das aulas mais demoradas. Nio acabava
nunca. Na proxima aula, vou repetir o assunto, mas vou pensar em outra abordagem,

para ver se atinjo o objetivo.

Pesquisadora (3): Vocé conseguiu perceber o que perturbou a sua aula ? O contendo
proposto ndo estava no nivel dos alunos ? Ou os alunos nio estavam num bom dia, ou
ainda, vocé mesma, nio estava bem ? Como fazer para ndio repetir este tipo de aula, o

que pode ser mudado ?
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SEQUENCIA 7 - Professor (1 e 2): E muito dificil trabalhar com alunos que tém
pressa de aprender, por necessidade do trabalho ou outra razio, mas ndo tém tempo de
fazer exercicios em casa e nem de estudar. Por mais que se tente completar o material
didatico com exercicios extras feitos em classe, os alunos muitas vezes demonstram que
nao estdo satisfeitos e que ndo estdo aprendendo o suficiente ou o que esperavam.
Muitas vezes, eu argumento que o professor nio pode fazer tudo e que os alunos
precisam fazer a sua parte, mas a situa¢io continua a ser desconfortavel e, muitas vezes,
fico em davida se estou fazendo tudo o que posso e sei para ajudar esses alunos. Ai bate

a mseguranca.

Pesquisadora (1): Talvez fosse interessante dedicar um “tempinho” extra da aula para
falar sobre estratégias de aprendizagem com os alunos. Esta conversa podera ajuda-los a
tomar consciéncia sobre como aprendem e, trocando idéias, eles poderio descobrir
estratégias que eles ndo conhecem e talvez redirecionar o curso, num acordo mutuo
professor/alunos, reconsiderando as expectativas, os objetivos e os meios para atingi-los

(metodologia, material didatico, tarefas (ou ndo), etc.).

Resposta do professor (2): Segui seu conselho € mantive uma conversa com eles e
chegamos a conclusdo que o professor esté se esforcando ao maximo, mas os alunos niio
estdo conseguindo retribuir, ndo por culpa deles, mas pela prépria vida que estio
levando, problemas de trabalho, etc. Com as coisas esclarecidas, as aulas estio fluindo

melhor e parece que os resultados ja estdo aparecendo.

SEQUUENCIA 8 - Professor (3 ¢ 4):
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. era adequado, permitindo a explorag@o de varios itens (nimeros, locais, preposi¢des,

saudagdes, etc.), mas o trabalho foi prejudicado, porque a atuagiio dos artistas era tdo
ruim, que dava margem a interpretagSes completamente diferentes. A saida de dois
amigos parecia um encontro homossexual. Um dos alunos, Afonso, chamou a atengio
sobre isto e as reagdes na sala foram variadas. O Gustavo ficou vermelho, o Odélio ficou
sem graga, a Marina riu e a Grazielle fez que ndo ouviu. Eu segui o exemplo da
Grazielle e fiz as perguntas eu tinha planejado, como se nada tivesse acontecido. Eu
estava despreparada para este aspecto do video, porque estava preocupada apenas para a
parte técnica. No dia seguinte, usei o mesmo video com o César e a Vilma. O César
disse a mesma coisa que o Afonso, a Vilma riu e eu também. Com eles foi mais facil, eu
assumi esta falha de interpretagdo, que eu ja conhecia e fui em frente, sem

constrangimento.

Pesquisadora (1). Numa abordagem comunicativa, é sempre dificil prever as
intervengdes dos alunos e, conseqilentemente, as nossas reagdes. E interessante observar
que, apos a I experiéncia com determinada situagio, vocé J& conseguiu assumir uma
postura natural. Com certeza, nas proximas, serd ainda mais facil para vocé, mas é claro

que vai sempre depender muito dos alunos também !
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SEQUENCIA 9 - Professor (2, 3 e 4): 1) Pensc que a aula de hoje transcorreu como
eu havia planejado. Esse grupo esta indo muito bem. Os alunos sdo muito interessados,
fazem muitas perguntas. Gostaria de encontrar uma maneira de tornar os exercicios mais
interessantes, como num “jeu de réles”, mas as vezes nio vejo outra saida sendo fazé-los

seqliencialmente.

Professor: 2) Hoje fizemos muitos exercicios do “cahier d’exercices” e acho que 1SS0

tornou a aula um pouco magante, apesar do bom humor dos alunos.

Pesquisadora (I e 3): Sobre 1 e 2: Poderiamos conversar sobre os exercicios, e
principalmente a introdugio aos mesmos na fase de aquecimento e no final da aula. Sera
que ndo daria para propor algo diferente para sair da monotonia sem desviar-se dos
objetivos 7

SEQUENCIA 10 — Professor (2): Acho que faler muito durante a aula. No afd de
querer introduzir palavras novas aos alunos, eu acabei “roubando” a fala deles. Devo
falar menos durante as aulas e deixa-los se expressarem mais. Também acho que faltou
dinamismo na minha aula. Preciso ser mais rapida. Mas o que me chateou foi que cometi
um erro. Eu disse “a la Martinique”, quando deveria ter dito “en Martinique”. O que
deve ser feito quando cometemos uma gafe como esta, além de nio cometé-la

novamente ?

Pesquisadora (1): Gafes acontecem, mas quando percebidas, devem simplesmente
serem corrigidas imediatamente. Foi um lapso, s6 isso, e o professor também pode errar.

O importante € que vocé tenha consciéncia do seu erro e ndo fazé-lo novamente.

SEQUENCIA 11 - Professor: Hoje terminamos a unidade 6 em 7 aulas. Esse grupo esta
mais rapido. No primeiro modulo, eles estavam mais devagar, ou sei la, talvez eu nio

forgasse muito...
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Pesquisadora (1 e 3): O grupo esta mais rapido ou vocé esta mais confiante e passou a
forgar mais ? Talvez fosse necessario definir bem os objetivos a serem atingidos com o
recurso do video, como ¢ feito com o livro didatico, e seguir os mesmos passos:
aquecimento (introduzindo o tema a ser visto), apresentaciio, rever as partes relevantes
para o objetivo proposto, prética controlada e por fim, a expansio do tema visto para o
cotidiano dos alunos, proporcionando uma pratica comunicativa sem controle. Enfim, o
essencial € saber por qué e para qué usar este recurso em sua aula, para que faca sentido
para voc€. Tenho certeza de que se vocé tiver estas respostas antes da aula, vocé vai sair

muito mais satisfeita com a sua aula.

SEQUENCIA 12 — Professor (3): Quando se trabalha a fonética (amusement sonore),

devo fazer primeiro uma escuta com livro fechado ou nfo é necessario ?

Pesquisadora (2) : Como vocé faz e o que vocé acha, € eficaz ?
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Resposta do professor: Quando trabalhamos a fonética no “amusement sonore”,
quando o texto € de facil compreensdo, eu fago primeiro uma escuta com o livro
fechado, posteriormente uma escuta com leitura silenciosa e entdo leitura em voz alta.
Porém, quando o texto é mais complicado para o nivel dos alunos, algumas vezes eu fiz
diretamente a escuta com leitura silenciosa e entfo tirei as divvidas dos alunos pois achei
inutil eles ouvirem algo que ndo sabem o que &, so6 para a compreensio do som. Entio
me ocorreu que antes de comegar esta atividade, eu poderia introduzir essas palavras,
como fago para as demais atividades. Eu acho que a maneira como eu tenho feito tem
sido eficaz, mas serd que introduzindo estas palavras desconhecidas antes ndio seria

melhor ?

Resposta da pesquisadora (1 e 3): A fase de aquecimento deveria fazer parte de todas
as atividades propostas pois, preparam o aluno para a atividade, “ quebrando o gelo” ¢
facilitando a tarefa, entdo por qué niio fazer o mesmo com o “amusement sonore « ? O
importante ¢ que vocé saiba sempre por qué e para qué vocé esta propondo a atividade
desta ou daquela maneira, ndo existe receita pronta mas sim sugestdes. Felizmente,

cabera sempre ao professor a escolha do como e quando agir.

SEQUENCIA 13 — Professor (5): 1) Trabalhamos com textos que retratavam peguenas
historias da vida politica brasileira. Chamou-me a aten¢do o interesse do aluno pela

politica. Perguntou sobre o funcionamento da camara, do senado e sobre as eleigdes.

Professor (5): 2) Trabalhamos com o uso e forma do infinitivo pessoal e oragdes
reduzidas (infinitivo, gerindio e participio). O aluno comentou as muitas possibilidades

comunicativas decorrentes do uso dos verbos.

Pesquisadora (3): O que vocé achou das aulas ? Os objetivos foram atingidos ? Vocé
encontrou alguma dificuldade ? Como foi a dindmica da aula ? Como vocé se sente ao

final das aulas ?
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Resposta do Professor: Nao tenho encontrado dificuidades. Considero que os objetivos
pré-definidos tém sido atingidos, pois procuro nfio deixar dividas ou atividades
incompletas. O aluno tem se mostrado receptivo e a dindmica tem sido boa, embora

variavel de uma aula para outra, dependendo da atividade e de fatores individuais.
OPINIOES SOBRE O CURSO DE DESENVOLVIMENTO (6):

Professor: * Com relagdo ao curso de desenvolvimento, creio que ndo poderia ser feito
de outra forma. Para mim, que ndo sou do ramo, is vezes fica um pouco dificil
acompanhar, entender ou tirar conclusdes, mas eu tento, porque estou aprendendo. As
vezes fica um tanto confuso e mesmo mondtono, porque os assuntos passaram a ser
lidos, em vez de explicados, mas no final, quando for feito o resumo de tudo, creio que
as coisas vio ficar mais claras e o conhecimento dos vérios métodos de ensino poderfio
me ajudar a melhorar as minhas aulas e a modificar certas condutas que ainda estdo um

tanto arraigadas em mim. Apesar de tudo, ja aprendi muito com as aulas.

Professor: Eu tenho aprendido bastante nestes cursos que estamos fazendo. E um
assunto novo para mim e as vezes fico meio perdida com tantos métodos e abordagens.
Mas, sem duvida alguma, esse curso esta me mostrando que ndio basta apenas saber falar
bem uma lingua para ensina-la. E preciso preparo tedrico e também muita experiéncia. E
muito interessante associar um metodo ou abordagem com o material que tenho usado

no curso. Isso me da uma nova visio, outra dimensio de minhas aulas.

Professor: * Sugestdes ? Acho que esta muito bom assim. Seria bom se talvez, no
proximo ano nés pudéssemos nos reunir de tempos em tempos para discutirmos sobre os
cursos, retomando quem sabe, os topicos que estamos estudando agora. Para finalizar,
gostaria de dizer que estou gostando muito dessa minha “nova profissio”, tenho “sede”

de aprender, conhecer novos materiais e principalmente utiliza-los.
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Professor: * O curso de desenvolvimento foi muito produtivo para mim,

principalmente porque tive acesso a muitas informagdes novas que foram apresentadas
de maneira resumida e didatica. O debate sobre todas as teorias, métodos e abordagens
de ensino de linguas estrangeiras que vimos durante o curso também facilitou o
entendimento de conceitos mais complexos. Foi muito interessante observar a
preocupacdo de tantos lingiistas em relagdo ao ensino de linguas, as diferengas, muitas
vezes extremas, de um méiodo para outro e principalmente aquilo que pode ser
incorporado as aulas. Acredito que cada professor tenha se identificado com muitas das
tendéncias de cada métodoe que, intuitivamente ou nio, segue em sua metodologia
“pessoal” dentro da linha de ensino adotada pela escola. Também foi importante
conhecer certas préiicas criticadas (ou condenadas) atualmente, por serem ineficazes ou
por ndo representarem a melhor forma de ensinar como, por exemplo, a tradugio
constante, a repeticio mecdnica e os exercicios descontextualizados. Uma reflexio
tendo como base o que foi visto durante o curso pode ajudar o professor no seu

desenvolvimento pratico junto aos alunos.
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Os instrumentos de pesquisa utilizados, as entrevistas, o curso de
desenvolvimento e os didrios dialogados permitiram o desenvolvimento de uma
caminhada coletiva, que certamente levou a um crescimento de todos nds envolvidos na
pesquisa, em diferentes graus. Ainda nd3o ¢é possivel quantificar este ganho, mas o
simples fato de ter havido um envolvimento, ja faz crer que os professores estio
construindo o seu sentido de plausibilidade e descobrindo a sua propria abordagem de
ensinar. E um processo que tem apenas comego € que nem € possivel detectar onde e
COmMO Ocorreu exatamente, mas com certeza nao tem fim, como a dialética de Bakhtin®,
que opde-se a perfeicdo e ao acabamento, ja que o conhecimento é sempre provisorio e

se movimenta para frente e para cima, avan¢ando e evoluindo.

A conscientizagdo do professor vai permitir que ele conhega as suas crengas, seus
mitos, seus pressupostos culturais e ideais sobre como ensinar e aprender linguas,
permitindo que se torne mais critico na tarefa a que se propds. Duvidas, incertezas e
questionamentos continuam a existir, mas eles comegam a descobrir que o livro didatico

ndo precisa ser o Unico gerador de insumo para 0s seus alunos,

Este trabalho representa para mim, ndo s6 uma primeira pesquisa na irea, mas
também o inicio de um trabalho tedrico mais sistematico e aprofundado com os docentes
da escola que dirijo. Alguns professores solicitaram a continuidade dos encontros e a
manutengdo dos diarios dialogados no trabalho pedagdgico cotidiano, o que representa
uma boa relagdo teona/pratica ou abordagem implicita e explicita. Ainda é muito cedo
para afirmar que houve alguma mudanga significativa no sentido de plausibilidade dos
professores, mas acredito ter dado inicio ao processo de reflexagdo, de maneira ainda
discreta, mas € um inicio significativo. Como diretora também, creio, comecei um
processo no sentido de dirigir menos e trabalhar mais em grupo, considerando mais o
outro, a sua opinido, o seu saber, para juntos construirmos o conhecimento numa relagio

dialogica, conforme Bakhtin®® sugere.

3 BAKHTIN, op. cit., 1997.
> BAKHTIN, op. cit.. 1986.
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Auto-avaliando o curso de desenvolvimento, acredito que a proposta foi muito
ousada ao abordamos em apenas 35 horas, a teoria sGcio-historica de aprendizagem e
desenvolvimento, a zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky, as diferengas entre
treinamento e desenvolvimento, o historico e as principais abordagens e métodos de
ensino de lingua estrangeira ¢ ainda a filosofia marxista da linguagem de Bakhtin. Em
quatro meses, toda a equipe estudou, traduziu, refletiu ¢ tentou entender um pouco de
tudo. Ao final do curso, estavamos todos ja bem estafados por um lado e satisfeitos por
termos conseguido cumprir o programa definido no inicio. Porém, acredito que ja teria
muitas alteragBes a fazer na prépria pesquisa se recomegasse hoje, especialmente quanto

a densidade do contetdo do curso de desenvolvimento.

Quanto aos diarios, nem sempre consegui dialogar com os professores, mas senti
que a relagdo estabelecida, foi bastante franca e os relatos foram bastante auténticos.
Numa analise mais criteriosa que pode ser incluida numa fase posterior, creio que
podemos reconhecer o perfil de cada professor e também o meu préprio perfil, através
dos diarios. Podemos perceber fuais sdo as crengas de cada um em relag@o a sua propria
abordagem de ensinar e desvendar quais s&o os papéis ¢ ideologias em jogo durante o
processo dialdogico que se estabelece. O uso do didrio pode fazer parte do cotidiano da
escola, entre professores e coordenadores pois, as vantagens que se apresentam sdo
muito grandes, tanto para o coordenador, que ndo tem como estar presente em todas as
aulas dos professores, quanto para o professor, que nem sempre pode dialogar com o
coordenador ou outro professor, seja sobre as suas aulas, os seus alunos, o método de
ensino ou outra questdo relevante para ele. O diario permite o registro de um fato
marcante para o professor que pode gerar uma reflexdo a dois, em outro momento,

auxiliando assim o processo de reflexagio do professor e também do coordenador.

Refletindo todo o processo da pesquisa, confrontando as relagdes que se
produziram, as diferentes vozes de todos os interlocutores, posso afirmar que o processo
de construgdo coletiva de conhecimento apenas se iniciou nesta etapa e a continuagio da
pesquisa se faz necessaria, como também uma analise aprofundada das categorias

mencionadas na coleta dos dados e sua relag@o com o referencial tedrico.
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ANEXO1:

PROGRAMA E CRONOGRAMA INICIAIS
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CURSO DE DESENVOLVIMENTOQ DE PROFESSORES DE LE

OBJETIVO: Proporcionar a uma equipe de professores de LE, um espago de
reflexdo sobre teorias e praticas de ensino e aprendizagem de LE. Além das reflexdes,
seguidas de debates, estaremos discutindo sobre a formagio de professores, os diferentes
métodos e abordagens de ensino de lingua estrangeira. Trataremos de modo especial a
dialogica de Bakhtin (1895-1975), in Bakhtin, Mikhail. Marxismo e Filosofia da
Linguagem. Editora Hucitec. 830 Paulo.1997, que j4 em 1929 criticava a escola que,
preocupada com o aspecto material (fonética, gramitica, sintaxe), estuda a lingua
desligada da vida, da expressdo material de pessoas falantes. Bakhtin argumenta que s6
ha compreensao da lingua dentro de sua qualidade contextual e a interagio verbal supde

uma sala de aula como um lugar de interagoes reais.

PROPOSTA DE PROGRAMA E DE CRONOGRAMA
(as sextas-feiras, das 14:00 as 17:00)

21/08 - Introdugdo: o ensino da LE e a formagdo de professores; curso de
treinamento e de desenvolvimento in  Freeman, “Teacher Training, Development, and
Decision Making: A Model of Teaching and Related Strategies for Language Teacher
Education”; a aprendizagem na visd3o sOcio-interacionista in Oliveira “Vygotsky”,
capitulo 4: Desenvolvimento e aprendizado (pag. 56 a 65).

04/09 — Richards & Rodgers (1986): Abordagens ¢ métodos de ensino de LE:
Um breve histérico do ensino de linguas (pag.1 a 12), a Natureza de abordagens e
métodos de ensino de linguas (pag. 14 a 29).

11/09 ~ Idem: A abordagem oral e o ensino situacional de linguas (pag. 31 a 42);
O Método Audio-lingual (pag. 44 a 61).

25/09 — Idem: A abordagem comunicativa (pag. 64 a 83).

09/10 — ldem: Resposta Fisica Total (pag. 87 a 97); — O Método Silencioso
(pag.99a 111).
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23/10 — ldem: Aprendizagem Comunitaria {pag. 113 a 126); A abordagem
natural (pag. 128 a 141).

06/11 - Idem: Sugestopédia (pag. 142 a 152); Comparando e avaliando métodos
de ensino de LE (pag. 154 a 167).

20/11 - Breve introdugfo as idéias de Bakhtin (1977): introdugdo (pag. 11 a 18) e
capitulo 4: Duas orientagdes do Pensamento Filosofico Lingiistico (pag. 69 a 89): O
problema da realidade concreta da linguagem. Principios fundamentais da primeira
orientagdo do pensamento filosofico-lingiiistico (o subjetivismo individualista) e seus
representantes. Principios fundamentais da Segunda orientagio do pensamento
filosofico-lingtiistico (objetivismo abstrato). Raizes historicas da Segunda orientagéo.
Representantes contemporaneos do objetivismo abstrato. Conclusdes.

04/12 — Bakhtin (1977) Capitulo 5: Lingua, Fala e Enunciagdo (pag. 90 a 109). A
lingua, enquanto sistema de formas sujeitas a uma norma, € objetiva ? A lingua como
sistema de normas e o ponto de vista real da consciéncia do locutor. Que realidade
linghistica esta na base do sistema da lingua ? Problema da palavra estrangeira. Erros do
objetivismo abstrato. Conclusdes.

11/12 - Bakhtin (1977): Capitulo 6: A Interagdo verbal (pag. 110 a 127): Teoria
da expressdo do subjetivismo individualista. Critica da teoria da expressdo. Estrutura
sociologica da atividade mental e de sua expressio. Problema da ideologia na vida
cotidiana. A fala como base da evolugéo da lingua. A enunciagdo completa e suas
formas.
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Cambridge University Press. Cambridge. 1986.

Vygotsky, L.S. (1934, ed. 1989). Pensamento ¢ Linguagem, S0 Paulo: Martins Fonies,
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ANEXO 11 :

PROGRAMA E CRONOGRAMA REALIZADOS

UNICAMP - FE - BIBLIOTECA
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CURSQO DE DESENVOLVIMENTOQ DE PROFESSORES DE LE

OBJETIVO: Proporcionar a uma equipe de professores de LE, um espago de reflexdo sobre
teorias e praticas de ensino e aprendizagem de LE. Além das reflexdes, seguidas de debates, estaremos
discutindo sobre a formagdo de professores, os diferenies métodos e abordagens de ensino de lingua
estrangeira, Trataremos de modo especial a dialogica de Bakhtin (1895-1975), in Bakhtin, Mikhail.

Marxismo e Filosofia da Linguagem. Editora Hucitec. Sdo Paulo. 1997.

PROGRAMA E CRONOGRAMA REALIZADOS

Carga horaria: 35 horas

21/08 -- 14 as 17hs - Introdugdo: o ensino da LE e a formagdo de professores, curso de
treinamento e de desenvolvimento in  Freeman, “Teacher Training, Development, and Decision
Making; A Model of Teaching and Related Strategties for Language Teacher Education”, a
aprendizagem na visdo socio-interacionista in Oliveira “Vygotsky”, capitulo 4: Desenvolvimento e
aprendizado (pag. 56 a 65).

04/09 — 14 as 17hs - Richards & Rodgers (1986). Abordagens e métodos de ensino de LE: Um
breve historico do ensino de linguas (pag.1 a 12); a Natureza de abordagens e métodos de ensino de
linguas (pag. 14 a 29).

11/09 — 14:00 as 17:00 - Idem: A abordagem oral e o ensino situacional de linguas (pag. 31 a
42), O Método Audio-lingual (pag. 44 a 61).

25/09 — 14:00 as 17:00 - idem: A abordagem comunicativa (pag. 64 a 83).

16/10 - 14:00 as 17:00 - Idem: Resposta Fisica Total (pag. 87 a 97); — The Silent Way (pag.99
altl)

30/10 — 14:00 as 17:00 - Idem: Aprendizagem Comunitaria (pag. 113 a 126); A abordagem
natural (pag. 128 a 141) (vimos so6 até teoria da aprendizagem).

05/11 — 14:00 as 17:00 - Idem: Abordagem Natural (retomamos a partir da teoria da
aprendizagem) ¢ Sugestopédia (pag. 142 a 152),

19/11 — 14:00 as 17:00 -Idem: Comparando e avaliando as oito diferentes abordagens e
métodos estudados em Richards & Rodgers (1986): Historico, Objetivos e Curriculos, Teorias da
Linguagem, Teorias da Aprendizagem, Organizagdo dos materiais e papéis dos materiais didaticos.

10/12 — 14:00 as 17.00 -ldem: Comparando e avaliando as oito diferentes abordagens e

meétodos estudados em Richards & Rodgers (1986). Papéis dos professores e dos alunos e
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Procedimentos. Elaboragdo de um quadro comparativo dos pontos negativos e positivos de cada

abordagem estudada, segundo o grupo. Breve introdugio as idétas de Bakhtin (1977): prefacio,
introdugdo e prologo (pag. 09 a 28),

14/12 — 13:30 as 17:30- Bakhtin (1977): Primeira parte (pag. 31 a 66): capitulo 1: Estudo das
ideologias e filosofia da linguagem; capitulo 2: A relagdo entre a infra-estrutura e as superestruturas;
capitulo 3: Filosofia da Linguagem e Psicologia Objetiva e Segunda parte: capitulo 4. Das orienta¢ses
do Pensamento Filoséfico Lingilistico: o subjetivismo individualista e o objetivismo abstrato (pag.69 a
89).

19/12 — 13:30 &s 17:30 - Bakhtin (1977) Segunda parte; Capitulo 5 (pag.90 a 109): Lingua,
Fala e Enunciagfio: analise critica do objetivismo abstrato; Capitulo 6 (pag.110 a 127): A Interagdo
Verbal: anilise critica do subjetivismo individualista e proposta filosofica de Bakhtin e Capitulo 7

(pag.128 a 136): Tema e Significa¢do na Lingua e Conclusges.
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ANEXO IiI:

ABORDAGENS E METODOS DE ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA: TRADUCOES E
RESUMOS REALIZADOS PELOS PROFESSORES AO LONGO DO CURSO DE
DESENVOLVIMENTOQ (capitulos 1 a0 10):

RICHARDS J. C. and RODGERS T. S, Approaches and Methods in Language Teaching.
Cambridge: Cambridge University Press, 1986.
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ICAPITULO 1|
UM BREVE HISTORICO DO ENSINO DE LINGUAS (Neusa)

Uma rapida revisdo historica dos métodos de ensino de uma lingua proporciona uma base para
discussdo dos métodos atuais e sugere as questdes que devem ser levadas em consideragio ao analisa-
los. Veremos que as preocupagdes que induzem as inovagdes dos métodos modernos sdo similares
aquelas que sempre foram o centro das discussGes sobre como ensinar uma lingua estrangeira.

As mudangas nos métodos de ensino de uma lingua estrangeira, através da historia, refletem o
reconhecimento das mudancgas das metas de aprendizado. Por exemplo, uma necessidade maior de
fluéncia oral da lingua ao invés de facilidade de leitura. Muitas das questdes atualmente discutidas nédo
sio realmente novas. As controvérsias de hoje refletem respostas contemporéneas a questdes que vém
sendo discutidas através da historia do ensino da lingua.

Existe uma estimativa de que 60% da atual populago mundial s&o multilinguais. Falar duas
linguas ou mais €, historicamente, uma regra € ndo uma exce¢do. Atualmente, o Inglés € a lingua
estrangeira mais estudada no mundo, porém, 500 anos atrds, o Latim era a lingua dominante nas
escolas, no comércio, na religido e no governo do mundo ocidental.

Devido &s mudangas politicas na Europa, a partir do século XVI1, o Francés, o Italiano e o
Inglés ganharam importdncia e o Latim foi sendo gradualmente colocado em segundo plano na
comunicacgio escrita e oral. O estudo do Latim tomou diferentes rumos, sendo, ocasionalmente,
incluido em curriculos escolares.

Durante os séculos XVII ao X1X, o estudo do Latim Classico tornou-se um modelo para o
estudo de uma lingua estrangeira. Os estudantes eram obrigados a estudar muito bem sua gramatica,
declinagdes, conjugacdes e a traduzir e escrever frases em Latim. Uma vez obtido o conhecimento
basico, passavam para o estudo avangado de gramatica e retorica (estudando textos de Virgilio, Cicero
e outros). Essa forma de estudo era uma terrivel provagdo para os alunos, porque o seu ndo
aprendizado era motivo de brutais punigdes.

Ocasionalmente surgiam algumas tentativas de mudanga do método de ensino do Latim,
porém, como o Latim foi, por muito tempo, considerado a forma ideal de linguagem, ele serviu
também como paradigma para o ensino de outras linguas estrangeiras. O Latim era tido como uma
lingua que desenvolvia habilidades intelectuais, o que, apesar do seu declinio, justificava o seu ensino.

Quando as linguas chamadas “modernas” comecaram a fazer parte do curriculo escolar na
Europa, no século X V11, elas passaram a ser ensinadas com os mesmos procedimentos basicos usados
para o ensino do Latim. Os livros consistiam de regras abstratas de gramatica, listas de vocabulario e
sentengas para serem traduzidas. Tais sentengas eram construidas para ilustrar o sistema gramatical da
lingua e ndo continham nenhuma relagio com a sua real comunicag@o.

No século XIX, a forma de estudar Latim tormou-se padrio para o estudo das linguas
estrangeiras nas escolas. Um livro de textos tipico de meados do século X1X consistia de capitulos ou
ligdes organizadas em fungdes de pontos de gramatica. Cada ponto de gramatica era mostrado, suas
regras explicadas e eram ilustradas por algumas sentengas. A lingua estrangeira era, portanto,
codificada em regras fixas de morfologia e sintaxe, que deveriam ser explicadas e, eventualmente,
memorizadas, A expressdo oral era reduzida ao minimo, enquanto os exercicios escritos eram feitos
em grande quantidade.

Alguns dos principais autores da época simplesmente demonstravam as regras de gramatica e
apresentavam virias sentengas para serem traduzidas da lingua patria para a lingua estrangeira e vice-
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versa. Este método de ensino da lingua estrangeira ficou conhecido como “Grammar-Translation
Method” ou Método de Gramatica da Tradugdo.

O METODO DE GRAMATICA-TRADUCAO (Jacobson)

Este método foi conhecido nos Estados Unidos como Método Prussiano, embora tenha sido
oriundo da escola alema. Foi predominante em toda a Europa e outros paises por um século.

Caracteristicas Principais

1. Memorizar regras. O intuito é aprender a lingua para ter acesso ao conhecimento
cientifico e literdrio da outra nagao.

2. Ler e escrever sao pontos principais.

3. O vocabulério, retirado dos textos estudados, é apresentado em forma de lista.

4, O ensino centra-sc na frase. Faz-se a tradugdio para comparar as estruturas
gramaticais.

5. A corregio (atengdo aos detalhes) € enfatizada.

6. A gramatica é ensinada de forma sistematizada e organizada.

7. A lingua mie é usada como meio de ensino e comparagao.

Ainda que muito praticado, ndo encontra defensores. O método, considerado exaustivo, nio
exigia muito do talento do professor. E um método ainda usado em ‘inglés instrumental’, por
exemplo.

A partir da segunda metade do século XIX comega a aparecer um movimento de reforma,
paulatinamente, fazendo novas propostas de ensino.

AS INOVACOES NO ENSINO DE LINGUAS NO SECULO DEZENOVE (Elisabeth)

Nos meados do século XIX varios fatores contribuiram para o questionamento e tejeigio do
Método Gramatica-Traducio. As oportunidades crescentes de comunicagéo entre europeus, criaram a
necessidade de proficiéncia oral em linguas estrangeiras. Inicialmente, isto gerou um mercado para
livros de conversacdo e livros de frases, concebidos para estudo particular, mas os especialistas em
ensino de linguas também voltaram sua atengdo para o modo como as linguas modernas estavam
sendo ensinadas em escolas secundarias. Considerava-se, cada vez mais, que o sistema publico de
educacio ndo estava assumindo suas responsabilidades. Na Alemanha, Inglaterra, Franga e outras
partes da Europa, novas abordagens do ensino de linguas foram desenvolvidas , individualmente, por
especialistas em ensino de linguas, cada um com um método especifico para reformar o ensino de
linguas modernas. Alguns destes especialistas, como C. Marcel, T. Prendergast e F. Gouin néo
conseguiram criar um impacto duradouro, ainda que suas idéias sejam de interesse historico.

O francés C. Marcel (1793-1896), considerou o aprendizado de lingua da crianga como um
modelo para o ensino de linguas, propds que a leitura fosse ensinada antes de qualquer outra
habilidade e tentou colocar o ensino de linguas dentro de um contexto educacional mais amplo. O
inglés T. Prendergast (1806-1886), foi um dos primeiros a registrar que as criangas usam formulas
contextuais e situacionais para interpretar expressdes e que elas usam frases memorizadas e “rotinas™
ao falar. Ele propds o primeiro “resumo estrutural”, defendendo que os alunos devem aprender os
modelos estruturais mais basicos que ocorrem na lingua. Deste modo, ele estava antecipando uma
questio que foi levantada nos anos 20 ¢ 30, como veremos no capitulo 3. O francés F. Gouin (1831-
1896), é talvez o mais conhecido entre estes reformadores do século XIX. Gouin desenvolveu uma
abordagem para o ensino de uma lingua estrangeira, com base em suas observagdes do uso da lingua
pelas criangas. Ele acreditava que o aprendizado da lingua era facilitado através do uso da mesma para
se realizar eventos que consistiam de uma seqiiéncia de agBes relacionadas. Este método usava
situacdes e temas como maneiras de organizar e apresentar a lingua oral — a famosa “série” Gouin, que
inclui uma seqiiéncia de sentengas relacionadas a atividades tais como cortar lenha e abrir 2 porta.
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Gouin criou escolas para ensinar de acordo com seu método e foi bastante popular durante certo
tempo. Na primeira ligao de lingua estrangeira, a seguinte série seria aprendida:

Eu ando em dire¢do da porta Eu ando

Eu me aproximo da porta Eu me aproximo
Eu me aproximo ainda mais da porta Eu me aproximo ainda mais
Eu chego na porta Eu chego

Eu paro junto a porta Eu paro

Eu estico o meu brago Eu estico

Eu seguro a maganeta Eu seguro

Eu giro a maganeta Eu giro

Eu abro a porta Eu abro

Eu puxo a porta Eu puxo

A porta se move Se move

A porta gira em suas dobradicas Gira

A porta gira e gira Gira

Eu abro completamente a porta Eu abro

Eu solto a maganeta Eu solto

A énfase de Gouin sobre a necessidade de apresentar novos itens de ensino em um contexto
que torne seu significado claro ¢ o uso de gestos e agdes para transmitir os significados das
expressoes, sd0 praticas que mais tarde, foram incorporadas a abordagens e métodos como Ensino
Situacional de Linguas (Capitulo 3) e Resposta Fisica Total (Capitulo 6).

O trabalho individual de especialistas em linguas como estes, reflete o clima de mudanga
naquele momento em que desenvolviam seu trabalbo. Os educadores reconheceram a necessidade de
proficiéncia oral e mais do que de compreenso escrita, gramatica, ou apreciacdo literaria, como um
objetivo para programas de linguas estrangeiras; havia um interesse em se compreender como as
criangas aprendem linguas, que provocou tentativas de se desenvolver principios de ensino a partir da
observagdo da aprendizagem infantil de linguas (ou mais tipicamente, reflexdes sobre esta). Mas as
ideias e métodos de Marcel, Prendergast, Gouin e outros inovadores, foram desenvolvidas fora do
contexto de circulos estabelecidos de educagio e, consequentemente, nfio tiveram meios para uma
maior disseminagdo, aceitagio e implementagio. Eles estavam escrevendo em um momento onde nio
havia estrutura organizacional suficiente na profissdo de ensino de linguas(i.e., na forma de
assoctagdes profissionais, jornais e conferéncias), para permitir que as novas idéias se desenvolvessem
dentro de um movimento educacional. Isto comegou a mudar por volta do final do século XIX,
entretanto, quando um esforgo mais harmdnico apareceu, com uma coincidéncia de interesses de
professores de lingua preocupados com reformas e de lingiiistas.

Os professores e os linglistas comegaram a escrever sobre a necessidade de novas abordagens
no ensino de linguas e, através de seus panfletos, fivros, discursos e artigos, foi criada a base para
reformas pedagdgicas mais amplas. Este esforgo se tornou conhecido como Movimento de Reforma
no ensino de linguas.

O MOVIMENTO DA REFORMA (Vera)

Especialistas em ensino de linguas como Marcel, Prendegart e Gouin, muito fizeram para
promover metodos alternativos de ensino de linguas. A partir de 1880, lingiiistas, como Hemy Sweet
(Inglaterra), Welhehm Vietor (Alemanha) e Paul Passy (Franga) comecaram a trabalhar para que as
1déias reformistas tivessem mais credibilidade e aceitagio.

A disciplina da lingtistica foi revitalizada, dando mais énfase ao discurso por ter sido este
anterior 4 palavra escrita. A associagdo internacional de Fonética fundada em 1886, adotou o Alfabeto
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Fonética internacional, capaz de transcrever os sons de qualquer lingua. O objetivo da Associago
era melhorar o ensino de linguas modernas e defendia:

1. O estudo da lingua falada;

2. Treinamento fonético a fim de estabelecer bons habitos de pronancia;

3. O uso de textos de conversagdo e didlogos para introduzir frases e expressdes idiomaticas;

4. Uma abordagem indutiva ao ensino da gramatica;

5. Ensino de novos significados, através de estabelecimento de associagdo dentro da lingua
alvo, em vez de fazer a associagdo com a lingua materna.

Lingiiistas interessados nas controvérsias surgidas sobre a melhor maneira de ensinar linguas
estrangeiras defendiam suas idéias em livros, artigos, etc. Henry Sweet argumentou que os principios
metodologicos deveriam ser baseados em analises cientificas da linguagem e em estudos de psicologia
¢ fixou quatro principios para o desenvolvimento de um método:

1. Cuidadosa selegéo do que € ensinado;

2. Imposig¢do de limites sobre o que se ¢ ensinado;

3. Organizar o que ¢ ensinado em termos das quatro habilidades: fala, audigio, leitura e
escrita;

4. Graduagio de material do simples para o complexo;

Vieton, Sweet e outros reformistas do século compartilhavam muitas idéias acerca de novos
principios sobre os quais deveria ser baseado o ensino de lingua estrangeira, embora, eles
freqlientemente divergissem sobre os procedimentos especificos. Eles defendiam que:

1. A lingua falada € basica e deveria ser refletida numa metodologia de base oral;

2. As descobertas da fonética deveriam ser aplicadas para ensinar e para treinamento de
professores;

3. Os alunos deveriam ouvir primeiro a lingua antes de verem sua forma escrita;

4. As palavras deveriam ser apresentadas em sentengas e estas deveriam ser praticadas em
contextos significativos e ndo ser ensinadas isoladamente, desconectadas dos outros elementos;

5. As regras gramaticais deveriam ser ensinadas somente depois dos estudantes terem
praticados os pontos da gramatica em contextos, ou seja, a gramdtica deveria ser ensinada
indutivamente;

6. Tradugbes deveriam ser evitadas, embora a lingua méae pudesse ser usada com o objetivo de
explicar novas palavras ou para checar a compreenséo.

Os textos de especialistas como Sweet, Vieton e Passy sugeriam como esses principios
lingtiisticos poderiam ser colocados em pratica. Nenhum desses propositos assumiram status de um
método, mas paralelos a essas idéias colocadas adiante pelos membros do movimento reformista,
existiam interesses no desenvolvimento de principios para o ensino de linguas; além dos principios
materialistas de aprendizagem de linguas, tal como tem sido observado na aquisigio da primeira
lingua. Isso levou ao que tem sido chamade de métodos naturais e ultimamente levou ao
desenvolvimento do que veio a ser conhecido como o Método Direto.

O METODO DIRETO (Nina)

Gouin foi um dos primeiros reformadores no século XIX a construir uma metodologia
baseada na observagdo da aprendizagem da aquisi¢do da linguagem de criangas. Dentre aqueles que
tentaram empregar os principios naturais na aula de aprendizagem de linguas no século X1X, Sauveur
(1826-1907), foi quem usou intensivamente a interagdio oral na lingua alvo, empregando questdes
como uma maneira de apresentar a lingua. Ele abriu uma escola de linguas em Boston no final dos
anos 1860, e o seu método tornou-se conhecido como o Método Natural,
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Sauveur e seguidores argumentavam que uma lingua estrangeira poderia ser ensinada sem
tradugdo ou uso da lingua nativa do aluno, se o significado fosse percebido diretamente através de
demonstragio e agfo.

Segundo Frank (1884), uma lingua poderia ser ensinada melhor, usando-a ativamente na sala
de aula, do que através de procedimentos analiticos que enfatizam a explicagdo de regras gramaticais.
Os professores devem encorajar o uso direto ¢ espontineo da LE na sala de aula. Assim, os alunos
seriam capazes de induzir as regras gramaticais. O professor substitui o livro texto nos estagios
iniciais de aprendizagem e a fala comega com atengo sistematica na prontincia. Palavras conhecidas
poderiam ser usadas para ensinar vocabulario novo, usando mimica, demonstragéo e figuras.

Na préatica, seguia-se os seguintes principios e procedimentos:

1. As aulas eram ministradas exclusivamente na lingua alvo;

2. Ensinavam-se apenas vocabulario e sentengas de uso diario;

3. As habilidades de comunicagido oral eram construidas cuidadosamente em progressio
gradual, organizadas em torno de troca de questdes e respostas entre professores e alunos em classes
pequenas;

4. A gramatica era ensinada indutivamente;

5. Novos topicos eram introduzidos oralmente;

6. O vocabulario concreto era ensinado através de demonstragdio, objetos e imagens; o
vocabulario abstrato era ensinado por associa¢do de idéias;

7. A compreensdo ¢ produgio oral eram ensinadas;

8. A pronincia correta e gramatica eram enfatizadas,

As seguintes orienta¢Bes eram seguidas dentro destes principios, e ainda hoje s3o praticados
nas escolas Berlitz;

- Nunca traduza: demonstre; - Nunca explique: aja;

- Nunca faga discurso: faga perguntas; - Nunca imite erros: corrija-os;

- Nunca fale palavras soltas: use frases; - Nunca fale muito: faga os alunos falarem muito;

- Nunca use o livro; use o seu plano de aula;

- Nunca dé voltas: siga o seu plano; - Nunca va muito rapido: siga o ritmo do aluno; - Nunca
fale muito devagar: fale normalmente;

- Nunca fale muito rapido: fale naturalmente; - Nunca fale muito alto: fale

naturalmente; - Nunca seja impaciente: tenha calma.

Limitacoes do Método Direto:

- ndo é bem fundamentado em teorias linglisticas;

- exigia professores falantes nativos ou que tinham fluéncia na LE como o nativo;

- era muito mais dependente das habilidades do professor do que de um livro texto;

- nem todos os professores tinham proficiéncia suficiente na LE para aderir os principios do
método;

- a8 vezes, era necessario uma ginastica verbal muito grande do professor e perdia-se muito
tempo para explicar algo que com a técnica da tradugdo, poderia ser mais eficiente e rapida.

Nos anos 20, o uso do Método Direto em escolas nfio comerciais na Europa sofreu um
declinio. Na Franga e na Alemanha, foi gradativamente modificado em versées que combinavam
algumas técnicas do Método Direto com atividades mais controladas, baseadas em gramatica.

Um estudo iniciado em 1923 sobre o estado do ensino de LE concluin que nenhum meétodo
pode garantir bons resultados sozinho. O objetivo de tentar ensinar habilidades e comunicagio em
escolas secundarias dos EUA foi considerado impraticavel por causa do tempo restrito reservado a
LE, as hmitadas habilidades dos professores e a irrelevincia das habilidades de conversagio em LE
para a média dos americanos.
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O estudo relatou que um objetivo mais razoavel seria o desenvolvimento da habilidade de
leitura em LE, através da introdugdo gradual de palavras e estruturas gramaticais em textos de leitura
simples. O principal efeito desta constatagio é que a leitura tornou-se o principal objetivo nos
programas de LE nos EUA. A énfase na leitura continuou a caracterizar o ensino de LE nos EUA até a
segunda Guerra Mundial.

Desenvolvimentos posteriores levaram 2o Audio-lingiiismo nos EUA e & Abordagem Oral ou
Ensino de Lingua Situacional na Gri-Bretanha.

Vimos neste historico algumas questdes que trouxeram novos direcionamentos ao ensino de
linguas, tais como:

1. Quais devem ser os objetivos do ensino de LE ? conversagio, leitura, tradugio ou
outra habilidade ?

2. Qual € a natureza basica das linguas e como ela afetaria os métodos de ensino

3. Quais sdo os principios de selegdo do contendo de linguagem no ensino de linguas ?

4. Quais sdo os principios de organizagdo, seqiiéncia e apresentacio que melhor
factlitam a aprendizagem ?

5. Qual deveria ser o papel da lingua nativa ?

6. Quais sio os processos que os alunos usam para aprender uma lingua e estes podem
ser incorporados num método ?

7. Quais técnicas de ensino e atividades funcionam melhor € sob que circunstancias ?
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(CAPITULO 2|

A NATUREZA DAS ABORDAGENS E METODOS DE ENSINO DE LINGUAS (Luciana)

Durante o século XIX, o ensino de linguas foi baseado no método de gramatica e tradugdo. A
partir de 1940 foram introduzidas varias tentativas para sistematizar o ensino, relacionando teoria e
pratica, esclarecendo a relagio entre abordagem e método e apresentando um modelo de descrigio,
analise e comparagéo.

ABORDAGEM E METODO

Trés lingiistas aplicados do século XTX: Henry Sweet, Otto Jespersen e Harold Palmer,
elaboraram principios e abordagens para o planejamento do ensino de lingua.

Procuraram respostas racionais para questdes que se referem aos principios de selegdo e
segiienciamento de vocabularic e gramatica, embora considerassem que nenhum método existente
naquela época incorporava tais idéias.

Para descrever métodos ¢ importante considerar a diferenga entre a filosofia do ensino de
linguas € o conjunto de procedimentos derivados para ensinar a lingua.

Tentando esclarecer essa diferenga, Edward Antony, um lingiiista aplicado, propds em 1963
um esquema no qual identificava trés miveis de conceituagio e organizagio, denominados:
abordagem, método e técnica:

- A abordagem € o nivel em que as suposicdes e crengas sobre lingua e aprendizado de lingua
sio especificados

- O método € o nivel em que a teoria é colocada em pratica, em que sdo feitas escolhas sobre as
habilidades especificas a serem ensinadas, o contetido a ser passado e a ordem em que esse conteudo
sera apresentado.

- A técnica é o nivel em que os procedimentos de sala de aula sdo descritos.

Existem outras maneiras de conceituar métodos e abordagens. Mackey elaborou o modelo
mais conhecido dos anos 60, que enfocava principalmente niveis de método e técnica. O modelo de
Mackey concentrava-se nas dimensdes de selegfio, gradagdo, apresentagio e repeticio subjacentes ao
método. Sua principal preocupagdo era com a andlise de livros didaticos e seus principios de
organizacdo. Seu método falha ao tratar do nivel de abordagem e também porque naoc considera o
comportamento real de professores e alunos em sala de aula, exceto quando sio representados nos
livros didaticos. Por isso, tal método n&o serve de base para uma analise abrangente de abordagens e
métodos.

Embora a proposta original de Antony tenha a vantagem da simplicidade e da abrangéncia e
sirva como um modo util de distinguir a relagio entre os principios tedricos e as praticas deles
derivadas, tal proposta nio da suficiente atengdo a natureza do método em si, ndo faz referéncia aos
papéis de professores e alunos em um método, nem ao papel dos materiais de instru¢io ou a forma
que se espera que eles assumam. Também falha em estabelecer como uma abordagem pode ser
percebida em um método e como método e técnica estdo relacionados.

Propomos uma revisio e ampliagdo do método original de Antony para propiciar um modelo
mais abrangente para a discussdc e a analise de abordagens e métodos. As idéias principais que
necessitam de posterior esclarecimento sdo técnica e método.
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Vimos a abordagem e o método a nivel do planejamento, ou seja, no nivel em que objetivos,
programa de curso e contelido sdo determinados, em que os papéis dos professores e alunos e também
dos materiais sdo especificados.

Além disso, referimo-nos a fase de implementagio (nivel de técnica, no modelo de Antony)
pelo termo ligeiramente mais abrangente: procedimento. Deste modo, o método € teoricamente
relacionado a uma abordagem, € organizacionalmente determinado por um planejamento e
praticamente realizado no procedimento.

A ABORDAGEM (Lidia)

Segundo Anthony, a abordagem refere-se a teorias sobre a natureza da linguagem e
aprendizado da linguagem que servem de recursos 4 praticas e principios no ensino da linguagem.

TEORIAS DA LINGUAGEM

Pelo menos trés visdes tedricas sobre a linguagem e a natureza do dominio da linguagem
informam sobre linhas de abordagens e métodos no ensino da linguagem.

S#o elas:

1 - Visao estrutural: é a mais tradicional das trés. A linguagem ¢é um sistema de elementos
estruturalmente relacionados para codificar o pensamento. O objetivo do aprendizado € visto como
sendo o dominio dos elementos deste sistema, os quais sio geralmente definidos em termos de
unidades fonologicas (fonemas), unidades gramaticais (palavras, frases, sentengas), operagdes
gramaticais (adigio, mudanga, unido ou transformagdo dos elementos) e pontos lexicais (fungdo e
estrutura das palavras). Como veremos no capitulo 4, o Método Audio-Lingual tem esta visdo da
lingua, como também a Resposta Fisica Total (capitulo 6) e o método silencioso (capitulo 7).

2 - Visdo funcional: A linguagem é como um veiculo para expressio do pensamento
funcional. Esta teoria enfatiza as dimensdes semainticas e comunicativas € n3o meramente as
caracteristicas gramaticais da linguagem e leva a uma especificacio e organizacdo do ensino da
linguagem atraveés de categorias de pensamento e ndo por elementos de estrutura e gramatica.

3 - Visdo interativa: V€ a linguagem como um veiculo para realizagdo de relagGes
interpessoais ¢ para a performance das transagdes sociais entre os individuos. A linguagem € vista
como uma ferramenta para a cria¢io e manutengdo das relagdes sociais. Teorias interativas focalizam
os padrdes de movimento, atos, negociacdo e cria interagdes para troca de idéias. De acordo com a
visdo interativa, o conteido do ensino da linguagem deve ser especifico e organizado em padrdes de
troca e a interacdo deve ser inespecifica para ser formada através das tendéncias dos alunos que seriam
agentes interativos.

Os modelos de linguagem estrutural, funcional ou interativo fornecem os axiomas e estruturas
tedricas que podem dar origem a um método de ensino em particular, tal como o método audiotingual,
mas eles sdo incompletos e precisam ser complementados por teorias da aprendizagem, que veremos a
SEgUir.

TEORIAS DA APRENDIZAGEM

Embora as teorias especificas da natureza da linguagem possam servir de base para um método
de ensino em particular, outros métodos derivam primariamente de teorias da aprendizagem da
linguagem.
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No que diz respeito a uma abordagem ou método, uma teoria de aprendizagem deve levar
em conta 0s processos psicolingiiisticos e cognitivos envolvidos no aprendizado da linguagem e as
condigdes necessarias paral que estes processos de aprendizagem sejam ativados.

O Modelo Monitor da segunda lingua de Stephen Krashen ( 1981) é um exemplo de uma teoria
da aprendizagem a partir da gual um método (Abordagem Natural) foi construido. Essa teoria focaliza
tanto processos quanto condigdes do aprendizado.

Quanto aos processos envolvidos Krashen, distingue aquisi¢io de aprendizado. Aquisigio se
refere a assimilagdo natural da linguagem, através do uso da linguagem na comunicagio. Aprendizado
seria o estudo formal da linguagem e seria um processo consciente.

A teoria de Krashen também focaliza as condigGes necessarias para que o processo de
aquisigo ocorra. Isto € descrito em termos de informagdes recebidas pelo aluno. Essas informacoes
devem ser compreensiveis, claras, no nivel de competéncia real do aluno, interessantes ou relevantes,
ndo seqiienciadas gramaticalmente, em quantidade suficiente e vividas em contextos de baixa
ansiedade.

A abordagem Natural de Tracy Terrell (1977) - Embora a Abordagem Natural seja baseada
numa teoria do aprendizado que especifica tanto condigdes como processos do aprendizado, métodos
como a Aprendizagem por aconselhamento ou em Comunidade e o Mérodo Silencioso focalizam
principalmente as condigBes consideradas como necessarias para o aprendizado ocorrer sem
especificar qual o processo envolvido.

A Aprendizagem Comuniidaria de Charles Curran (1972), por exemplo, focaliza primeiramente
as condigbes necessarias ao sucesso do aprendizado. Ele acredita que a atmosfera da sala de aula €
um fator crucial e seu método visa melhorar a timidez e inseguranca que muitos alunos experimentam.

A Resposta Fisica Total de James Asher (1977), focaliza tanto os processos como as condigdes
do aprendizado ¢ é baseada na opinifio de que o aprendizado da linguagem na crianga ¢ fundamentado
na atividade motora, na coordenacao da linguagem com a acdo ¢ que isso deveria formar o alicerce do
ensino da lingua estrangeira.

0 Método Silencioso de Gattegno (1972, 76), é também baseado nas condi¢des necessarias
para que o sucesso do aprendizado ocorra. Ele focaliza as necessidades do aluno de sentir-se seguro
sobre o aprendizado e assumir assim um controle consciente do aprendizado. Muitas das técnicas
utilizadas nesse método visam treinar o aluno para um uso consciente de sua inteligéncia, aumentando
assim, seu potencial de aprendizado.

O método audio-lingual surgiu da umio do estruturalismo (teoria lingiiistica) com o
comportamentalismo (teoria da aprendizagem).

Quanto a abordagem, os objetivos sdo os principios tedricos. Com respeito a teoria da
linguagem, a preocupagio € com um modelo de competéncia da linguagern e uma medida dos fatores
basicos da organizagdo lingliistica € do uso da linguagem.

Com relagdo a teoria do aprendizado, nos estamos preocupados com a medida dos processos
centrais do aprendizado e das condiges que promovem o sucesso do aprendizado da linguagem. Estes
principios podem ou ndo levar a um método. Os professores podem por exemplo desenvolver seus
proprios procedimentos de ensino orientados por uma visdo particular da linguagem e por uma teoria
em particular do aprendizado. Eles podem , constantemente , revisar, variar € modificar os
procedimentos do ensino/aprendizado com base na performance dos alunos e suas reagdes a pratica
empregada.
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A abordagem n#o especifica procedimentos. Teorias ndio ditam um conjunto particular de
técnicas de ensino e atividades. O que une teoria e pratica (ou abordagem e procedimento) € aquilo
que chamamos de curriculo.

O CURRICULO (Mohammed)

Na concepgio de um curriculo de formagdo, considera-se os seguintes pontos:

1. Os objetivos do método

2. A selegdo e organizagio do conteudo

3. Ostipos de tarefas de aprendizagens e de atividades de ensino
4. Os papéis dos alunos e dos professores

5. O papel do material pedagdgico

Objetivos:

Cada método ¢ influenciado por diferentes teorias de linguagem e de aprendizagem de linguas.
Estas teorias determinam o objetivo do método. No entanto, a especificagdo dos objetivos de
aprendizagem ¢ o produto da concepgdo e ndo da abordagem. Alguns métodos focalizam
principalmente o oral e consideram a escrita e a leitura como secundarios. Outros métodos tém por
objetivo o ensino das habilidades de comunicagdo e ddo mais prioridade a atitude de se exprimir
corretamente e de ser entendido por outros que a gramatica e a pronuncia. Outros métodos insistem
muito na gramatica e na pronincia desde o nicio. Qutros tém por obietivo o ensino da gramatica e do
vocabulario de base. Outros métodos definem seus objetivos em termos de comportamentos de
aprendizagem e ddo menos importdncia ao lado lingiiistico, ou seja, em termos de processos €
habilidades que o aluno adquire no final da formagdo. Gattegno escreveu: “ a aprendizagem ndo é
vista como um melo para acumular conhecimentos mas como um meio para tornar-se um bom
aprendiz em qualquer disciplina”. E este objetivo que da importéncia ao processo de aprendizagem e
pode ser oferecido em contraste com os métodos cujos objetivos sdo puramente lingiiisticos e que dao
prioridade ao produto final. Pode-se dizer que um método tem objetivos orientados ao processo ou ao
produto: € necessario observar o quanto o método insiste na aquisi¢do do vocabulario ¢ na gramatica e
cOmo 0s erros gramaticais € de pronuncia sdo tratados. Varios métodos considerados orientados ao
processo de aprendizagem sdo na verdade muito mais atentos a gramatica, prontincia e a aquisi¢io do
vocabulario.

ESCOLHA E ORGANIZACAO DO PROGRAMA

Todos os métodos de ensino incluem o uso da lingua alvo e assim todos os métodos incluem
implicita ou explicitamente as decisdes envolvendo a selecio dos itens de linguagem (palavras, tipos
de frases, tempo, estruturas, fungdes, temas, etc.}) que serdo utilizados num curso. As decisdes
referentes a escolha do conteudo lingiistico estdo ligadas tanto a questdo tematica quanto a questdo
lingiiistica. Em outras palavras, decide-se sobre o que se vai falar (tema) e como vai se falar deste
tema. (lingua). Os cursos de lingua de especialidade, por exemplo, focalizam essencialmente o
conteudo (tema) enquantc que os métodos estruturais focalizam a questio lingiistica (lingua). Os
métodos se diferenciam pela escolha da lingua e o tema em tormo dos quais o ensino deve ser
organizado e os principios utilizados no progresso do programa de um curso. O programa inclui os
principios de selecdo que dido a forma ao curriculo adotado; o material pedagégico utilizado como
também os principios de progressdo adotados pelo método. Para os cursos puramente linglisticos
(gramatica), a ordem ¢ a progressdo sio geralmente determinados segundo as dificuldades dos itens
lingiiisticos e sua freqiiéncia. Nos cursos que adotam a abordagem comunicativa, a ordem aparece de
acordo com as necessidades comunicativas dos alunos.

Tradicionalmente um programa € a forma na qual o conteado lingiistico € especificado num
método. O termo foi inevitavelmente associado aos métodos centrados sobre o produto final e nio
naqueles orientados ao processo. Os diferentes curriculos estruturais e situacionais consistem de uma
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lista de itens e de construgdes gramaticais, normalmente com uma lista de vocabulario. Os
curriculos funcionais especificam o conteddo em matéria de fungGes, nogdes, temas, gramética e
vocabulario. Os curriculos sdo determmados com antecedéncia pelo professor e por esta razdo
chamados de “curriculos a priori”. O termo curriculo é no entanto menos utilizado nos métodos que
focalizam o processo. Na “aprendizagem comunitéria™, por exemplo, no ha contendo lingiiistico nem
tematico pré-definido. Os alunos selecionam o contetdo escolhendo os temas que eles querem tratar.
Os temas sfo a seguir traduzidos na lingua alvo e sdo tomados como base para a interagio e a prética.

TIPOS DE ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM E ENSINO

Os objetivos de um método sdo atingidos pelo processo de instrugdo (formagio), pela interacio
organizada dos professores, alunos e materiais pedagégicos na sala de aula. As atividades dos
professores que focalizam a exatiddo gramatical podem ser diferentes daquelas que focalizam as
atitudes comunicativas. O método audio-lingual, por exemplo, utiliza dialogos e repeticdes; o método
silencioso emprega atividades de problemas-solugio.

Diferentes filosofias a nivel de abordagem podem ser encontradas na utilizagio de diferentes
tipos de atividades. Exemplo: os jogos de interagio sio freqiientemente utilizados nos cursos audio-
linguais para motivar os alunos e alterar as atividades mecénicas e repetitivas. No ensino
comunicativo, os mesmos jogos podem ser utilizados para introduzir ou fornecer a pratica de trocas
interativas particulares. As diferengas nos tipos de atividades nos diferentes métodos podem também
inclutr diferentes arranjos e grupos de alunos. Um método que enfatiza as repetigdes orais do grupo
todo precisa de um grupo de alunos diferente de um método que usa as atividades de troca de
informacdo ou de problema-solugio, nos quais os alunos trabalham em pares. Os tipos de atividades
nos métodos incluem portanto, categorias principais das atividades de aprendizagem e ensino, como
os dialogos, respostas a questdes, solugdes de problemas em grupo, atividades de troca de
informagdes, as improvisagdes, as perguntas e respostas, ou as repetigdes.

Os métodos atribuem os diferentes papéis e fungdes aos professores, alunos e aos materiais
pedagogicos no processo de formagio segundo as suposi¢Bes que eles fazem sobre os processos de
aprendizagem, o contedo e as atividades de aprendizagem.

O PAPEL DO ALUNO (Nina)

O curriculo de um sistema educacional sera influenciado pela maneira como os alunos sio
considerados. Um método reflete explicitamente ou implicitamente respostas a questdes referentes a
contribui¢io dos alunos ao processo de aprendizagem. Isto € visto nos tipos de atividades que os
alunos realizam, o grau de controle que os alunos tém sobre o contetido da aprendizagem, os padrdes
adotados de regrupamento dos alunos, o grau com o qual os alunos influenciam a aprendizagem dos
outros alunos, e o aluno visto como ator, participante, iniciador e solucionador de problemas.

A principal critica do audio-linguismo refere-se ao papel limitado atribuido aos alunos. Os
alunos eram vistos como mecanismos de estimulo-resposta para os quais a aprendizagem era resultado
direto da prética repetitiva.

Johnson e Paulston salientaram os papéis dos alunos em abordagens individualizadas para a
aprendizagem de linguas nos seguintes termos:

I. os alunos planejam seu proprio programa de aprendizagem e assumem a
responsabilidade;

2. os alunos monitoram e avaliam o proprio progresso;

3.0s alunos sdo membro de um grupo e aprendem a interagir entre si;

4. os alunos tutoram outros alunos;
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5. os alunos aprendem com o professor, com outros alunos, e com outras fontes de
aprendizagem;

O método “aprendizagem comunitaria” considera que os papéis dos alunos mudam,
desenvolvendo-se e Curran (1976) sugere que o processo de desenvolvimento tem cinco estagios e faz
um paralelo com o crescimento de uma crianga que vai de embrido a adulto, passando pela infincia e
adolescéncia.

O PAPEL DO PROFESSOR (Nina)

Os papéis dos professores estdo ligados ao status e a formagio do professor. Os papéis dos
professores dependem do conceito de aprendizagem envolvido na metodologia. Alguns métodos sio
totalmente dependentes do professor como fonte de conhecimento e direcionamento, outros véem o
papel do professor como catalisador, consultor, guia ¢ modelo de aprendizagem; para outros, o
professor se limita a seguir os textos e os planos de aula.

Os papéis de professores e alunos definem os tipos de interagio caracteristicas da sala de aula
na qual um método particular é usado:

1} professor como conselheiro ou modelo;

2) o grau de controle do professor sobre como a aprendizagem ocorre,;

3) o grau com o qual o professor é responsavel por determinar o conteiido a ser
ensinado;

4) os padrdes de interacdo que se desenvolvem entre professores e alunos.

Os métodos dependem dos papéis do professor e sua realizagdo. No método audio-lingual
classico, o professor € visto como a fonte primaria de ensino. O papel do professor no Método
Silencioso por exemplo, depende do treino e iniciagio metodologica. Apenas professores que estdo
muito cientes e seguros de seu papel e do de seus alunos € que vio se arriscar a sair da seguranga do
ensino tradicional com livros textos.

Para alguns meétodos, o papel do professor € especificado em detalhes. Abordagens
individualizadas de aprendizagem definem papéis dos professores e alunos na sala de aula: O método
Aprendizagem Comunitaria v€ o papel do professor como um conselheiro psicolégico.

Como estes exemplos sugerem, o papel potencial dos relacionamentos entre alunos e
professores sio muitos e variados. Eles podem ter relagdes assimétricas, como entre membros de uma
orquestra € o maestro, o médico e o paciente ou o treinador com o jogador. Algumas metodologias
contemporaneas sugerem tipos de relacdo professor aluno mais simétrica como entre amigos, colegas
e jogadores de uma mesma equipe. O papel do professor vai refletir nos objetivos do método € na
teoria de aprendizagem no qual o método se apoia.

O PAPEL DOS MATERIAIS DIDATICOS (Nina)

O curriculo define o conteudo lingilistico em termos de elementos lingiiisticos e estruturas,
topicos, nogdes, fungdes - ou em alguns casos em termos de aprendizagem de tarefas.

Os materiais definem também os objetivos de aprendizagem em termos de habilidades; fala,
audigio, leitura e escrita. Os matertais especificam o contetido e definem ou sugerem os itens a serem
cobertos. Os materiais definem ainda os objetivos diarios que constituem os objetivos do curriculo.

Os materiais podem ser feitos para uso do professor, dos alunos ou para ambos. Alguns
materiais requerem professores pouco experientes, com pouco controle da lingua-alvo, outros
requerem professores bem treinados com muita competéncia na lingua-alvo. Alguns materiais sdo
feitos para substituir o professor, alguns ditam as normas de uso em sala de aula; outros inibem a
interag@o da classe, outros promovem a intera¢do professores-alunos e alunos-alunos.



95
O papel dos materiais num método vai refletir decisdes sobre o objetivo primario dos
materiais (ex.. apresentar ou praticar o conteudo com ou sem a ajuda do professor, facilitar a
comunicagio entre os alunos), a forma dos materiats (ex: livro-texto, audio-visual, software), a relacio
dos materiais e outras fontes (fonte principal ou complementar) e as habilidades do professor.

O papel dos materiais na metodologia funcional/comunicativa pode ser:

1. enfocar as habilidades de interpretagio, expressdo e negociagio;

2. enfocar as trocas de informagio, compreensio, relevantes e interessantes ao invés da forma
gramatical;

3. envolvem diferentes tipos de textos e diferentes fontes, que os alunos podem usar para
desenvolver sua competéncia através de uma variedade de diferentes atividades e tarefas.

Para compararmos, o papel dos materiais num sistema educacional individualizado pode ter as
seguintes caracteristicas:

1. os materiais viio permitir o progresso dos alunos no seu préprio ritmo de
aprendizagem,

2. os materiats vdo permitir diferentes estilos de aprendizagem:;

3. os maleriais vdo prover oportunidade para o estudo e uso independente;

4, os materiais vdo prover oportunidades de auto-avaliagdo e progresso da
aprendizagem.

O conteddo de um método como “Aprendizagem Comunitaria” ou por Aconselhamento é o
produto do interesse dos alunos ¢ os alunos geram a propria matéria de estudo. No sentido de que
nenhum conteddo lingiiistico ou material sdo especificados neste método. Por outro lado, sabe-se da
necessidade dos alunos de dominarem alguns mecanismos lingiiisticos, tais como o vocabulério, a
gramatica e a pronuncia. Neste método, o papel central do professor é o de conselheiro.

PROCEDIMENTOS (Nina)

O ultimo nivel de conceituagdo e organizagio de um método € o procedimento. E o nivel no
qual descrevemos como o método realiza a sua abordagem e o seu curriculo na sala de aula. No nivel
do curriculo, vimos que um metodo vai usar alguns tipos de atividades de ensino e suas concepgdes
teoricas sobre ensino-aprendizagem. No nivel de procedimento, vemos como as tarefas e atividades se
integram numa aula e sdo usadas como a base do ensino-aprendizagem. Ha trés dimensdes de um
método a nivel de procedimento: a) o uso de atividades de ensino com exercicios mecinicos, didlogos,
atividades de completar, etc) para apresentar a nova linguagem e para esclarecer e demonstrar
aspectos formais, comunicativos ou outros da lingua-alvo; b) as maneiras pelas quais as atividades de
ensino particulares sdo usadas para praticar a lingua; e ¢) os procedimentos e técnicas usados dando
(feedback) aos alunos sobre a forma ou conteido de suas sentengas.

Essencialmente, o procedimento focaliza a maneira pela qual o método efetua a apresentagio,
a prética, e o feedback das fases de ensino. Aqui, por exemplo, ha uma descri¢do dos procedimentos
do método silencioso baseado em Stevick (1980:40-5):

1. O professor aponta simbolos num cartaz que representam o conteudo da lingua falada.
Os alunos léem os sons em voz alta, primeiro em grupo, depois individualmente,

2. Depois, os alunos podem pronunciar os sons, o professor muda para um segundo conjunto
de palavras usadas na lingua, incluindo nimeros. O professor conduz os alunos a pronuncia-los.

3. O professor usa marcadores coloridos, cartazes e gestos para conduzir os alunos a
produzir as palavras e estruturas gramaticais necessarias.

Finnocchiaro € Brumfit (1983) apontam como a fase de procedimentos e instrucio sio
conduzidas numa abordagem funcional-nocional:

1. Apresentacdo de um breve dialogo ou varios mini-dialogos.
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2. Pratica oral de cada parte do didlogo.

3. Questdes e respostas baseadas no topico da situagio do didlogo.

4, Questdes e respostas relacionadas a experiéncias pessoais do alune mas sempre dentro
do tema proposto pelo didlogo.

5. Estudo de expresstes basicas de comunicagio usadas no didlogo ou uma das estruturas
exemplificadas na fun¢io.

6. O aluno descobre a generalizagio das regras presentes na expressdo funcional.

7. Reconhecimento oral, procedimentos interpretativos.

8. Atividades de produgdo oral, partindo de comunicagdo controlada a uma comunicagio
mais livre.

CONCLUSAO

Todo método de ensino pode ser descrito em termos de abordagem, programa e procedimento.
No entanto, poucos métodos explicitam  todas estas dimensSes. Nos proximos capitulos,
descreveremos a maiorta das abordagens e métodos de ensino de linguas usados atualmente, em
termos de abordagem, programa e procedimento.
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ICAPITULO 3|

A ABORDAGEM ORAL E O ENSINO SITUACIONAL DE LINGUAS
INTRODUCAO (Mohammed)

Nos anos 90, poucos professores de linguas estdo familiarizados com os termos “abordagem
oral” ou “o ensino de linguas por situagdes”, que € uma abordagem desenvolvida pelos lingiistas
briténicos dos anos 30 aos 60. Apesar estes dois termos nfo serem mais usados atualmente, o impacto
da abordagem oral durou muito tempo e foi a base de varios cursos ¢ métodos de ensino de inglés
como segunda lingua ou lingua estrangeira, incluindo muitos amplamente usados ainda hoje. Um dos
cursos de inglés muito usados ultimamente e com grande sucesso € o “Streamline English”, que reflete
os principios classicos do ensino de linguas por situagdes, como outras séries; “Acces to English”,
“Kernel Lesson Plus”,

HISTORICO

As origens desta abordagem surgiram com o trabalho de lingiiistas britdnicos nos anos 20 e 30.
Neste periodo, varios lingiiistas desenvolveram a base para uma abordagem de metodologia de ensino
de linguas. Dois dos pesquisadores deste movimento eram Harold Palmer ¢ A. S. Hornby, familiares
com o trabalho de Otto Jespersen e Daniel Jones, conio também com o Método Direto. Eles tentaram
desenvolver uma base mais cientifica para uma abordagem oral de ensino de inglés. O resultado foi
um estudo sistematico dos principios e procedimentos que podem ser aplicados a selecio e
organizagéo do conteiido de um curso de linguas.

O controle do léxico

Um dos primeiros aspectos do programa de um método foi o papel do vocabulario. Viarios
estudos foram realizados nos anos 20 e 30. Dois fatores influenciaram a pesquisa: 1) a crenga de que o
vocabulario era um dos aspectos mais importantes da aprendizagem de uma lingua estrangeira e 2) a
énfase crescente nas habilidades de leitura como o objetivo do estudo de lingua estrangeira em alguns
paises. Esta foi a recomendOa¢io do Relatério Coleman (capitulo 1) e também a conclusdo de um
outro especialista britanico, Michel West, que examinou o papel do inglés na India nos anos 20. O
vocabulario era visto como um componente essencial para a competéncia da leitura.

Isto levou ao desenvolvimento dos principios do controle do vocabulario, que tiveram um
efeito maior no ensino do inglés nas décadas seguintes. Os calculos de freqiiéncia demonstraram que
2,000 palavras ou mais se repetiam freqiientemente nos textos escritos e que o conhecimento destas
palavras ajudaria muito para ler em lingua estrangeira. Harold Palmer, Michael West e outros
especialistas produziram um guia sobre o vocabulario do inglés Gtil para o ensino de inglés como
segunda lingua: “The Interim Report on Vocabulary Selection” baseado no critério de ocorréncia e
outros. O guia foi revisado mais tarde por West e publicado em 1953 sob o titulo “A general service
list of English words” que tornou-se uma referéncia no desenvolvimento de materiais pedagogicos.
Estes estudos representariam as primeiras tentativas de estabelecer os principios da concepgio de um
curso de idiomas.

O controle gramatical

Paralelamente ao interesse de desenvolver principios cientificos para a selegio do vocabulério,
estava a énfase no conteudo gramatical de um curso de linguas. Palmer enfatizou os problemas da
gramatica para um aluno estrangeiro. A maior parte do seu trabalho no Japéo, onde ele era diretor do
Instituto de Pesquisa de inglés de 1922 até a segunda guerra mundial, foi dirigida ao desenvolvimento
de procedimentos apropriados ao ensino de estruturas gramaticais de base através de uma abordagem
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oral. No entanto, a sua visdio da gramatica era muito diferente do modelo abstrato da gramatica
visto no Método de Gramitica-Tradugdo, que se baseava na suposicdo de que uma logica universal era
a base de todas as linguas e que a responsabilidade do professor era de mostrar como cada categoria
da gramatica universal era expressa na lingua estrangeira. Palmer via a gramatica como tipos de
frases padrdo usadas na lingua falada. Palmer, Homby e outros lingitistas aplicados britinicos
analisaram o inglés e classificaram as principais estruturas gramaticais em tipos de frases, (chamadas
mais tarde de quadros de substitui¢3o), que poderiam ser utilizadas para ajudar a formar as regras da
estrutura da frase inglesa. A classificagdio de tipos de frases inglesas foi incorporada nos primeiros
dicionarios para alunos de inglés como lingua estrangeira e desenvolvidos por Hornby, Gatenby e
Wakefield e publicado em 1953 como “Dicionério do Aluno Avangado de Inglés Corrente. Varias
descrigdes pedagogicas da gramatica inglesa foram elaboradas neste periodo e tornaram-se fontes de
referéncias padrao de modelos de frases de inglés basico para os editores de livros didaticos. Com o
desenvolvimento de abordagens sistematizadas com relagdo ao conteado lexical e gramatical de um
curso de linguas e com pesquisas de especialistas, tais como Palmer, West e Hornby na utilizagio
destes recursos como uma parte de um curriculo metodolégico para o ensino de inglés como lingua
estrangeira, os fundamentos para a abordagem britdnica de ensino de lingua estrangeira/inglés como
segunda lingua, a Abordagem Oral foram estabelecidos.

A ABORDAGEM ORAL E O ENSINO SITUACIONAL DE LINGUAS (Luciana)

Palmer, Hornby e outros lingiiistas aplicados britdnicos dos anos 20 desenvolveram uma
abordagem para metodologia, que envolvia principios sistematicos de seleco (procedimentos pelos
quais o conteudo gramatical e lexical era escolhido), graduagio (principios pelos quais a organiza¢do
e a seqiéncia do contetdo eram determinados e apresentago (técnicas usadas para a apresentagio e
pratica de itens do curso). Embora Palmer, Homby e outros especialistas tivessem diferentes pontos de
vista sobre os procedimentos especificos para serem usados no ensino de inglés, os principios gerais
referiam-se & abordagem oral para o ensino de linguas. Ndo deveria ser confundido com o Método
Direto, o qual, embora usasse procedimentos orais, ndo tinha uma base sistematizada em teoria e
pratica de lingiiistica aplicada.

A abordagem oral foi adotada para o ensino de lingua inglesa nos anos 50. Foi descrita nas
metodologias dos livros didaticos-padrio da época. Um dos mais ativos proponentes da abordagem
oral nos anos 60 foi o australiano George Pittman. Materiais de Alexander e outros principais
escritores de livros didaticos britanicos refletem os principios do ensino de linguagem situacional,

As principais caracteristicas dessa abordagem séo:

- O ensino de linguas comega com a linguagem falada, o material é apresentado oralmente
antes de ser apresentado na sua forma escrita.

- A lingua alvo € a lingua da sala de aula.

- Os novos pontos da lingua sio introduzidos e praticados situacionalmente.

- Os procedimentos de selegfio de vocabulario sio definidos.

- Os itens de gramatica s#o ensinados primeiro na sua forma simples e depois na complexa.

- A leitura e a escrita s3o introduzidas somente quando ha um conhecimento basico oral.

Teoria da linguagem

- Baseada no Estruturalismo Britdnico.

- Discurso como base da lingua.
- A estrutura € o centro da habilidade da fala.

A principal atividade em sala de aula no ensino de inglés é a pratica oral dessas estruturas,
desenvolvidas dentro de situagdes pré-definidas.



99
Os linguistas britdnicos enfatizaram a relagio proxima entre a estrutura da lingua e o
contexto em situagdes nas quais a lingua é usada.

Teoria da aprendizagem

Processo de aprendizagem

1.Recebimento de conhecimento.

2 Fixagdo na memoria por repeticio.

3.Uso na pratica real até tornar-se uma pratica pessoal.

- Aprendizagem da lingua como formagiio de habitos pelo contato com o discurso correto.

- Os alunos devem estar aptos a completar segiiéncias de maneira quase mecinica, sem
hesitacdo, em frases padrio.

- Como o método direto, adota a gramatica indutiva, através de situagdes.

- Como a aprendizagem das criangas, o que se aprende em sala de aula se aplica na vida real.

O CURRICULO (Neusa)
Objetivos:

Como na maioria dos métodos de ensino de uma lingua, os objetivos do método de Ensino de
Lingua Situacional compreendem as 4 habilidades basicas, entretanto tais habilidades sio conseguidas
atraves da estrutura. A perfeicdo, tanto na pronincia quanto na gramatica, € considerada
imprescindivel e os erros devem ser evitados a todo custo.

O controle automatico das estruturas basicas e modelos de sentenca ¢ fundamental para as
habilidades de leitura e escrita, e é conseguido através de trabalho oral. Os adeptos desse método
garantem que, antes dos alunos lerem as novas estruturas e o novo vocabulario, estes lhes sio
ensinados oralmente. Da mesma forma, a escrita é conseguida através da habilidade oral,

Uma composigéo oral pode ser um valioso exercicio, entretanto, a habilidade com a qual esta
atividade € feita depende muito do controle da lingua sugerida pelo professor e usada pelos alunos.
Somente quando o professor estiver seguro que os alunos conseguem falar corretamente, dentro dos
limites de seu conhecimento da estrutura da sentenca e do vocabulario, é que pode permitir uma livre
escolha dos modelos de sentenga e do vocabulario.

A base do Ensino de Lingua Situacional constitui-se de um contetido programatico estrutural e
de uma lista de palavras.

O programa

O conteudo programatico estrutural ¢ uma lista das estruturas basicas e dos modelos de
sentenga em inglés, colocados na seqiiéncia de sua apresentagdo. No Ensino de Lingua Situacional, as
estruturas s3o sempre ensinadas dentro de sentengas e o vocabulario é escolhido de acordo com a
melhor maneira de ensinar os modelos de sentenca. Frisby diz: “Nosso curso consistira de uma lista de
modelos de sentenca, por exemplo: modelos de sentencgas afirmativas, modelos de perguntas e
modelos de solicitagdes e ordens, e incluird tantas palavras estruturais quantas forem possiveis € um
numero suficiente de palavras de conteido, que nos forneceric o material para embasar a nossa
pratica da lingua.”

Frisby fornece um exemplo do conteudo programatico estrutural tipico no qual o ensino
situacional foi baseado:
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Modelo de senten¢a Vocabulario
Aula 1 This is ... book, pencil, ruler
That is ... desk
Aula 2 These are ... chair, picture, door
Those are ... window
Aula3 Is this ....? Yes it is. watch, box, pen
Is that .7 Yes it is blackboard

O conteido programitico ndo era, portanto, um conteido programatico situacional no sentido
que o termo € as vezes usado, isto é, uma lista de situagdes e a linguagem a elas associada. Ao
contrario, a situagdo esta relacionada com a maneira de apresentacio e pratica dos modelos de
sentenga, como veremos mais adiante.

Tipos de atividade de aprendizagem e ensino

O Ensino de Lingua Situacional emprega o aspecto situacional para apresentar novos modelos
de sentenga e o treinamento de como pratica-los.

Pitman diz: “nosso método sera situacional. A situag@o sera controlada cuidadosamente para
ensinar o novo material da lingua, de forma que ndo haja nenhuma divida na mente dos alunos sobre
o significado daquilo que ouviu. Quase todo o vocabulério e as estruturas ensinadas nos primeiros 4
ou 5 anos, ou mesmo mais tarde, podem ser colocados em situagbes nas quais o significado é
perfeitamente claro.”

Quando Pitman menciona “sifuagdo”, ele quer se referir a objetos concretos, figuras e &
realidade em sala de aula, que juntamente com agdes e gestos, podem ser usados para demonstrar o
significado de novos itens da lingua.

A forma das novas palavras ou modelos de sentenga é demonstrada com exemplos e ndo
através de explicagbes gramaticais ou descrigdes. O significado das novas palavras e modelos de
sentenga ndo € transmitido através de tradugio, mas sim, é evidenciado visualmente, com o uso de
objetos, figuras, agdes ou mimica.

As técnicas de pratica empregadas, geralmente consistem de atividades de repeticio e
substituicdo monitoradas, incluindo repeticdo em coro, ditado e tarefas de leitura e escrita. Outras
técnicas de pratica oral sdo as vezes empregadas, incluindo trabalhos em pares ou em grupo,

O papel do aluno

Nas fases iniciais do aprendizado, ¢ somente solicitado a0 aluno que ouga e repita o que o
professor diz, que responda as perguntas e atenda as ordens recebidas. O aluno niio tem controle sobre
o conteudo do aprendizado e muitas vezes parece desviar-se para comportamentos indesejaveis,
quando ndo habilidosamente direcionados pelo professor. Por exemplo, o aluno pode cometer erros de
gramatica ou pronuincia, esquecer o que foi ensinado ou ndo conseguir dar respostas suficientemente
rapidas. Estes s3o hébitos errados, que devem ser evitados a qualquer custo.

Mais tarde, os alunos sdo encorajados a uma participagdo mais ativa. Isto inclui perguntas e
respostas entre os proprios alunos, embora a apresentagiio e a pratica de novos itens da lingua sejam
comandadas pelo professor.

O papel do professor

A fungdo do professor € tripla. Na fase de apresenta¢do da aula, o professor serve como
modelo, criando situagdes nas quais aparece a necessidade do uso da estrutura alvo e fornecendo
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modelos para a repeticdo dos alunos. Entdio o professor se torna mais um regente competente de
uma orquestra, fazendo com que os seus componentes executem a miisica. O professor precisa ser um
competente manipulador,| utilizando-se de perguntas, ordens e outras estratégias para conseguir
sentencas corretas de seus alunos. As aulas sdo dirigidas pelo professor e & ele quem dita o seu
desenvolvimento.

Durante a fase pratica da aula, os alunos tém a oportunidade de usar a lingua mais livremente,
porém o professor estd sempre alerta para os erros gramaticais e de estrutura, que podem formar a
base para as aulas posteriores. A revisdo ¢ a tarefa primordial do professor, segundo Pitman, que
resume que as responsabilidades do professor:

tempo adequado (timing)

1.

2. pratica oral, para apoiar as estruturas do livro de texto
3. revisio

4, ajustes para atender necessidades individuais especiais
5. testes

6.

atividades de desenvolvimento da lingua, além daquelas do livro de textos

O professor € essencial para o sucesso do método, uma vez que o livro de textos somente
descreve as atividades para o professor executar em aula.

O papel dos materiais didAticos

O Ensino de Lingua Situacional depende tanto do livro de textos quanto de recursos visuais. O
livro de textos contém ligGes muito bem organizadas, planejadas para atender as diferentes estruturas
gramaticais. Os recursos visuais podem ser produzidos pelo professor ou adquiridos prontos e
consistem de cartazes de parede, “flashcards”, figuras, figuras colantes, etc. O elemento visual,
juntamente com um conteiido programatico gramatical cuidadosamente dosado, constitui o aspecto
primordial do Ensino de Lingua Situacional, dai a importincia do livro de textos, Em principio,
entretanto, o livro de textos deveria ser usado, segundo Pitman, “somente como um guia para o
processo de aprendizagem. O professor deve ser o mestre de seu livro de textos.”

PROCEDIMENTOS (Jack)

O Ensino Situacional de Linguas tem por objetivo ir da pratica controlada de estruturas para
uma mais livre, e do uso oral de fonemas padrdes para o uso automatico na fala, escrita e leitura.
Pitman d4 um exemplo de um tipico plano de aula:

1) Pronincia

2) Revisio

3) Apresentacao de novas estruturas ou vocabulario

4) Prética oral (exercicios)

5) Leitura de material com novas estruturas ou exercicios escritos.

Neste método, o professor dispde de varios objetos para serem realizados em aula. Davies
propde a seguinte seqiiéncia de atividades:

CONCLUSAO

1} Pratica auditiva, em que o professor repete varias vezes para que os alunos gravem a
pronncia;

2) Repeticio global. Os alunos repetem o que o professor pronuncia;

3) Repeti¢do individual;

4) “Isolamento”. O professor pronuncia isoladamente os sons de palavras ou grupos de

palavras.
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5) Construgdo de um novo modelo, em que o aluno responde ou pergunta com
estruturas j4 conhecidas para a formulag3o de um novo modelo.
6) Dedug@io. Os alunos deduzem o que o professor gesticula,

7) Exercicios de substituigdo, em que o professor usa palavras-chaves para o aluno usar
com a nova estrutura,

8) Estruturas de pergunta-resposta, em que os alunos perguntam e respondem entre si,

N Correcdo, em que o professor indica com movimentos de cabega se o aluno estd
errado.

Procedimentos associados com o Ensino Situacional de Linguas nos anos 50 e 60 sio uma
extensdo das técnicas da Abordagem Oral. Eles continuam sendo parte de muitos textos
metodologicos britdnicos. Devido 4 énfase na pratica oral, gramatica e formas padroes, continua a ser
largamente usado nos anos 80.

e



103

ICAPITULO 4

0 METODO AUDIO-LINGUAL

HISTORICO (Elisabeth)

No periodo entre as duas Guerras Mundiais, os professores de linguas estrangeiras adotavam
duas abordagens diferentes para o ensino:

» Uma abordagem baseada na leitura
» Uma abordagem lejtura-oral (com comentario dos textos lidos)

Ao contrario do que ocorria na Inglaterra, ndo havia uma grande preocupagdo em se tratar o
conteido da lingua de modo sistematico. Ndo havia padroniza¢iio de vocabulario ou de conteido
gramatical, ou uma defini¢io de contelidos com base no nivel do aluno. Tudo estava sujeito a vontade
do autor do livro usado.

O Programa de Treinamento Especializado do Exército:

Quando os EUA entraram na Segunda Guerra Mundial, tornou-se necessiria a presenga de
pessoal fluente em varias linguas, que atuaria como tradutor, decodificador, etc..Os métodos
existentes para o ensino de linguas estrangeiras ndo poderiam suprir tal necessidade. Havia um
conflito de objetivos proficiéncia oral versus compreensao escrita, o que afetou de modo significativo
o ensino de linguas nos EUA. Criou-se um programa de Treinamento Especializado do Exército.

Neste programa, foi usada a abordagem de Leonard Bloomfield, que havia desenvolvido um
trabalho relativo ao ensino de linguas indigenas, no qual:

Nao havia material escrito, por se tratar de povos agrafos;
Era usado um informante, um nativo, fonte de frases e vocabulario;

Os lingiiistas envolvidos neste trabalho, extraiam as estruturas basicas da lingua, a
partir do informante.

Os estudantes eram submetidos a um estudo intensivo (dez horas por dia), em duas ou
trés sessOes de seis semanas. Aprendiam a falar e a entender a gramatica a0 mesmo tempo. O exército
obteve resultados excelentes usando este método de trabalho. Embora tenha durado apenas dois anos,
este programa atraiu a atengio da imprensa ¢ da comunidade académica. O programa apesar de seu
sucesso, ndo apresentava uma teoria subjacente. Seu carater inovador, se comparado as abordagens
anteriores repousava nos procedimentos usados e na intensidade do ensino.

A emergéncia dos EUA como uma poténcia mundial gerou uma demanda de ensino de inglés,
Centenas de estudantes vinham aos EUA para estudar em suas universidades, mas, antes disto,
deveriam aprender inglés. Isto levou 4 abordagem americana do ensino de inglés como segunda
lingua. Nos meados dos anos cinqitenta foi criado 0 método audio-lingual.

O método audio-lingual precedeu o estruturalismo, que nasceu no Instituto de Linguas da
Universidade do Michigan. O seu diretor, Charles Fries preconizava: A gramaitica ou “estrutura”,
deve ser o ponto de partida; a proniincia deve ser observada de modo sistematico; as sentengas devem
ser praticadas intensivamente.

Em outras universidades, como a de Georgetown, Texas, ou Washington, também eram
desenvolvidos materiais e abordagens para o ensino de linguas. Em 1950, o American Council of
Learned Societies, a pedido do Departamento de Estado, devia redigir livros para estudantes de inglés
de origens diferentes. O programa envolvido neste projeto era chamado de “formulario geral”. Uma
ligdo consistia de; trabalho de pronancia, morfologia, gramatica, treino e exercicios.
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As diretrizes foram incluidas no livio “Notas e¢ Corpo Estrutural” - Uma Base para
Preparagio de Materiais Para Ensino de Inglés como Lingua Estrangeira”. Este material e o
formulario geral eram usados como guia para o desenvolvimento de cursos de inglés,

A metodologia usada nos EUA tinha muitos pontos em comum com a usada na Inglaterra, mas
a abordagem americana tinha uma forte alianga com a lingiiistica estrutural americana e suas
aplicagOes lingliisticas aplicadas, principalmente a analise por coniraste (diferengas entre a lingua
nativa e a lingua alvo). Esta anilise era feita principalmente para prever e tratar probiemas que
pudessem vir a ocorrer.

A abordagem desenvolvida pelos lingiiistas em Michigan e outras universidades era conhecida
como Abordagem Oral, Abordagem Oral-Escuta e Abordagem Estrutural. Ela defendia a seguinte
ordem de trabalho: treinamento de escuta, treinamento de pronincia, fala, leitura e escrita.

Neste periodo (anos 50), considerava-se que o conhecimento lingiiistico era suficiente para
assegurar a capacidade de ensinar linguas. Era a aplicaco da idéia de que a pratica leva a perfeigio.
Nao havia uma teoria subjacente.

A incorporagio dos principios da abordagem Escuta-Oral 3 teoria de aprendizado estado-de-
arte levou ao que ficou conhecido como Audiolinguismo. Os seguintes fatos provocaram seu
aparecimento: maior preocupagio com estudo de linguas estrangeiras nos EUA no final dos anos 50 ¢
a necessidade de mudar e repensar a metodologia de ensino de linguas, a partir do langamento do
satélite russo em 1957, Havia o risco de que os americanos ficassem isolados e sem acesso a avangos
realizados em outros paises.

Foram incorporados programas de treinamento e capacitagio de professores ¢
desenvolvimento de materiais. O método audiolingual usava a experiéncia anterior do exército e a
abordagem Escuta-Oral, além de percep¢des da psicologia comportamental.

O Método Audio-lingual era uma combinag@o da Teoria linguistica estrutural, da andlise por
contraste, de procedimentos escuta-oral e da psicologia comportamental. A alegagdo era de que este
meétodo havia mudado o ensino de linguas de arte para ciéncia. Este método foi amplamente usado,
comegando a ser abandonado no final dos anos 60, mas ainda hoje seus principios sdo usados.

ABORDAGEM (Vera)

Teoria da linguagem

As linguas indo-européias eram consideradas como categoria ideal e as outras como primitivas
e subdesenvolvidas. A partir de 1930, cresceu o interesse pelas linguas nio européias e novos sons
foram descobertos incentivando o estudo da fonética, fonologia, morfologia e sintaxe. Apés esses
estudos, a lingua passou a ser vista como um sistema de elementos estruturados (prefixos, sufixos,
radicais, etc) surgindo, entdo a teoria estrutural, em reagfio a gramatica tradicional.

Para a lingiiistica estrutural, o discurso/fala tem prioridade na linguagem, pois, primeiro,
aprende-se a falar antes de ler e escrever, contrariando o ponto de vista, ja existente, de que a lingua
falada era uma versdo imperfeita da versdio escrita. Todas essas consideragdes deram origem ao
método audio-lingual.

Teoria da aprendizagem

O metodo audio-lingual foi desenvolvido baseado na psicologia do comportamento, que no
tocante a0 ensino, postulava trés elementos indispensaveis: o estimulo, que provoca o comportamento,
- a resposta desencadeada pelo estimulo, o reforgo que serve para concretizar a resposta {(apropriada ou
inapropriada) e incentiva a repeti¢do ou a supressio da resposta.
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O reforgo € o elemento vital do processo de ensino, porque aumenta a possibilidade de que
0 comportamento ocorrera novamente e através dele cria-se o habito.

As praticas descritivas da lingiistica estrutural sugestionaram hipoteses sobre aprendizado e
ensino de linguas e varios principios surgiram, proponentes do método audio-lingual.

O CURRICULO (Nina)

Este método solicitou uma completa reorientagio do curriculo de lingua estrangeira. Tal como
os reformadores do século XIX, eles defendiam a volta da instrucdo baseada no discurso com o
objetivo primario  da proficiéncia oral, e dispensaram o estudo da gramaética ou literatura como o
objetivo do ensino de lingua estrangeira.

Objetivos

Brooks (1964) distingue entre objetivos a longo e a curto prazo num programa audiolingual.
Os objetivos a curto prazo incluem treinamento em compreensio oral, promuncia correta,
reconhecimento dos simbolos do discurso como também signos graficos na pagina impressa, e
habilidade de reproduzir estes simbolos na escrita. Estes objetivos imediatos implicam trés outros: 1 -
controle das estruturas do som, forma, e a ordem na nova lingua; 2 - conhecimento de itens de
vocabulario que trazem conteido a estas estruturas; e 3 - significado, em termos do significado que
estes simbolos verbais tém para os nativos da lingua. Os objetivos a longo prazo devem ser a
linguagem que o falante nativo usa.

Na pratica, isto significa que a énfase nos estagios iniciais esta nas habilidades orais, com
gradual interagio com outras habilidades conforme a aprendizagem se desenvolve. A proficiéncia oral
€ equiparada a pronuncia e gramatica corretas ¢ a habilidade para responder rapida e corretamente em
situagOes de discurso. O ensino de compreensio oral, pronincia, gramatica, e vocabulirio esta
relacionado ao desenvolvimento da fluéncia oral. As habilidades da leitura e da escrita podem ser
ensinadas, mas sdo dependentes das habilidades orais. A lingua ¢ primariamente o discurso na teoria
audio-lingual, mas as habilidades de fala sdo elas mesmas dependentes da habilidade de perceber
corretamente e produzir a maioria das caracteristicas fonologicas da lingua alvo, fluéncia no uso de
padrBes gramaticais da lingua, e conhecimento de vocabulario suficiente para usar estes padrdes.

O programa

O Audiolinguismo € uma abordagem de ensino de linguas baseada nas estruturas. O ponto de
partida € o conteddo linglistico, que contém itens de fonologia, morfologia, € sintaxe da lingua . A
defini¢do do conteido pode derivar de andlises das diferencas entre a lingua alvo e a lingua-mie,
pois estas diferencas parecem ser causa das maiores dificuldades que o aluno vai encontrar. Um
conteudo lexical do vocabulério basico também ¢ normalmente especificado,

As habilidades lingiisticas sdo ensinadas na seguinte ordem: compreensdo oral, producio oral,
leitura e escrita. A compreenséo oral € vista como um treinamento para a discriminagfo auditiva dos
padrdes basicos de sons. A lingua pode ser apresentada apenas oralmente no inicio e as representacées
escritas ndo sdo trabalhadas nos estagios iniciais.

O reconhecimento e a discriminagio sio seguidos de imitagdo, repeticdo e memorizagio.
Quando a leitura € a escrita sdo introduzidas, os alunos aprendem a ler e escrever o que eles ja
aprenderam a dizer oralmente. Assim, as possibilidades de errar séo minimizadas. Nos estagios mais
avanc¢ados, tarefas de leitura e escrita mais complexas s3o introduzidas.

Tipos de atividades de aprendizagem e ensino:

Dialogos ¢ exercicios mecanicos sdo a base das priticas em salas de aula. Os didlogos
apresentam os significados das estruturas-chave contextualizando-as e ilustram situagdes nas quais as
estruturas podem ser usadas como também alguns aspectos culturais da lingua-alvo. Os didlogos sdo
usados para a repeti¢do e memorizagdo. Promincia correta, énfase, ritmo e entonagio sio enfatizados.
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Depois que um didlogo foi apresentado e memorizado, padrdes especificos gramaticais do dialogo
sdo selecionados e tornam-se o centro de varias atividades de exercicios mecinicos e exercicios de
pratica padronizados. :

O uso de exercicios mecinicos e de pratica padronizada é um caracteristica do método audio-
lingual. Vérios tipos de exercicios mecdnicos sio usados. Exemplos (Brooks): 1 - Repeticdes; 2 -
Inflexdes; 3 - Substituigdes; 4 — Repetigdes com pequenas alteragdes; S — Preencher espacos; 6 -
Transposicao; 7 - Expansio; 8 - Contracio; 9 - Transformagéo; 10 - Integragdo; 11 - Re-jungio; 12 -
Restauragio.

O papel do aluno

Os alunos sdo vistos como organismos que podem ser dirigidos por técnicas de treinamento
das habilidades para produzir respostas corretas. De acordo com a teoria comportamental de
aprendizagem, o ensino situa-se nas manifestagbes externas da aprendizagem e néo nos processos
internos. Os alunos reagem respondendo aos estimulos, portanto tém pouco controle sobre o contendo,
0 ritmo ou o estilo de aprendizagem. Eles nio sdo encorajados a iniciar interag@o porque isto poderia
levar a erros. O fato que nos estagios iniciais os alunos nem sempre entendem o significado do que
estdo repetindo ndo significa um inconveniente. Quvindo o professor, imitando corretamente e
respondendo as tarefas de performance controlada, eles estdo aprendendo uma nova forma de
comportamento verbal.

O papel do professor

No audio-linguismo, como no Ensino Situacional de Linguas, o papel central do professor é
ativo; € um meétodo dominado pelo professor. O professor modela a lingua alvo, controla a direcio e 0
ritmo de aprendizagem, e monitora e corrige a performance dos alunos. O professor deve manter os
alunos atentos variando os exercicios mecanicos e tarefas e escolhendo situacdes relevantes para
praticar as estruturas. A aprendizagem de lingua € vista como um resultado da interagdo verbal ativa
entre o professor e os alunos. Resultados insatisfatorios na aprendizagem provém da aplicagio
imprépria do método, por exemplo, quando o professor néo oferece prética suficiente ou o aluno nio
memoriza os padrdes e estruturas essenciais, mas o método por si nunca falha. Brooks argumenta que
o professor deve ser treinado para fazer o seguinte:

- Introduzir, sustentar, e harmonizar a aprendizagem das quatro habtlidades nesta ordem: ouvir,
falar, ler e escrever.

- Usar e ndo usar - Inglés na sala de aula.

- Modelar os varios tipos de comportamento lingiiistico que o aluno tem que aprender,
- Ensinar a lingua falada na forma de dialogo.

- Respostas diretas em coro por todos ou parte da classe.

- Ensinar o uso das estruturas através da pratica de padroes.

- Orientar o aluno na escolha do vocabulério a ser aprendido.

- Mostrar como as palavras relacionam-se ao significado na lingua-alvo.
- Levar o aluno individual a falar.

- Recompensar as tentativas do aluno (reforar a aprendizagem).

- Ensinar estérias curtas e outras formas literarias.

- Estabelecer e manter uma ilha cultural.

- Formalizar no primeiro dia as regras com as quais a linguagem sera conduzida na sala de
aula.
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O papel dos materiais didaticos

Os materiais pedagogicos ajudam o professor a desenvolver o dominio da lingua nos alunos.
Eles sdo basicamente dirigidos ao professor. O aluno nfio usa muito o livro texto nas fases iniciais de
um curso, quando estdo ouvindo, repetindo e respondendo. Neste estagio de aprendizagem, a
exposi¢do 4 palavra impressa pode ndo ser considerada desejavel, porque distrai a atenc¢do da entrada
auditiva. O professor, contudo, tera acesso ao livro do professor que contém a segiiéncia estruturada
das licdes a serem seguidas e os didlogos, os exercicios mecanicos, e outras atividades praticas.
Quando os livros-textos e materiais impressos sdo introduzidos ao aluno, ele vera o0s textos de
dialogos ja vistos e indicagGes necessarias para realizar os exercicios e exercicios mecanicos.

Fitas de audio-K7 e equipamento audio-visual tém normalmente papéis centrais no curso
audio-lingual. Se o professor néio é um falante nativo da lingua-alvo, a fita K7 vai oferecer modelos
corretos para os didlogos e exercicios mecnicos. Um laboratério de linguas poderd também ser
considerado essencial, pois vai prover oportunidade para trabalhos posteriores de exercicios
mecanicos e praticas das estruturas basicas. Uma li¢do gravada em K7 vai apresentar inicialmente um
dialogo para a pratica oral, levando o aluno a repetir as sentengas do didlogo linha por linha, e vai
prover material para exercicios mecanicos de fluéncia na gramatica ou pronuncia.

PROCEDIMENTOS (Lidia)

Visto que o método Audio-Lingual € primariamente uma abordagem oral para o ensinc da
linguagem, nido ¢ de se surpreender que os processos do ensino envolvam uma instrnugio oral
extensiva. O objetivo da instrugio é sobre a fala imediata e correta, ha pouco espago para explicagdo
gramatical, ou conversa sobre a linguagem.

A linguagem, sempre que possivel, é usada como um meio de instrugio e o uso ou tradugdo da
lingua nativa (materna) ¢ desencorajado.

O procedimento para o ensino deste método é;
1) Modelamento de todo aprendizado pelo professor.

2) Subordinagio da lingua-mae a segunda lingua (a lingua materna se torna inativa enquanto a
nova lingua € aprendida).

3) Treinamento precoce e continuo do ouvido e da lingua, sem recurso de simbolos graficos.

4) Aprendizado da estrutura através da pratica dos padrdes de sons, ordem e forma e nio pela
explicagio.

5) Substituigdo gradual de simbolos graficos por sons.

6) Resumo dos principais principios da estrutura para uso do aluno quando as estruturas ja sio
familiares, principalmente quando elas diferem da lingua materna.

7) Diminuigdo do intervalo de tempo entre o desempenho e a prontincia de acertos e erros, sem
interromper a resposta. Isto reforga o aprendizado.

8) Minimiza¢ao do vocabulério até que as estruturas comuns tenham sido aprendidas.
9) Estudo do vocabulario somente no contexto.

10) Sustentagdo de praticas do uso da linguagem somente na forma molecular da situagio
locutor-ouvinte.

11) Tradug¢@o somente como um exercicio literario e num nivel avangado.
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Procedimentos a serem segnidos numa aula audiolingual tipica:

1) Os estudantes primeiro escutam o dialogo contendo as estruturas chaves que sdo os
objetivos da aula. Ele repete cada linha do dialogo, individual/ e em coro. O professor presta atencio &
proniincia, entonacdo e fluéncia. A corregio dos erros de prondncia € imediata. O dialogo é
memorizado gradualmente linha por linha. Uma linha pode ser decomposta em varias frases, se
necessario. O didlogo ¢ lido em voz alta. Metade da classe diz a parte do locutor e a outra metade
responde. Os estudantes no consultam o livro nesta fase.

2) O dialogo ¢ adaptado ao interesse do aluno, (palavras e frases chaves). Isso é influenciado
pelos estudantes.

3) Certas estruturas chaves do didlogo sio selecionadas e usadas como base de exercicios de
diferentes tipos. Estes sio primeiro praticados em coro e, entdo, individualmente. Alguma explicacio
gramatical pode ser oferecida neste ponto mas deve se restringir a um minimo absoluto.

4) Os estudantes podem consultar o livro texto e atividades de leitura, de escrita ou de
vocabulario baseados no didlogo podem ser introduzidas. No inicio, a escrita é imitativa e consiste em
copia das sentencas que foram vistas. A medida que o dominio aumenta, os alunos podem escrever
variagBes dos itens estruturais vistos ou escrever pequenas composi¢des sobre um tépico dado com a
ajuda de questdes que guiariam seu uso na linguagem.

3) A continuagdo das atividades ocorrem num laboratério de linguas onde o didlogo ¢
favorecido e o treinamento é efetuado.

DECLINIO DO METODO AUDIO-LINGUAL

O audiolingualismo atingiu sua expressdo maxima nos anos 60 e foi aplicado tanto no ensino
de linguas estrangeiras nos Estados Unidos como no ensino de inglés como segunda lingua ou lingua
estrangeira.

[sso originou cursos grandemente usados como English 900 e Lado English Series, bem como
textos para o ensino da maioria das linguas européias.

Mas entdo chegaram as criticas sob dois lados. Por um lado os fundamentos tedricos do Audio-
lingualismo foram atacados como sendo insalubres em termos de teoria da linguagem e teoria do
aprendizado. Por outro lado, os praticantes desse método concluiram que os resultados praticos
estavam abaixo das expectativas. Os estudantes eram freqiientemente incapazes de transferir as
habilidades adquiridas através do Audiolingualismo para a comunicagdo real, fora da sala de aula e
muitos acharam a experiéncia de estudar através dos procedimentos do método audiolingual chata e
insatisfatéria.

O ataque tedrico ao audiolingualismo resultou de mudancas na teoria linguistica americana nos
anos 60. Noam Chomsky, linguistica do Machassuts Institute, rejeitou a abordagem estruturalista para
descri¢do da linguagem, bem como a teoria comportamentalista do aprendizado de linguas.

Ordinariamente o comportamento linguistico envolve caracteristicamente inovagdo, formagao
de novas sentencas e padrdes de acordo com regras de grande abstraco e complexidade (Chomsky -
1968).

A teoria de Chomsky da Gramatica transformacional propunha que as propriedades
fundamentais da linguagem deriva de aspectos inatos da mente e de como os processos humanos
processam a experiéncia através da linguagem.

Suas teorias revolucionaram lingiiistas americanos e focalizaram a atengdo de linguiistas e
psicdlogos sobre as propriedades da mente das pessoas de conduzir o uso da linguagem e ©
aprendizado da linguagem.
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Chomsky também propds uma teoria da aprendizagem alternativa aquela dos
compaortamentalistas.

O comportamentalismo via a linguagem como um aprendizado como qualquer outro. Ele
estava sujeito & muitas leis de estimulo e resposta, reforgo e associagao,

De repente todos os paradigmas do método audio-lingual foram colocados em questdo:
praticas padronizadas, exercicios mecanicos, memoriza¢do, que ndo resultam em competéncia da
linguagem.

CONCLUSAO:

O audiolingualismo sustentou que o aprendizado da lingua € como outras formas de
aprendizado. Visto que a linguagem é um sistema formal, governado por regras, ele pode ser
formalmente organizado para maximizar o ensino e a eficiéncia do aprendizado. O audiolingualismo,
entéo influencia os aspectos mecénicos do aprendizado de linguagem e do seu uso.
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ICAPITULO §

O ENSINO COMUNICATIVO DE LINGUAS
HISTORICO (Nina)

As origens do Ensino Comunicataivo de Linguas (ECL) estdo nas mudancas na tradigido do
ensino Britanico de Linguas, que datam do inicio dos anos 60, Até entiio, O Ensino Situacional de
Linguas representava a principal abordagem Britdnica para o Ensino de Inglés como lingua
estrangeira. No Ensinoe Situacional, a lingua era ensinada praticando estruturas basicas em atividades
baseadas no significado da situagio. Mas quando a teoria lingitistica do Audiolinguismo foi rejeitada
pelos EUA em meados de 1960, lingiiistas aplicados britdnicos comegaram a questionar as concepedes
tedricas do Ensino Situacional de Linguas.

Era uma resposta as criticas do lingiiista americano Noam Chomsky (Syntactic Structures
1957), que tinha demonstrado que as teorias estruturais existentes eram incapazes de considerar uma
caracteristica fundamental da lingua — a criatividade e peculiaridade das senten¢as individuais.
Os lingiistas britinicos enfatizaram uma outra dimensfio fundamental da lingua que era vista de
maneira inadequada nas abordagens usuais — o potencial funcional e comunicativo da lingua . Eles
viram a necessidade de focar o ensino da lingua na proficiéncia comunicativa ¢ nio no dominio de
estruturas.

Qutra razdo para novas abordagens de ensino de lingua estrangeira originou-se nas mudancas
educacionais na Europa. Com o aumento da interdependéncia dos paises europeus, surgiu  a
necessidade de ensinar adultos as principais linguas do Mercado Comum Europeu e do Conselho da
Europa, uma organizagio regional para cooperagdo cultural e educacional. A educagiio era uma das
principais dreas de atividade do Conselho da Europa, que subvencionava conferéncias internacionais
sobre ensino de linguas, publicava monografias e livros sobre o ensino de lingua, e era ativa na
promogdo da formag@o da Associagdo Internacional de Lingiiistica Aplicada. A necessidade de
articular ¢ desenvolver métodos alternativos de ensino de linguas era considerada alta prioridade.

Em 1971, um grupo de peritos comegou a investigar a possibilidade de desenvolver cursos de
linguas num sistema de crédito-unidade, um sistema no qual tarefas de aprendizagem sdo divididas em
“unidades, cada qual correspondendo a uma necessidade do aluno e & sistematicamente relacionada ao
todo”. O grupo se utilizou de estudos das necessidades dos alunos europeus e de um documento
preliminar preparado pelo lingiiista britdnico Wilkins (1972), que propunha uma defini¢do funcional
ou comunicativa da lingua, e podesria servir como uma base para o desenvolvimento de programas
comunicativos para o ensino de linguas. Wilkins fez uma analise dos significados comunicativos que
os alunos precisam para compreender € se expressar. Ao invés de descrever a lingua através dos
conceitos tradicionais de gramatica e vocabulario, Wilkins conseguiu demonstrar os sistemas de
significados intrinsecos aos usos comunicativos da lingua. Ele descreveu dois tipos de significados:
categorias conceituais (conceitos tais como tempo, sequéncia, quantidade, localidade, freqiiéncia) e
categorias funcionais comunicativas (perguntas, negagdes, ofertas, reclamacgdes). Wilkins
posteriormente revisou ¢ organizou seus documentos, transformando-os num livro chamado Notional
Syllabuses (Wilkins 1976), que teve um impacto significativo no desenvolvimento do Ensino
Comunicativo de Linguas. O Conselho da Europa incorporou sua analise semantica/comunicativa num
conjunto de especificagbes para um programa de ensino comunicativo de linguas de primeiro nivel.
Estas especificagbes tém influenciado bastante a organizagio dos programas e livros textos
comunicativos de linguas na Europa.

O trabalho do Conselho da Europa; as produgbes de Wilkins, Widowson, Candlin, Christopher
Brumfit, Keith Johnson, e de outros lingiiistas aplicados britanicos sobre a base tedrica para uma
abordagem funcional ou comunicativa de ensino de linguas; a répida aplicagdo destas idéias por
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autores de livros didéticos; e a igualmente rapida aceitagdo destes novos principios pelos
especialistas britanicos em ensino de linguas, centros de desenvolvimento de curriculo, e até mesmo
governos deram notoriedade nacional e internacional ac que tornou-se conhecido como
Abordagem Comunicativa, ou simplesmente Ensino Comunicativo de Linguas. (Os termos
Abordagem conceitual-funcional e abordagem funcional sZo também usados as vezes). Embora o
movimento tenha comegado como uma inovacio britanica, enfocando concepgdes alternativas de um
programa, a partir de meados de 1970, o Ensino Comunicativo de Linguas tem se ampliado. Os
proponentes britdnicos e americanos o véem agora como uma abordagem ( e ndo um método) que
objetiva:

a)  tornar a competéncia lingiiistica, o objetivo do ensino de lingua;
b)  desenvolver procedimentos para o ensino das quatro habilidades lingitisticas.

Estes objetivos tornam a abordagem diferente em amplitude e status de qualquer outra
abordagem ou método discutido neste livro. Ndo ha consenso entre seus defensores. Para alguns, o
Ensino Comunicativo de Linguas significa um pouco mais que uma integragiio do ensino gramatical e
funcional. Littlewood (1981) afirma que “Uma das maiores caracteristicas do ensino comunicativo &
que abrange sistematicamente tanto os aspectos funcionais quanto os gramaticais. Um primeiro
curriculo nacional baseado na abordagem comunicativa (Syllabuses for Primary Schools 1981), por
exemplo, define o enfoque do programa como “fung3es comunicativas para os quais as formas da
lingua sdo usadas. A introdugo ac mesmo documento comenta que “propostas comunicativas podem
ser de diferentes espécies. O essencial em todas é que ao menos duas partes estdo envolvidas na
interago ou transagio de maneira que uma parte tem uma inten¢do e a outra reage a esta intengdo”.

Howatt distingue entre uma versiio “forte” e outra “fraca”® do Ensino Comunicative de
Linguas:

A versfio “fraca” que tem sido mais ou menos a pratica padrio nos \iltimos dez anos, enfoca
a importancia de prover os alunos com oportunidades para usar a lingua-alvo objetivando a
comunicagdo e, caracteristicamente, integra tais atividades num programa mais amplo de ensino de
lingua.... A versie “forte” do ensino de linguas, por outro lado, declara que a lingua é adquirida
através da comunicacdo, Ou seja, ndo ¢ uma questio de ativar um conhecimento existente porém
inativo, mas estimular o desenvolvimento do sistema lingiiistico. O lema ¢ “usar o inglés para
aprender” e ndo “aprender para usar” como no caso dos métodos estruturais.

Finocchiaro and Brumfit (1983) comparam as principais caracteristicas do Método
Audiolingual e da Abordagem Comunicativa:

Método Audiolingual Abordagem Comunicativa

1. Enfoca mais a forma do que ¢ significado. O significado € primordial.
2. Exige memorizagao dos didlogos baseados em | Quando dialogos sdo usados, enfocam as fungoes
estruturas. comunicativas e normalmente ndo sdo

memorizados.

3. As estruturas apresentadas nd#o sdo|3. A contextualizagdo é uma premissa basica.
normalmente contextualizadas.

4. Aprender linguas significa aprender estruturas, | 4. Aprender linguas & aprender a se comunicar.
sons ou palavras.

5. Objetiva-se o dominio total. 5. Objetiva-se a comunicacio efetiva.
6. A prética de exercicios mecénicos (drilling) €{6. A pratica de exercicios mecanicos (drills)
a técnica central. pode ocorrer, mas ¢ secundaria.

7. Objetiva-se a pronuncia de um falante nativo. | 7. Objetiva-se a promiincia compreensivel.
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8. Evita-se a explicagao gramatical,

8. Qualquer conselho que ajude os alunos é bem
vindo — e pode variar de acordo com a idade, o
interesse, etc.

9. As atividades comunicativas sio realizadas
apenas depois de um longo e rigido processo de
treinamento e exercicios.

9. O esforgo para se comunicar deve ser
estimulado desde o inicio,

10. O uso da lingua-mie dos alunos é proibido.

10. O uso criterioso da lingua-mie ¢ aceito.

11. A tradug8o € proibida nos niveis iniciais.

11. A leitura e a escrita podem comegar desde o
primeiro dia, se desejado.

12. O sistema lingtistico-alvo sera aprendido
através do ensino do seu uso padrio.

12. O sistema lingiiistico da lingua-alvo sera
aprendido melhor através do processo de
comunicagio.

13. A competéncia lingiiistica ¢ o objetivo
desejado.

13. A competéncia comunicativa é o objetivo
desejado ( ou seja, a habilidade de usar o sistema
lingiistico de maneira efetiva e apropriada).

14. A variedade lingiistica é reconhecida mas
niao enfatizada.

14. A variedade lingiiistica € o conceito central
dos materiais e da metodologia.

15. A seqliéncia das unidades é determinada
apenas pelos principios de complexidade
lingiiistica.

15. A seqiiéncia ¢ determinada por qualquer
consideragio de conteudo, fingdo, ou assunto
que mantenha o interesse,

16. O professor controla os alunos e os impede
de fazer qualquer coisa que entre em conflito
com a teoria,

16. Os professores ajudam os alunos, motivando-
os de qualquer maneira para que trabalhem com
a lingua.

17. *A linguagem € um costume” portanto os
erros devem ser evitados a todo custo.

17. A linguagem ¢é criada pelo sujeito usualmente
através de ensaio e erro.

18. A exatiddo, em termos formais € o objetivo
Primario.

18. A fluéncia e linguagem aceitavel ¢ o objetivo
primério: a precis@o € avaliada no contexto e nio
no abstrato.

19. Os alunos devem interagir com o sistema
lingiiistico, através de materiais controlados.

19. Os alunos devem interagir com outras
pessoas, corpo-a~-Corpo, em pares ou grupos, ou
atraveés da escrita.

20. O professor deve especificar a linguagem que
os alunos vio usar.

20. O professor ndo pode saber exatamente que
linguagem os alunos vao usar.

21, A motivagio intrinseca provém do interesse
na estrutura da lingua.

21. A motivagio provém do interesse naquilo
que esta sendo comunicado através da lingua.

Além de ser um exemplo interessante de como os proponentes da Abordagem Comunicativa
jogam as cartas em seu favor, estes contrastes ilustram algumas das principais diferengas entre a
abordagem comunicativa e as recentes tradicdes de ensino de linguas. A ampla aceitacio da
abordagem comunicativa ¢ a maneira relativamente variada de interpretacoes e aplicagdes podem ser
atribuidas ao fato que os praticantes de diferentes tradigdes educacionais podem se identificar com ela
€ consequentemente, interpretd-la de diferentes maneiras, Um dos seus proponentes americanos,
Savignon (1983) por exemplo, oferece como um precedente ao ECL. um comentario de Montaigne
sobre a sua aprendizagem de latim através de conversagio e nio dos métodos habituais de analises
formais e tradugdo. Montaigne escreve que, “Sem métodos, sem livros, sem gramaticas ou regras,
sem um chicote e sem ldgrimas, en aprendi latim tio bem quanto meus professores™ Esta visio
anti-estrutural pode ser considerada para representar a versio de ensino-aprendizagem de uma
perspectiva usualmente conhecida como "aprender fazendo” ou “a abordagem da experiéncia”. Esta
nogdo de préatica direta e imediata de atos comunicativos é central na maioria das interpretagdes de
ECL.

O enfoque nos fatores comunicativos e contextuais do uso da lingua também tem um
antecedente no trabalho do antropélogo Bronislaw Malinowski e seu colega, o lingtiista John Firth.
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Firth enfocou o discurso como sujeito e contexto para a anilise da lingua. Firth também
afirmou que a lingua deve ser estudada num contexto sécio-cultural, incluindo os participantes, seus
comportamentos e crengas, os temas de discussdes, ¢ a escolha da palavras.

Uma outra dimens3o do ECL, € o foco no aluno e ensino de segunda lingua baseado na
experiéncia. Alunos individuais sdo vistos como possuidores de interesses unicos, estilos,
necessidades e objetivos, os quais poderiam se refletir no curriculo dos métodos de instrugdo. Os
professores sdio estimulados a desenvolver materiais de aprendizagem baseados nas necessidades
particulares de uma classe em particular.

ABORDAGEM (Neusa)
Teoria da linguagem

A abordagem comunicativa no ensino de linguas se inicia a partir da teoria da linguagem como
comunicagio. O objetivo do ensino da linguagem ¢ desenvolver o que Hymes chama de “competéncia
comunicativa”. Hymes deu essa denominagdo para distinguir da visdo comunicativa da linguagem e
da teoria de competéncia de Chomsky.

Chomsky defendia que a teoria lingiiistica estd relacionada primordialmente 2 um orador-
ouvinte, isto €, uma pessoa com perfeitas habilidades para ouvir e falar, dentro de uma comunidade de
discurso totalmente homogéneo, que conhece muito bem sua lingua e ndo ¢ afetado por condicoes
gramaticais irrelevantes, como: limitagdo de meméria, distragdes, mudangas de aten¢io ou interesse e
erros (aleatorios ou caracteristicos) na aplicagfo da lingua.

Para Chomsky, o centro da teoria lingiiistica era caracterizar as habilidades abstratas gue 0s
oradores possuem e que lhes permite produzir sentengas gramaticalmente corretas na lingua. Hymes
defende que essa visio da teoria lingiiistica € estéril, que a teoria lingtiistica necessita ser vista como
parte de uma teoria mais abrangente, incorporando comunicagiio e cultura. A teoria da competéncia
comunicativa de Hymes era a definigdo do que o orador necessita saber para ser competente na
comunica¢do, dentro de uma comunidade. Na visdo de Hymes, uma pessoa que adquire competéncia
comunicativa, adquire tanto o conhecimento como a habilidade no uso da lingua, com rela¢go a:

1) Se (ou em que grau) alguma coisa é formalmente possivel;

2) Se (ou em que grau) alguma coisa ¢ tornada possivel em virtude dos meios de
implementagdo disponiveis;

3) Se (ou em que grau) alguma coisa é apropriada (adequada, feliz, bem sucedida) em
relagdo a um contexto no qual ela é usada ou avaliada;

4) Se (ou em que grau) alguma coisa ¢ de fato feita, realmente realizada e quais 0s seus

vinculos de execugio.

Esta teoria de conhecer os vinculos de uma linguagem oferece uma visdo muito mais ampla do
que a visdo de competéncia de Chomsky, que trata principalmente do conhecimento abstrato da
gramatica. Uma outra teoria lingiiistica da comunicagio apresentada no Ensino de Lingua
Comunicativa € a consideragio funcional do uso da lingua de Halliday. Ele diz: “Lingistica... esta
relacionada... com a descrigiio dos discursos ou textos, uma vez que somente através do estudo da
lingua em uso sdo focalizadas todas as fungdes da lingua, e portanto, todos os componentes de
significado. Halliday elaborou, em um nimero de livros e relatérios importantes, uma teoria poderosa
sobre as func¢des da lingua que, para muitos escritores no Ensino da Lingua Comunicativa como
Brumlfit / Johnson e Savignon, complementam a visdo de competéncia comunicativa de Hymes.

Halliday descreveu 7 fung3es basicas que a lingua executa, para que as criangas aprendam sua
primeira lingua:

1) A fungdo instrumental: a lingua é usada para conseguir coisas;
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2) A fungdo reguladora: a lingua é usada para controlar o comportamento de outros:

3) A fungdo interativa: a lingua é usada para criar interagio com outros:

4) A fungdo pessoal: a lingua é usada para expressar sentimentos pessoais e significados
ou sentidos;

5) A fungdo heuristica: a lingua ¢ usada para aprender e para descobrir;

6) A fungdio imaginativa: a lingua ¢ usada para criar um mundo de imaginagio;

7) A fungdo representativa: a lingua é usada para comunicar informagées.

A aprendizagem de uma segunda lingua era vista de forma semelhante, por proponentes do
Ensino de Lingua Comunicativa, como a aquisi¢io de meios lingiiisticos para a execugdo de diferentes
tipos de fungdes.

Outro tedrico freqlientemente citado pela sua visdo sobre a natureza comunicativa da lingua é
Henry Widdowson. Em seu livio “Teaching Language as Communication”, de 1978, Widdowson
apresentou uma visao de relagio entre os sistemas lingiiisticos e seus valores comunicativos no texto e
no discurso. Ele focalizou os atos comunicativos essenciais para a habilidade de usar a lingua para
diferentes propositos. Uma analise mais recente da competéncia comunicativa é encontrada em Canale
e Swain (1980), na qual 4 dimensdes da competéncia comunicativa sdo identificadas: competéncia
gramatical, competéncia sociolingiiistica, competéncia discursiva e competéncia estratégica. A
competéncia gramatical se refere aquilo que Chomsky chamou de competéncia lingiistica e aquilo
que Hymes entendeu como “formalmente possivel”. E o dominio da capacidade gramatical e léxica. A
competéncia sociolingiistica se refere ao entendimento do contexto social no qual a comunicagio
ocorre, incluindo o relacionamento dos papéis de cada um, as informagdes trocadas pelos participantes
€ 0 propdsito comunicativo para sua interagio. A competéncia discursiva se refere a interpretacdo dos
elementos individuais da mensagem, com relagio ao seu inter-relacionamento e de como o significado
€ representado com respeito ao discurso total ou ao texto. A competéncia estratégica se refere as
estratégias que os comunicadores empregam para iniciar, terminar, manter, reparar ou redirecionar a
cCOmunicacio.

No nivel da teoria da lingua, o ECL tem uma base tedrica rica e um tanto eclética. A seguir
estdo algumas caracteristicas dessa visdio comunicativa da lingua:

1) A lingua € um sistema para expressar o significado;

2) A fungdo primordial da lingua ¢ para interacio e comunicacio,

3) A estrutura da lingua reflete seu uso funcional e comunicativo;

4) As unidades primordiais da lingua nio so simplesmente seus aspectos gramatical e

estrutural, mas as categorias de significado ou sentido funcional € comunicativo, conforme
exemplificado no discurso.

Teoria da aprendizagem (Luciana)

Em contraste com a quantidade de material escrito sobre Dimensdes comunicativas da
linguagem, pouco foi escrito sobre a Teoria da aprendizagem. Nem Brunfit e Johnson (1979) nem
Littewood (1981), por exemplo, oferecem discussdes sobre o tema.

Elementos de uma base dessa teoria podem ser percebidos, entretanto, em algumas praticas do
ECL;

1 - Principio da Comunicagdo: atividades que envolvem comunicagdo real e promovem o
aprendizado.

2 - atividades nas quais a lingua ¢ utilizada para realizar tarefas significativas promovem o
aprendizado (Johnson 1982).

3 - principio do “sem significado™: a linguagem que ¢ significativa para o aluno sustenta o
processo de aprendizado.
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As atividades de linguagem sdo consequentemente selecionadas segundo o engajamento do
aluno no uso da linguagem auténtica e com significado ( mais que simplesmente a pratica mecanica de
padrbes da linguagem). Sugerimos que esses principios possam ser deduzidos a partir das praticas do
ECL, conduzindo 4s condi¢Ges necessirias para promover o aprendizado de uma segunda lingua,
preferivelmente ao processo de aquisi¢do da linguagem.

Relatos mais recentes do ECL tentaram descrever teorias do processo de aprendizado da
linguagem que sdo compativeis com a abordagem comunicativa. Savignon (1983 ) inspeciona a
pesquisa de aquisi¢iio de uma segunda lingua como uma fonte para teorias de aprendizado e considera
todos os atributos de variaveis linguisticas, sociais, cognitivas e individuais na aquisi¢io de uma
lingua.

Stephen Krashen, que ndo ¢ diretamente ligado & Linguagem Comunicativa do Ensino tem
desenvolvido teorias citadas como compativeis aos principios do ECL. Krashen vé a aquisi¢do como o
processo basico dentro do desenvolvimento da proficiéncia da linguagem e distingue esse processo do
aprendizado.

A aquisi¢do refere-se ao desenvolvimento inconsciente do sistema da lingua-alvo como
resultado do uso da lingua para a comunicagio real.

O aprendizado € a representagdo consciente de conhecimento gramatical que resulta da
instrugdo e ndo pode levar 4 aquisi¢do. O sistema aprendido pode servir somente como monitor da
saida do sistema adquirido.

Krashen e outros tebricos da aquisi¢do de segunda lingua enfatizam que o aprendizado da
lingua se da através do uso comunicativo da lingua e nfio da prética de habilidades da lingua.

Johnson (1984) e Littlewood (1984) consideram uma teoria de aprendizado alternativa que eles
véem compativel com o ECL - um modelo de habilidade de aprendizado. De acordo com essa teoria, a
aquisicdo de competéncia comunicativa em uma lingua é um exemplo do desenvolvimento da
habilidade. Iss0 envolve tanto um aspecto cognitivo como comportamental.

O aspecto cognitivo envolve a interiorizagdo de planos para criar 0 comportamento apropriado.
Para o uso da linguagem, esses planos derivam principalmente do sistema da lingua. Eles incluem
regras gramaticais, procedimentos para selegfio de vocabulario e convengdes sociais orientando a fala.
O aspecto corportamental envolve a automagéio desses planos, para que eles entdo possam ser
convertidos em “performance” fluente em tempo real. Essa teoria encoraja a énfase na pratica como
uma forma de desenvolver habilidades comunicativas.

O CURRICULO (Elisabeth)

Niveis de objetivos (Piepho — 1981)

1. Nivel de integragio e conteudo (linguagem como meio de expresssio)

2. Nivel lingiiistico e instrumental (linguagem como um sistema semidtico e um objeto de
aprendizagem)

3. Um nivel afetivo de relagbes interpessoais e conduta (a linguagem como meio de expressdo
de valores e julgamentos sobre si mesmo e sobre os outros).

4. Um nivel de necessidades individuais de aprendizagem (aprendizagem corretiva, baseada
em analise de erro.

5. Um nivel educacional geral de objetivos extra-lingiisticos (o aprendizado da linguagem
dentro do curriculo escolar).

Nao podem ser definidos objetivos particulares, visto que necessidades relativas a leitura,
escrita, ou fala, podem ser abordadas a partir de uma perspectiva comunicativa.
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O programa

O primeiro modelo de programa foi descrito como um programa de conceitos, que
especificava as categorias semantico-gramaticais (ex: freqliéncia, movimento, localizagio) e as
categorias de fung¢fio comunicativa que os alunos precisam exprimir. Este programa foi expandido
pelo Conselho da Europa, que o desenvolveu, incluindo descri¢des de objetivos de cursos de lingua
estrangeira para adultos europeus:

. as situacdes em que se usaria uma lingua estrangeira (ex: viagem de negdcios)

. 0s topicos sobre os quais teriam que falar (identificagio pessoal, compras, etc..)

. as fun¢bes para as quais necessitariam de linguagem (descrever alguma coisa, pedir
informagdes, etc..)

- 05 conceitos usados em comunicagio (hora, duragdio, etc..)

Tudo acompanhado da gramatica e vocabulario necessarios. O resultado deste trabalho foi
publicado como Inglés de Nivel Iniciante, em 1980, como uma tentativa de alcancar um grau razoavel
de proficiéncia em uma lingua estrangeira.

O modelo de Wilkins (de conceitos), foi criticado pelos lingiiistas britanicos, que diziam que
ele apenas substituia um tipo de lista (por ex. itens de gramatica), por um outro tipo (lista de conceitos
e fungdes).

Widdowson disse a respeito deste modelo: “apenas uma descrigio muito parcial e imprecisa de
certas regras seménticas e pragmaticas, que sdo usadas como referéncia quando as pessoas interagem.
Elas ndo dizem nada sobre os procedimentos que as pessoas usam na aplicagfio destas regras, quando
elas realmente participam de uma atividade de comunicacdo. Se adotarmos uma abordagem
comunicativa para o ensino, que tenha como seu proposito principal o desenvolvimento da habilidade
de fazer coisas com a linguagem, entdo, é este o discurso que deve estar no centro de nossas
atengdes”.

Propostas ¢ modelos para um programa dentro do Ensino Comunicativo de Linguas:

1. estruturas mais fungdes Wilkins (1976)

2.espiral funcional em torno de um nicleo | Brumfit (1980)

estrutural

3. estrutural, funcional, instrumental Allen (1980)

4. funcional Jupp e Hodlin (1975)

5. conceitual Wilkins (1976)

6. interacional Widdowson (1979)

7. baseado em tarefas Prabhu (1983)

8. gerado pelo aluno Candlin (1976),
Henner-Stanchina e Riley (1978)

Houve muitas tentativas de se criar programas e proto-programas dos tipos de 1 a 5.
Atualmente existe um interesse em projetos de programas dos tipos 6 a 8. Mas os principios para estes
programas foram completados apenas parcialmente:

. foram descritas algumas estratégias interacionais, que embora interessantes, se restringiram
ao campo de interagdes entre duas pessoas.

. alguns lingiistas consideraram que a Gnica forma compativel com o ensino comunicativo
seria um programa puramente procedural onde sio listadas tarefas a serem feitas na sala de aula e &
sugerida uma ordem de complexidade de tarefas do mesmo tipo. Um exemplo deste modelo é o
programa de comunicagio da Malasia, onde:

. Trés objetivos amplos sdo divididos em 24 objetivos mais especificos.
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. Estes objetivos sdo organizados em 4reas de aprendizagem, para as quais sdo
especificados objetivos ou produtos. Produto: uma pega de informagiio compreensivel, escrita, falada
ou apresentada sob uma forma nio-lingiiistica (ex: uma carta, um mapa, um gréafico ). Ex: transmitir
uma mensagem, pode se' repartir em uma série de tarefas, (a) entender a mensagem, (b) fazer
perguntas, em caso de dividas, (c) fazer perguntas para obter mais informacées, (d) tomar
notas, (e) organizar as notas de modo légico e (f) apresentar a mensagem oralmente.

Para cada produto sdo sugeridas situagdes (um conjunto de especificagdes para interacdes entre
os alunos, estimulos, contexto comunicativo, participantes, resultados esperados e restricoes). Estas
situagdes sdo os meios pelos quais sdo realizadas as interagdes e praticas.

Muitos lingliistas defenderam que apenas os alunos podem ter total consciéncia de suas
proprias necessidades, de seus recursos comunicativos e ritmo desejado de aprendizagem, assim cada
estudante deve criar um programa pessoal, como parte da aprendizagem. Outros se inclinam mais para
o modelo de Brumfit, com um programa baseado em gramatica, em torno do qual se agrupam as
nogdes, fungdes e atividades comunicativas,

Tipos de atividades de aprendizagem e ensino (Mohammed)

O numero de atividades e tipos de exercicios compativeis com a abordagem comunicativa é
ilimitado, desde que tais atividades permitam os alunos atingirem os objetivos comunicativos do
curriculo, bem como requeiram o uso dos processos comunicativos tais como troca, negociagdo e
interagdo de significados.

As atividades em sala de aula sdo desenvolvidas para que os alunos possam praticar a
negociagio e troca de informacdes.

Essas tentativas assumem vérias formas. Wrigt mostra “slides” fora de foco para que os
alunos tentem identificar. Byrne fornece planos e diagramas incompletos para que os alunos os
completem perguntando por informagdes. Allwrigt coloca uma tela entre os alunos, pede que um
coloque coisas numa determinada formagio e ele deve informar os outros alunos, por trés da tela,
sobre esta formacio.

Geddes e Sturtndge desenvolve “quebra-cabegas orais” em que os alunos ouvem diferentes
materiais e trocam suas interpretagdes com os colegas.

Littlewood distingue entre “Atividades Funcionais de Comunicacdo” e “Atividades de
Interagdo Social”™ como as principais da abordagem.

As Atividades Funcionais de Comunicagio sdo as que se referem ao uso comparativo das
fungdes, trabatha com similaridades e diferengas, com seqiiéncias provaveis de eventos em um
conjunto de figuras, a descoberta de caracteristicas que faltam em um mapa ou figura; um aluno da
instru¢bes para outro; a solugdo de problemas através de dicas compartithadas . As Atividades de
Interagio social incluem sessdes de conversagdo e discussdo, didlogos, simulacdes, improvisagdes,
debates, teatro, parddia.

O papel do alune (Mohammed)
Descricdo de Breen e Candlin;

O papel do aluno como negociador — entre o eu, o processo de aprendizagem e o objeto de
aprendizagem — emerge da interagdo do seu papel com o do grupo e com os procedimentos e
atividades pelo grupo na aula. Isto implica que o aluno contribui tanto quanto recebe e assim aprende
de uma forma independente.
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Ha entdo um reconhecimento, em alguns relatos de ensino comunicativo de linguas, que
alunos trazem pré-conceitos do que deve ser o ensino e a aprendizagem. Estes constituem um
“cenario” para a aprendizagem que quando ndo realizado podem levar o aluno a ficar confuso e
ressentido. Muitas vezesino ha textos, regras gramaticais nio sio apresentadas, os arranjos na sala
ngo sdo padronizados, espera-se que os alunos interajam primariamente entre si em vez do professor, e
a corregdo de erros ndo deve existir ou ndo ser freqiiente.

A abordagem cooperativa para aprendizagem enfatizada no ECL pode ndo ser familiar para os
alunos. Consequentemente, metodologistas do ECL recomendam que os alunos aprendam que a falha
na comunicagdo € responsabilidade de todos e no do emissor ou do receptor. Igualmente o sucesso
da comunicagao ¢ um resultado alcangado e reconhecido em conjumnto,

O papel do professor (Lidia)

O professor assume varios papéis no ECL sendo que a importincia de um papel em particular
¢ determinada pela visdo da abordagem comunicativa adotada. Breen e Candlin descreverm os papéis
do professor nos seguintes termos:

“o professor tem dois papéis principais: 1: facilitador do processo de comunicagio enire todos
os participantes da sala de aula e entre esses participantes e as varias atividades e textos; 2:
participante independente dentro do grupo ensino-aprendizado. Esse tiltimo papel esta intimamente
relacionado com os objetivos do primeiro e surge a partir dele. Esses papéis implicam num conjunto
de papéis secundirios para o professor: 1: organizador dos recursos e como um recurso ele-mesmo;
2: guia dos procedimentos e atividades da sala de aula: 3 pesquisador e aprendiz com muito a
contribuir em termos de conhecimento e habilidades.

Outros papéis do professor sdo de analista, consultor e administrador do grupo.

Analista: O professor do ECL assume a responsabilidade de determinar e responder as
necessidades lingiiisticas do aluno. Isso pode ser feito informalmente e pessoalmente através de
sessdes individuais (one-at-one) com 0s alunos, nas quais o professor procura saber qual € a percepgio
do estudante do seu estilo de aprendizagem, heranga do aprendizado e objetivos. Uma analise formal
pode ser feita administrando um instrumento das medidas das necessidades do aluno, tais como aquele
exemplificados por Savignon (1983). Tipicamente tais medidas formais contém informagdes que
tentam determinar uma motivagdo do individuo para estudar uma lingua. Por exemplo, os estudantes
devem responder numa escala de 5 pontos (fortemente em acordo a fortemente em desacordo) as
afirmacGes seguintes:

Eu quero estudar inglés porque:

1) Acho que algum dia ele ser4 (til para eu encontrar um bom emprego,

2) Ele me ajudara a melhor entender as pessoas anglofones e seu modo de vida;

3) Uma necessidade de um bom conhecimento de inglés para ganhar o respeito de
outros povos;

4) 1lsso me permitird encontrar e conversar com pessoas interessantes,

5) Eu preciso para o meu trabalho;

6) O inglés vai me tornar capaz de pensar e me comportar como pessoas
anglofones.

Com base em tais afirmagdes, os professores podero responder as necessidades dos alunos.
.Consultor: O outro papel assumido por varias abordagens comunicativas & o de consultor, no

qual o professor exemplifica uma busca comunicativa efetiva para maximizar o entrozamento da fala
com a escuta através do uso de parafrases e retro-alimentacio.
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Gerente do grupo: E da responsabilidade do professor organizar a aula como um cenario
para a comunica¢do e atividades comunicativas. Guias para praticas de aula (Littlewood, 1981,
Finochiaro e Brunfit, 1983) sugerem que durante uma atividade, o professor monitora, encoraja e
suprime inclinagdes para preencher lacunas no léxico, gramatica e estratégia, mas anota tais lacunas
para comentario posterior e pratica comunicativa.

Na conclusio das atividades do grupo o professor aponta alternativas ¢ extensdes, ajudando o
grupo na discussio de auto-corregio.

Criticos tém apontado entretanto, que professores no nativos podem se sentir pouco a vontade
sobre tais procedimentos sem um treinamento especial.

O foco sobre a fluéncia e compreensio no ensino da linguagem comunicativa pode causar
ansiedade a professores acostumados & supressdo de erros e corre¢do como principal responsabilidade
€, aquele que vé sua fungdo primaria como sendo o preparo de aluno para conversas padronizadas ou
outros tipos de testes.

O papel dos materiais diditicos (Vera)

Uma grande variedade de material tem sido usada para apoiar as abordagens comunicativas de
ensino de linguas. Os praticantes do ECL acreditam que os materiais pedagogicos influenciam a
qualidade da interagdo, dentro da sala de aula e 0 uso da linguagem. Esses materiais podem ser
classificados em: textos (livros didaticos); tarefas e acessérios reais.

Materiais baseados em textos (livros didaticos)

Alguns desses textos apresentam, em geral, uma sequiéncia gradativa da pratica da linguagem,
ou seja, ndo diferem muito dos textos estruturais. Outros, entretanto, sdo bastantes diferentes. Nos
textos apresentados por Mornow and Tompson (1979) ndo existem dialogos usuais, sentengas padroes
ou fragmentos de sentengas para iniciar conversacio ou apelos visuais. O trabalho em pares de
Watcyn—Jones (1981) consiste de dois diferentes textos para cada par, cada um contendo informacdes
diferentes e necessarias para levar a cabo os pares de atividades, Uma ligdo tipica consiste em um
tema e o desenvolvimento deste, até a obtengio e finalizacio da mensagem ou da informagio. Por
exemplo: “como marcar uma consulta”. Uma variedade de jogos, simulagdes e atividades
comunicativas tem sido preparadas para apoiar o ensino comunicativo de linguas. Esses materiais,
tipicamente se encontram na forma de livros de exercicios, jogos, pares comunicativos e praticas de
interagdo, etc. Para os grupos de materiais para cada par, cada um com diferentes informacdes,
algumas vezes complementares, que devem se interagir.

Materiais baseados em tarefas

Uma variedade de jogos, simulagdes, trocas de papéis (role plays), e atividades baseadas em
tarefas tem sido preparada para apoiar as aulas de ECL.

Materiais auténticos

Muitos proponentes do ECL tém adotado o uso de materiais do cotidiano, dentro da sala de
aula, tais como: revistas, anincios, textos de jornais, videos, em torno dos quais as atividades
comunicativas podem ser construidas, como mapas, quadros, simbolos. Diferentes tipos de materiais
podem ser usados para dar suporte aos exercicios comunicativos, como um modelo plastico para
direcionar o ensino.
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PROCEDIMENTOS (Jack)

Porquanto os principios comunicativos podem ser usados em praticamente qualquer aula, com
qualquer habilidade e em qualquer nivel, torna-se dificil descrever procedimentos tipicos de sala de
aula.

Savignon discute técnicas e procedimentos em sala de aula com o método comunicativo.

Finochiaro e Brunfit sugerem um esquema para o ensino da fun¢do para alunos iniciantes de
um programa de escola secundaria, sugerindo que os procedimentos do ensino comunicativo de
linguas € mais evolucionério do que revolucionario.

1) Apresentagio de um ou varios mini-dialogos, discutindo-se a situagdo dos mesmos,
pessoas envolvidas, formalidade ou informalidade da lingua de acordo com o que a fun¢do ou a
estrutura pede.

2} Pratica oral de cada fala do didlogo apresentado no dia. Os alunos em grupo ou
individualmente repetem seguindo o exemplo do professor.

3) Perguntas e respostas baseadas no didlogo ou situagio.

4) Perguntas e respostas selecionadas com a experiéncia pessoal dos alunos consoante 2
situagdo do didlogo.

5) Estudo de uma das expressdes comunicativas ou uma das estruturas do didlogo seguido
de varios exemplos adicionais.

6) Descoberta pelo aluno de regras e fungdes. Quatro pontos: Forma oral, escrita, posi¢do,
formalidade e no caso de tépico gramatica, sua funcio e seu significado.

7 Reconhecimento oral, atividades de interpretagio (depende do nivel dos alunos).

8) Atividades de producio oral - procedem de atividades direcionadas para atividades
livres.

9) Copia dos didlogos ou mini-dialogos ou modulos se nio estiverem no texto da sala.

10)  Exemplo com exercicios do livro de atividades, se houver sido pedido.
11)  Avaliagio da aprendizagem (somente oral).

Tais procedimentos tém muito em comum com aqueles observados em aulas dadas nos
métodos Estrutural — Situacional e Audiolingual.

Procedimentos tradicionais niio sdo rejeitados mas sio reinterpretados e entendidos. Um
conservadorismo similar € encontrado em muitos textos “ortodoxos” de ensino comunicativos de
linguas, embora cada unidade tenha um foco ostensivamente funcional, novos pontos de ensino sio
introduzidos com dilogos, seguidos de pratica controlada das estruturas gramaticais. Qs pontos
ensinados ent3o, sdo contextualizados através da pratica situacional, que serve como introdugiio a
pratica livre que envolve improvisagio ¢ simulacio.

(Mainline Beginners, 1978).

Técnicas similares sdo apresentadas no livio “Starting Strategies”. Os pontos a serem
ensinados sdo apresentados em forma de didlogo; estruturas gramaticais sio isoladas para a pratica
controlada e, em seguida, faz-se as atividades n3o-controladas.

Os procedimentos sublinhados nesse livro refletem uma seqiiéncia de atividades representadas
em Littlewood, como se segue:

Atividades estruturais
Atividades pré-comunicativas:
Atividades semi-comunicativas
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Atividades funcionais de comunicacio
Atividades comunicativas:
Atividades de interacio social

Savignon, contudo, rejeita a idéia de que os alunos devam primeiro ganhar controle sobre
habilidades individuais. Ela defende o uso de praticas comunicativas desde o inicio. Como
implementar os principios de ensino comunicativos de linguas em aula continua a discussdo central da
abordagem comunicativa.

Como podem ser definidas as atividades e procedimentos comunicativos? Como o professor
pode determinar o uso € o tempo das atividades que melhor correspondem a um aluno ou a um grupo
de alunos?

Estas questdes fundamentais ndo podem ser respondidas propondo-se mais taxonomias e
classificagdes, mas requer pesquisas quanto a0 uso de diferentes atividades e procedimentos na
aquisi¢io de uma segunda lingua.

CONCLUSAQ

O ECL ¢ considerado mais como uma abordagem do que como um meétodo. Por isso é uma
proposta que oferece mais espago para interpretagio e variagdes do que a maioria dos métodos
permite.

Por um lado, esses procedimentos podem se tornar modelos de matérias, tipos de exercicios e
atividades de aula e dar ao Ensino Comunicativo de Linguas um status similar a outros métodos de
ensino. Por outro lado, interpretacdes divergentes podem levar a subgrupos homogéneos.

O Ensino Situacional de Linguas ndo parecia refletir a metodologia apropriada a partir dos
anos 70. A rapida adogdo do Ensino Comunicativo se deu, em parte, porque apresentava uma
abordagem mais humanista, na qual os problemas de comunicagio eram prioritarios, € em parte,
porque foi aceito nos circulos dos intelectuais e estudiosos britinicos com o status de ortodoxia.

Passado o entusiasmo inicial, a adogdo de uma abordagem comunicativa levanta importantes
questSes quanto a treinamento de professores, materiais, avaliagdes, se essa abordagem pode ser
aplicada a todos os niveis, se é valida tanto para ESL (Ensino de Segunda Lingua) e EFL (Ensino de
Lingua Estrangeira), se exige o abandono do material de gramatica ou se devem ser revisados, até que
ponto ¢ aplicavel para professores ndo-nativos e como pode ser adotada em situagbes em que alunos
fazem testes baseados em gramatica.
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ICAPITULO 6
A RESPOSTA FiSICA TOTAL

HISTORICO (Mohammed)

A Resposta Fisica Total (RFT) é um método de ensino de linguas construido em volta da
coordenagdo do discurso e da agio, que tenta ensinar linguas através de atividades fisicas.
Desenvolvido por James Asher, professor de psicologia da Universidade Estadual de Sdo José,
California, abrange varias tradigdes, incluindo o desenvolvimento psicologico, a teoria da
aprendizagem, e a pedagogia humanistica, bem como procedimentos de ensino de linguas propostos
por Harold e Dorothy Palmer em 1925.

Vamos considerar rapidamente estes precedentes para a RFT:

A RFT esta ligada 4 “teoria do rastro” da memoéria em psicologia, que sustenta que quanto
mais freqiiente ou mais intensivamente uma conexio na memoria & tracada, mais forte serd a
associagdo na memoria e mais provavel sera lembrar-se. O relembrar pode ser feito verbalmente (por
exemplo, por repeti¢io de memorizagdes) e/ou em associagio com atividade motora. Atividades de
rastreamento combinado, tal qual treino verbal acompanhado de atividade motora, em consequiéncia,
aumenta a probabilidade de sucesso do relembrar.

Num sentido de desenvolvimento, Asher vé a aprendizagem com sucesso de uma segunda
lingua para adultos como um processo paralelo ao da aquisicdo da primeira lingua pela crianga. Ele
argumenta que o discurso direcionado para criangas consiste primariamente de comandos, aos quais as
criancas respondem fisicamente antes de comegarem a produzir respostas verbais. Asher acredita que
os adultos devem recapitular os processos pelos quais as criangas adquirem a lingua-mie.

Asher compartilha do ponto de vista da escola de psicologia humanistica quanto ao papel dos
fatores afetivos (emocionais) na aprendizagem de linguas. Um método que ndo € exigente em termos
de produgdo lingtiistica e que envolve movimentos do tipo “jogos” reduz o estresse do aprendiz, ele
acredita, € cria no mesmo um dnimo positivo, que facilita a aprendizagem.

A @nfase de Asher no desenvolvimento de habilidades de compreensio antes de ensinar o
aluno a falar o relaciona a um movimento de ensino de lingua estrangeira as vezes referido como
Abordagem da Compreensdo. Esta refere-se & vérias propostas diferentes do ensino de linguas
baseadas na compreensio, que partilha as crengas de que: (a) a habilidade de compreensdo precede a
habilidade de produgdo na aprendizagem de uma lingua; (b) o ensino da parte oral deveria ser
postergado até que as habilidades de compreensio sejam estabelecidas; (c) as habilidades adquiridas
através da parte auditiva sdo transferidas para outras habilidades; (d) o ensino deve enfatizar o
significado em vez da forma; (e) e o ensino deve minimizar o estresse do aluno.

A énfase na compreensdo e o uso de agdes fisicas para ensinar uma lingua estrangeira num
nivel introdutério tem uma longa tradi¢io no ensino de linguas. Vimos no capitulo 1 que no século
XIX, Gouin havia defendido uma estratégia de ensino situacionalmente embasada na crenga de que
uma cadeia de verbos de agfio serviam como base para a introducio pratica de novos itens de
linguagem.

Palmer experimentou uma estratégia de ensino baseada na agio em seu livro “English Through
Actions’ (inicialmente publicado em Toquio em 1925 e finalmente relancado como Palmer & Palmer
em 1959), que dizia que “nenhum método de ensino de lingua estrangeira é provavel ser econdmico
ou de sucesso, o que ndo inclui no primeiro periodo uma preparagio muito consideravel daquele tipo
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de aula que consiste em dar conta, por parte dos alunos, das ordens dadas pelo professor” (Palmer
and Palmer, 1959).

ABORDAGEM (Nina)
Teoria da linguagem

Asher ndo discute diretamente a natureza da linguagem ou como as linguagens sio
organizadas. No entanto, as aulas de RFT se parecem com os modelos que véem a linguagem
centrada na gramitica como no estruturalismo. Asher afirma que “a maior parte da estrutura
gramatical da lingua alvo e uma centena de itens de vocabulario podem ser aprendidos a partir do uso
do imperativo pelo professor”. Ele vé o verbo, e particularmente o verbo no imperativo, como o
motivo lingiiistico central em torno do qual o uso da linguagem ¢ a aprendizagem s3o organizados.

*

Para Asher, a linguagem é composta de abstragdes e ndo-abstragdes, sendo que as ndo-
abstragdes sdo mais especificamente representadas por substantivos concretos e verbos no imperativo.
Ele acredita que os alunos podem adquirir um “mapa cognitivo detalhado” como também uma
“estrutura gramatical da linguagem” sem recorrer a abstragdes.

As abstragBes poderiam ser postergadas até que os alunos tivessem internalizado um mapa
cognitivo detalhado da lingua alvo. As abstraces ndo s3o necessarias para as pessoas decodificarem a
estrutura gramatical da linguagem. Uma vez que os alunos tenham internalizado o codigo, as
abstragbes podem ser introduzidas e exploradas na lingua alvo.

Este € um ponto interessante sobre linguagem mas ndo é detalhado o suficiente para testarmos.
Por exemplo, tempos verbais, aspecto, artigos, e outras abstragBes da lingua: como um “mapa
cognitivo detalhado™ poderia ser construido sem estas informacdes ?

Apesar de Asher acreditar que a compreensdo tem um papel central no aprendizado de
linguagem, ele ndo elaborou uma relagdo entre compreensdo, producéo, e comunica¢do (ele ndo tem
teoria dos atos do discurso ou equivalente, por exemplo), embora em aulas avangadas de RFP, o
imperativo seja usado para iniciar diferentes atos do discurso, tais como perguntas (“John, pegca a
Mary para andar até a porta”), e desculpas ("Ned, diga a Jack que vocé sente muito™).

Teoria da aprendizagem

As teorias de linguagem e de aprendizagem de Asher seguem outros psicologos
comportamentalistas. Por exemplo, o psicologo Arthur Jensen propds um modelo de sete estagios para
descrever o desenvolvimento da aprendizagem das criangas. Ele chamou o primeiro estagio de tipo de
aprendizagem Sv-R, que ¢ interpretado pelo psicologo educacional John DeCecco:

Sv refere-se a um estimulo verbal - uma silaba, uma palavra, uma frase, etc. R refere-se
a movimentos fisicos que criangas fazem em resposta a estimulos verbais (ou Sv). O movimento pode
envolver, tocar, raspar ou manipular um objeto. Por exemplo, a mée pede para Percival (um ano)
pegar a bola, e 0 menino, distinguindo o som “bola” de outros barulhos da casa, responde trazendo a
bola para a mde. Na idade de Percival, as criangas respondem a palavras mais ou menos quatro vezes
mais rapido do que a outros sons do ambiente.

A posigdo de Asher guanto a aquisicdo da linguagem da crianga € muito similar a esta. Embora
0s psicologos da aprendizagem como Jensen, tenham abandonado o simples modelo de estimulo-
resposta de aquisi¢do e desenvolvimento de linguagem, e embora os linguistas o rejeitassem, Asher
ainda acredita que o modelo estimulo-resposta seja 1itil para a teoria da aprendizagem na pedagogia
do ensino de linguas.
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Asher elaborou uma relagdo do que ele sente que facilita ou inibe a aprendizagem de lingua
estrangeira. Para esta dimensio da teoria da aprendizagem, ele apontou trés hipoteses de
aprendizagem:

1} Existe um bio-programa inato para a aprendizagem de linguas, o qual define uma
maneira 6tima para o desenvolvimento da primeira e da segunda lingua: A Resposta Fisica
Total de Asher € um “Método Natural”, pois o aprendizade da primeira e da segunda lingua é
visto como um processo paralelo. Asher vé trés processos como centrais: a) A crianga
desenvolve a competéncia auditiva antes de falar. Nos estagios iniciats da aquisi¢io da
primeira lingua, as criangas podem entender uma comunicagio complexa que elas nio podem
produzir ou Imitar espontaneamente; b) A habilidade de compreensdo auditiva da crianga é
adquirida porque a crianga deve responder fisicamente aos comandos emitidos pelos pais; ¢)
Assim que a compreens3o auditiva for estabelecida, o discurso comega a surgir.

Assim, paralelamente ao processo do aprendizado da primeira lingua, a aprendizagem da
lingua estrangeira deve primeiro internalizar um “mapa cognitivo” da lingua alvo através de
exercicios de escuta. A escuta deve ser acompanhada de movimentos fisicos. A produgdo oral e outras
habilidades devem vir depois. Os mecanismos de produgio de discurso vio comegar a funcionar
espontaneamente quando os fundamentos basicos da lingua estiverem estabelecidos através do treino
auditivo.

2) A lateralidade do cérebro define diferentes fungdes de aprendizagem nos
hemisférios esquerdo e direito: Asher vé a RFP dirigida a aprendizagem do lado direito do
cerebro, enquanto a maior parte dos métodos de ensino de lingua estrangeira dirigem-se ao
lado esquerdo do cérebro. Apoiando-se os trabalhos de Jean Piaget, Asher afirma que a crianga
adquire a linguagem através do movimento motor, uma atividade do hemisfério direito. Assim,
as atividades do hemisfério direito devem ocorrer antes que o hemisfério esquerdo possa
processar a linguagem para a produgio. De maneira similar, os adultos devem dominar a
linguagem através das atividades motoras do hemisfério direito, enquanto o hemisfério
esquerdo vé e aprende.

3) O estresse (o filtro afetivo) intervém entre o ato da aprendizagem e o que deve ser
aprendido; quanto mais baixo o estresse, maior a aprendizagem: Uma condigio importante
para aprendizagem bem sucedida de linguas € a auséncia de estresse. A aquisigio da primeira
lingua ocorre num ambiente livre de estresse, de acordo com Asher, enquanto que o ambiente
no qual o aduito aprende normalmente causa estresse e ansiedade. Focalizando o significado
interpretado através de movimento, o aluno vai se liberar de situagdes conscientes e
estressantes e sera capaz de usar toda a energia para aprender.

O CURRICULO (Jack)
Objetivos

O objetivo geral € desenvolver a proficiéncia oral em um nivel iniciante. A compreensio é um
meio para um fim, e o derradeiro objetivo é ensinar as habilidades basicas da fala.

Um curso de RFT objetiva tornar os aprendizes capazes de se comunicar de forma inteligivel
com um falante nativo.

Os objetivos educacionais especificos ndo so elaborados pois eles dependem de necessidades
particulares do aprendiz.

Entretanto, qualquer que seja o objetivo, deve-se atentar para o uso de exercicios baseados em
a¢des na forma imperativa,
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O programa

O tipo de programia usado por Asher pode ser inferido de uma analise dos tipos de exercicios
usados em aulas RFT. Esta analise revela o uso de um programa baseado na sentenca, em critérios
gramaticais e lexicais sendo usados na seleiio dos itens de ensino. Diferente de métodos que se
apoiam em estruturas ou formas gramaticais como centro dos elementos da lingua, a RFT requer
atencdo nicial ao significado mais do que a forma dos itens.

Assim a gramatica € ensinada indutivamente. Vocabulario e gramética sio selecionados de
acordo com a situagio em que podem ser usados em sala e da forma mais facil para o aprendiz.

O critério para se incluir um determinado vocabulario ou estrutura gramatical ¢ a facilitacdo
para o aprendizado. Se um item ndo ¢ aprendido é porque o aluno nio esti pronto para ele. Entiio, o
topico deve ser substituido por outro e retorna-se a ele futuramente.

Asher sugere, também, que o nimero de itens a serem ensinados deve ser limitado. “Em uma
hora, € possivel assimilar de 12 a 36 novas palavras, dependendo do niimero de alunos e do nivel”.

Asher chama a atengio para o significado global da lingua bem como para os detalhes de sua
ofganizacio.

O movimento do corpo parece ser um poderoso medidor para a compreensdo, organizagio e
armazenagem de macro-detaihes da lingua. A lingua pode ser internalizada por partes, mas estratégias
alternativas devem ser desenvolvidas de sintonia-fina para os macro-detalhes.

Um curso baseado na RFT néo deve seguir apenas o programa. O imperativo é um facilitador
poderoso que deve ser usado com outras técnicas, dependendo do professor e da aula.

Tipos de atividades de aprendizagem e ensino

Exercictos usando o imperativo sio a atividade principal do RFT em sala. Sio utilizados para
enfatizar agdes e atividades fisicas dos alunos. Dialogos sdo iniciados apds 120h de instrugdo. Asher
argumenta que a conversa do dia-a-dia € altamente desconectada e abstrata para a compreenséo, entio,
¢ necessaria uma internaliza¢@o avangada da lingua alvo.

Outras atividades de classe incluem simulagdes e apresentagio de slides. As simulagdes
centram-se em situagdes do cotidiano. O s/ide auxilia o professor na narracio do fato seguida por
perguntas dos alunos. Atividades de leitura e escrita sao empregadas para reforgar estruturas e
vocabulario, bem como exercicios de imperativo.

O papel do aluno

O aluno tem o papel primario de ouvinte e realizador. Ele ouve com ateng¢do e responde
fisicamente aos comandos do professor. O aluno responde individualmente ou em grupo. Ele tem
pouca influéncia sobre o que ¢ ensinado, uma vez que isso ¢ determinado pelo professor que segue a
forma imperativa,

Os alunos devem reconhecer e responder a combinagdes novas de itens previamente ensinados.
Exemplo: 1: Vaaté a mesa. 2: Sente-se na cadeira

1+ 2: Sente-se na mesa

Os alunos devem produzir suas proprias combinagdes. Eles monitoram e analisam seu proprio
progresso. S&o incentivados a falar quando sentem-se prontos, ou seja, quando internalizam uma base
suficiente da lingua.
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O papel do professor

O professor tem o papel ativo e direto na RFT. “O instrutor é o diretor e os alunos s3o os
atores’. E o professor quem decide o que ensinar e quais os materiais usados. Ele deve estar bem
preparado e organizado para que a aula flua tranqiila e previsivelmente.

Asher recomenda 'planos de aulas detalhados: E sébio anotar exatamente o que sera dito,
especialmente novos comandos porque a agdo é tdo ripida que nfo hé tempo para espontaneidade. A
interacdo em sala de aula € direcionada pelo professor mesmo quando se da entre os alunos. Exemplo;
Maria, pegue o pacote de arroz e entregue a Miguel e pega para ele ler o preco.

Asher enfatiza, entretanto, que o papel do professor é mais do que ensinar, ¢ dar oportunidades
para a aprendizagem. Ele € responsavel por prover a melhor forma do aluno internalizar as regras
basicas da lingua. Assim o professor controla o que é ensinado e passa a matéria prima para o mapa
cognitivo que o aluno construira em sua mente. O professor, no comego, ndo corrige muito o aluno,
mas 4 medida que este avanga, ele deve corrigir mais..

Asher chama a atengdo para certos pré-conceitos, como a “ilusio da simplicidade”, em que o
professor subestima as dificuldades que envolvem a aprendizagem de uma lingua estrangeira. Isto
acarreta avango muito rapido em um nivel e falha em dar uma transicio gradual de um nivel a outro.
O professor deve tolerar bastante os erros na fala.

O papel do material diditico

Geralmente n3o hia um texto basico na RFT. Os materiais sdo mais usados nos estagios
posteriores. Para alunos realmente iniciantes, o professor ndo faz uso de materiais e sim da voz e da
expressao corporal. Mais tarde o professor faz uso de materiais comuns a sala de aula. De acordo
com o avango das aulas o professor precisara de materiais de apoio tais como figuras, slides e painéis
com palavras. Asher desenvolveu kits para situagdes especificas (supermercado, casa, praia). Os
alunos devem usa-los para construir cenérios (ponha o fogdo na cozinha).

PROCEDIMENTOS (Vera)

Asher (1977) fornece um relato, passo a passo de um curso, de acordo com 0s principios da
RFT, o qual serve como uma fonte de informagéio sobre os procedimentos utilizados nas classes em
que a RFT € usada. O curso foi para imigrantes adultos e consistia em 159 horas de instrugio em sala
de aula. A sexta aula do curso funciona da seguinte maneira:

Um aquecimento rapido, no qual os estudantes eram motivados individualmente com
comandos como este:

- Pablo, dirija seu carro ao redor de Miako e toque sua buzina.
- Jeffe, atire a flor vermelha para Maria.

- Maria, grite.

- Rita, pegue a faca ¢ a colher e coloque-as dentro do copo.

- Eduardo, tome um pouco de 4gua e dé o copo para Elaine.

Novos comandos foram introduzidos:

Lave : — suas mios — sua face — seu cabelo — o copo
Olhe para: — a torre - a sopa - o pente

Novos itens foram introduzidos;

Retingulo: Desenhe um retingulo na lousa.
Pegue um retangulo da mesa e dé-me.
Ponha o retangulo perto do quadrado.
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Tridngule: Pegue o tridngulo da mesa e dé-me.
Segure o tridngulo e coloque-o perto do retangulo
Rapido; Ande rapido até a porta e
Répido, corra para a mesa e toque o quadrado.
Sente, rapido e sorria.

CONCLUSAO

A RFT € uma retomada ¢ extensdo do “English Through Action” de Palmer & Palmer,
atualizado com referéncias para as teorias psicologicas mais recentes.

A RFT tem tido alguma popularidade por aqueles que enfatizam o papel da compreensdo na
aquisi¢do de uma segunda lingua. Krashen (1961) por exemplo, fornece meios para facilitar a
compreensdo e a redu¢do do estresse, como chave no sucesso para a aquisigio da linguagem e vé a
realiza¢do de agGes fisicas, na lingua alvo, como um meio de facilitar a compreensdo € minimizar o
estresse . O suporte experimental para a eficicia da RFT ¢ teatralizado ¢ é importante somente nos
estagios iniciais de aprendizagem. Os proponentes do ECL poderiam questionar a relevincia de
aprender a palavra real e as sentengas usadas para tal aprendizado. Krashen , entretanto, tem
ressaltado que a RFT deveria ser usada em associagdo com outros métodos e técnicas.

Sem divida, as pessoas que utilizam a RFT geralmente seguem essa recomendagiio, sugerindo
que, para muitos professores, a RFT representa um grupo de técnicas uteis e é compativel com outros
métodos de ensino.Portanto, a pratica da RFT pode ser efetiva por razdes diferentes daquelas
propostas por Asher ¢ ndo necessita comprometimento com as teorias de aprendizagem utilizadas para
justifica-las.
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ICAPITULO 7

O METODO SILENCIOSO
HISTORICO (Luciana)

O método silencioso € o nome de um método de ensino de lingua estrangeira proposto por
Caleb Gattegno, criador da série Palavras em Cores, uma abordagem para o ensino de principiantes da
leitura, na qual os sons eram codificados por cores especificas.

As bases do Método Silencioso repousam na premissa de que o professor deve se manter o
mais silencioso possivel em sala de aula e de que o aluno deve ser encorajado a produzir o méximo de
linguagem possivel.

O Meétodo Silencioso partilha de um objetivo comum a outras teorias de aprendizagem e da
filosofia educacional, sendo que a proposta de Gattegno pode ser estabelecida da seguinte maneira:

1. A aprendizagem ¢ facilitada se o aluno descobre ou cria em vez de repetir ou
decorar o que deve ser aprendido.

2, A aprendizagem ¢ facilitada pela mediagdo de objetos fisicos.

3 A aprendizagem ¢ facilitada pela solugio de problemas envolvendo o assunto a

ser aprendido.

O ndcleo do Método Silencioso € partilhado por outras teorias do aprendizado:

1. O psicologo educacional e filosofo Jerome Bruner discute os beneficios expostos por
Gattegno do aprendizado pela descoberta:

- Um aumento da capacidade intelectual;

- Uma mudanga de mecanismos compensatorios extrinsecos para intrinsecos;,
- O aprendizado heuristico pela descoberta;

- A motivagio da memoria a longo prazo.

2. Os brinquedos e cartdes de codigos de cores representam um foco fisico para o
aprendizado do aluno, além de criar imagens memorizaveis que facilitam a assimilagio do
aluno. Em termos psicologicos, esses recursos visuais servem de mediadores associativos entre
a aprendizagem e a memorizagio. O papel dessa mediago no aprendizado pode ser resumido
atraves de uma afirmagio de Earl Stevick: Se o uso de mediadores associativos produzem
melhor retengdo do que a repeticio € capaz de produzir, isto se deve a qualidade dos
mediadores e o investimento pessoal dos alunos parece desempenhar um efeito poderoso sobre
a memoria.

3 A premissa da abordagem da aprendizagem baseada na solugdo de problemas pode ser
representada sucintamente pelas palavras de Benjamin Franklin:

Diga-me ¢ eu esquego
Ensina-me e eu me lembro
Envolva-me e eu aprendo

Na linguagem da psicologia experimental, o tipo de envolvimento do sujeito que promove os
melhores aprendizados e memorizagdes, envolve o processamento do contedo a ser aprendido dentro
da maior profundidade cognitiva ou em outros termos, envolvendo a maior quantidade de atividades
para a solugéo do problema.
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No Meétodo Silencioso, a restrigdo dos professores a repetigio estimula a atenggio dos alunos.

De uma maneira similar,: o envolvimente do aluno na decodificagfio do problema, buscando uma
solugdo apropriada e significativa em uma linguagem nova, estimula o aluno a vivenciar a linguagem
através de sua propria capacidade de percepgio e analise.

Espera-se que o estudante do Método Silencioso se torne independente, auténomo e responsavel ou,
em outras palavras, um bom solucionador de problemas da linguagem.

ABORDAGEM (Lidia)
Teoria da linguagem

Gattegno acredita que os estudos lingiiisticos podem ser uma especializagiio que carrega com
eles uma estreita abertura da sensibilidade de cada um e talvez sirva muito pouco com respeito a
abertura da mente (Gattegno 1972: 84).

Gattegno vé a linguagem como uma substituta da experiéncia, entdo a experiéncia é o que da
significado 4 linguagem (Gattegno 1972 : 84).

Néo seria de surpreender entdio, ver experiéncias simuladas utilizando simbolos e gravuras
como 0s elementos naturais do ensino no Método Silencioso.

Uma consideravel discussdo € consagrada & importancia do dominio dos principios da lingua e
ndo somente as suas formas componentes. Por “principio da linguagem”, Gattegno refere-se ao modo
como cada lingua ¢ composta, seus elementos fonoldgico e suprasegmental que combinados, dio a
linguagem um unico sistema de sons e melodia da lingua alvo o mais breve possivel.

Olhando o material escolhido e a seqiéncia na qual ele é apresentado na sala de aula, esta claro
que este método tem uma abordagem estrutural para organizaciio da lingua a ser ensinada.

A linguagem € vista como um grupo de sons arbitrariamente associados com significados,
organizados em frases ou seqiiéncias de unidades significativas de regras gramaticais.

A lingua € separada do seu contexto social e ensinada através de situacBes artificiais,
usualmente apresentadas pelo professor através de um bastao.

As aulas seguem uma seqiéncia baseada na complexidade gramatical e novos léxicos e
materiais estruturais sdo separados em seus elementos, com um elemento sendo apresentado de cada
vez. A frase € a unidade basica do ensino e o professor focaliza o significado proposicional e ndo o
valor comunicativo. Os estudantes sdo apresentados a padrdes estruturais da lingua alvo e aprendem
as regras gramaticais através de processos indutivos.

Gattegno vé o vocabulario como uma dimensdo central do aprendizado ¢ a escolha do
vocabulario € crucial. Ele distingue duas classes de itens de vocabulario: O vocabulario “semi - luxo’,
que consiste de expressdes comuns da vida diaria cultural da lingua alvo e refere-se a alimentagio,
roupas, viagens, vida familiar, etc. ¢ o_vocabulario “de luxo”, que ¢ usado na comunicagio de idéias
mais especializadas como opinides politicas ou filosdficas.

O vocabulario € mais importante para o aluno com as principais palavras funcionais e versateis
da lingua, muitas das quais ndo tem equivalente direto na lingua - mie do aluno. Este “vocabulario
funcional” fornece uma chave para a compreensio do principio da linguagem.
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Teoria da aprendizagem

Como muitos outr:os métodos, Gattegno faz uso extensivo da sua compreensio dos processos
do aprendizado da primeira lingua como base para os principios do ensino de linguas estrangeiras para
adultos. Ele recomenda, por exemplo, que o aluno deve retornar ao estado da mente, que caracteriza o
aprendizado do bebé (Scott e Page 1982:273). Referindo-se a esses processos, entretanto, Gattegno
afirma que os processos de aprendizado da segunda lingua sio radicalmente diferentes daqueles
envolvidos no aprendizado da primeira lingua.

O aluno da segunda lingua ¢ diferente do aluno da primeira lingua e nio pode aprender uma
outra lingua do mesmo modo por causa de seus conhecimentos atuais (ja adquiridos) (Gattegno 1972 :
11).

A abordagem natural ou direta para a aquisi¢io de uma segunda lingua é deste modo,
desencaminhada, sendo que a abordagem natural seria substituida por uma abordagem artificial com
algumas propostas extremamente controladas (1972 ; 12).

A abordagem artificial, proposta por Gattegno, ¢ baseada no principio de que o sucesso do
aprendizado envolve o confinamento do “eu” para aquisi¢io da linguagem através do siléncio e entdo
um ensaio ativo. A énfase repetida por Gattegno sobre a primazia do aprendizado em cima do ensino,
focaliza o “eu” do aluno, em suas prioridades e confinamentos.

“Falar requer uma descida dos sentimentos até os érgaos voluntérios da fala e uma clara posse
do “eu” linglistico, o que faz produzir sons definidos. Somente o “eu” da pronincia pode intervir
para tornar objetivo o que a gente guarda em si mesmo. Cada estudante deve ser visto como uma
vontade (decisdo) capaz daquele trabalho (Gattegno 1976 : 7). O “eu” consiste de dois sistemas — um
sistema de aprendizado e um sistema de retengio.

O sistema de aprendizado € ativado somente pela inteligéncia. O aluno deve testar
constantemente sua capacidade de abstragio, analise, sintese e integragio (Scott e Page 1982 ; 273).
O siléncio € considerado como o melhor veiculo do aprendizado porque em siléncio os estudantes
concentram-se nas tarefas a serem feitas,

A repeti¢do (em oposigio ao siléncio) consome tempo e leva a dispersio da mente (Gattegno
1976 : 80). O siléncio como modo de evitar a repeti¢do ¢ assim um auxilio ao estado de alerta, a
concentragdo € 4 organizagio mental.

O sistema de retengio permite lembrar e chamar os elementos lingiiisticos em seus principios
de organizagdo e torna a comunicagao lingiiistica possivel. Gattegno fala da lembranga em termos de
“pagar ogdens”. Um “ogden” ¢ uma unidade de energia mental necessaria para unir permanentemente
dois elementos mentais, tais como uma forma e um som ou uma legenda e um objeto. A forga da
higagito através de uma atengo ativa ¢ o custo da lembranga paga em “ogdens”. A retengio por vias
do esforgo mental, da consciéncia e da meditagio ¢ mais eficiente em termos de “ogdens” consumidos
que a retencdo obtida através da repetigBo meclnica. Novamente o siléncio é a chave do
desencadeamento consciente e consequentemente ¢ a via preferencial para a retengio. A retencio é de
fato, formada na maioria dos periodos de siléncio do sono. “A mente faz muito desse trabalho durante
o sono” (Stevick 1930 : 41)

A qualidade de ser consciente ¢ educavel. Quando se aprende “conscientemente” o potencial
de concentragio e a capacidade de aprender tornam-se maiores. Assim, 0 Método Silencioso afirma
facilitar aquilo que os psicologos chamam de “aprendendo para aprender”. Novamente a cadeia de
processos que desenvolve a consciéncia procede da atengdo, da produgdo, da auto-corregio e da
absorgio.



131
Os alunos do Método Silencioso adquirem um “critério interno”, que tem um papel central
na educagio durante toda a vida de uma pessoa. Estes “critérios internos” permitem aos alunos
monitorar e auto-corrigir suas proprias producdes.

E na atividade de auto-corre¢io através do proprio consciente que o Método Silencioso afirma
diferir mais marcadamente dos outros métodos de aprendizado. E para esta capacidade de estar
sempre alerta e consciente que o Método Silencioso chama a atengio, uma capacidade dita ser pouco
apreciada ou exercitada pelos alunos da primeira lingua.

Mas o Método Silencioso ndio ¢ meramente um método de ensino de lingua. Gattegno vé o
aprendizado da linguagem pelo Método Silencioso como uma recuperagio da inocéncia — “um
retorno” s nossas capacidades e potencialidades totais. O objetivo de Gattegno nfio é somente o
aprendizado da segunda lingua, néio ¢ nada menos que a educagio da capacidade espiritual e da
sensibilidade do individuo.

CURRICULO (Nina)
Objetivos

O objetivo geral do Método Silencioso € dar a alunos de nivel iniciante facilidades orais e
auditivas nos elementos basicos da lingua alvo. O objetivo geral para o aprendizado da lingua é
adquirir fluéncta proxima a de falantes nativos, e proniincia correta e dominio de elementos de
prosddia da lingua alvo sio enfatizados. Um objetivo imediato é prover o aluno com um
conhecimento basico pratico de gramatica da lingua. Gattegno apresenta os seguintes tipos de
objetivos como sendo apropriados para um curso de linguas no nivel elementar. Os alunos devem ser
capazes de:

a) responder a perguntas corretamente e com facilidade sobre eles mesmos, a sua educagio, a
sua familia, viagens e eventos cotidianos;

b) falar com um bom sotaque;

c) fazer descrigéio oral e escrita de uma foto, “incluindo relacionamentos existentes envolvendo
espacgo, tempo e nimeros”;

d) responder a perguntas gerais sobre a cultura e a literatura do falante ativo da lingua alvo;

e} dominar bem as seguinies areas: grafia, gramatica (produgio e ndio explicagio), leitura e
escrita.

Gattegno defende que o Método Silencioso ensina aos alunos como aprender uma lingua, e as
habilidades desenvolvidas através do processo de aprender uma lingua estrangeira ou segunda lingua
podem ser empregadas em outras dreas. O método pode ser usado para ensinar a ler e escrever e
também para outros niveis de aprendizagem.

O programa

O método adota um programa basicamente estrutural, com ligdes planejadas envolvendo itens
gramaticais e vocabulario relacionado. Gattegno ndo da detalhes sobre a selegdo e arranjo preciso dos
itens gramaticais e lexicais a serem cobertos. Ndo ha um programa geral para o Método Silencioso.
Mas através da observagio de programas desenvolvidos, fica claro que os itens de linguagem sio
introduzidos de acordo com a complexidade gramatical, a relagdo com o que esta sendo ensinado e
com a facilidade em que os itens podem ou ndio ser apresentados visualmente. Tipicamente, o
imperativo ¢ a estrutura introduzida inicialmente, pois os verbos de agfio sdo introduzidos através de
demonstragdo de materiais do Método Silencioso. Novos elementos, tais como o plural dos
substantivos, sio ensinados dentro de uma estrutura ja familiar. Os niimeros e as preposi¢es de lugar
sdo introduzidos rapidamente, pois sdo muito importantes no cotidiano e sdo faceis de demonstrar. Os
pronomes, quantificadores, palavras indicando relagGes temporais, e palavras de comparagio também
s30 introduzidas no inicio pois aparecem nas relagdes cotidianas. Estes tipos de palavras sdo
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apresentadas como “vocabuldrio funcional” por causa da sua utilidade. (Exemplo: tailandés para
americanos: a0 menos 15 minutos de cada hora de aula sio gastas com pronuncia).

Tipos de atividadties de aprendizagem ¢ ensino

As atividades e tarefas de aprendizagem t&m a fungdo de encorajar a resposta oral do aluno,
sem instrugdo direta oral. Basicamente, realizam-se tarefas simples, nas quais o professor modela uma
palavra, frase ou sentenca e provoca a resposta do aluno. O aluno vai por sua vez, produzir uma nova
intervengdo juntando informagdes novas e vethas. Respostas a comandos, questdes e estimulos visuais
constituem a base para as atividades.

O papel do aluno

Gattegno v€ o aprendizado de linguas como um processo pessoal crescente que resulta da
conscientizagdo crescente do aluno e de desafios. O aluno primeiro experimenta uma gama ou gquase
uma gama de informages, depois inicia uma analise sistemética, primeiro por ensaio e erro, depois
por experimentagio direta com prética até o dominio do aprendizado. Os alunos devem desenvolver a
independéncia, a autonomia, e a responsabilidade. A auséncia de cotregdo e modelos repetidos pelo
professor exige que o aluno desenvolva um critério de auto-corre¢io. A auséncia de explicacdes exige
que o aluno faga generaliza¢des, tire suas proprias conclusdes e formule as regras que achar
necessarias.

Os alunos exercem uma grande influéncia na aprendizagem dos colegas ¢ até mesmo sobre o
conteudo ensinado. Eles devem interagir com os colegas e sugerir alternativas entre si, devem
cooperar e ndo competir entre si, devem sentir-se confortivel corrigindo uns aos outros e sendo
corrigidos pelos colegas. Para ser membros produtivos na aprendizagem do grupo, os alunos devem
variar seus papéis. Ora o aluno ¢ um individuo independente, ora um membro do grupo. Um aluno
deve ser um professor, um aluno, uma parte do sistema de auxilio, um solucionador de problemas e
um auto-avaliador. Espera-se que o aluno decida qual papel é o mais apropriado numa dada situagéo.

O papel do professor

O aspecto mais importante deste método € o siléncio do professor. Gaftegno afirma que os
professores devem alterar a percep¢@o do seu papel. Segundo Stevick, as tarefas do professor sdo: a)
ensinar, b) testar, c¢)sair do caminho. Ensinar significa apresentar o item alvo apenas uma vez,
tipicamente de maneira ndo verbal. O teste ¢ realizado logo apés a produciio do aluno, da maneira
mais silenciosa possivel. Finalmente, o professor silenciosamente, monitora as interagdes entre os
alunos ¢ pode deixar a sala enquanto os alunos praticam o que aprenderam. O professor ¢ responsavel
por definir as seqiiéncias a serem ensinadas e criar aulas individuais e os elementos das aulas.
Gattegno enfatiza a importdncia do professor definir os objetivos do aluno que devem ser claros e
atingiveis. A seqiiéncia e o tempo s3o mais importantes no Método Silencioso do que em muitos tipos
de ensino de lingnas e a sensibilidade ¢ o gerenciamento so cruciais. De modo geral, o professor é
responsavel por criar um ambiente que encoraje os alunos a arriscarem-se e que facilite a
aprendizagem. O papel do professor € o de um observador neutro. Os alunos devem ver o professor
como um juiz desinteressado, que apoia mas n4o se envolve emocionalmente. O professor usa gestos,
cartazes ¢ manipulagGes para obter respostas dos alunos e portanto deve ser criativo. Em suma, o
professor do Método Silencioso, é como um dramaturgo completo, que escreve o roteiro, escolhe as
cenas, define as personagens, dirige o ato, designa os atores, € critica a performance.
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O papel do material diddtico

O Meétodo Silencioso é talvez tdo conhecido pela forma tnica de seus materiais de ensino
como pelo siléncio de seus professores. Os materiais consistem principalmente num conjunto de
bastdes coloridos (rods), icartazes coloridos de promincia e vocabulario codificados, um indicador
(pointer), e exercicios de leitura/escrita, todos usados para ilustrar a relagio entre som e significado na
lingua alvo. Qs materiais sdo designados para manipulagdo pelos alunos como também pelo
professor, independentemente ¢ cooperativamente, promovendo o aprendizado da linguagem por
associac@o direta. O professor aponta o simbolo do som para o aluno produzir. Quando os cartazes na
lingua mae sdo usados, o professor vai apontar um simbolo da lingua mée e o som correspondente na
lingua alvo no outro cartaz. Os cartazes sio pendurados na sala de aula e servem para ajudar a
relembrar a pronuncia € a construir novas palavras seguindo a seqiiéncia dos simbolos a medida que
sdo apontados pelo professor ou pelo alino. Da mesma forma que os cartazes (Fidel) s3o usados para
ilustrar a proniincia, os bastdes coloridos so usados para ligar palavras e estruturas a seus si gnificados
na lingua alvo, evitando tradugdes na lingua mie. Os bastdes variam em comprimento de um a dez
centimetros ¢ cada um tem uma cor especifica. Eles podem ser usados para nomear cores, para
comparar tamanhos, para representar pessoas, construir plantas, mapas de estradas, etc. O uso destes
bastGes promovem a criatividade, a inventividade, o interesse em comunicar-se por parte dos alunos, &
medida que movem-se de estruturas simples para as mais complexas. Existem tipicamente 12 cartazes
contendo 500 a 800 palavras na lingua mée e o roteiro. Estas palavras sdo selecionadas de acordo com
a facilidade de aplicagio no ensino, o relativo lugar no vocabulario funcional ou de luxo, a
flexibilidade em termos de generalizagio e uso com outras palavras, e a importancia em ilustrar
estruturas gramaticais basicas. Outros materiais que podem ser usados incluem livros e folhas avulsas
para praticar as habilidades de escrita e leitura, livros de imagens, fitas K7, video K7, filmes e outros
materiais visuais. Leitura e escrita s3o as vezes ensinadas desde o inicio, mas sio secundarias.

PROCEDIMENTOS (Neusa)

Uma aula pelo Método Silencioso tem tipicamente um formato padrio. A primeira parte da
aula enfoca a proniincia. Dependendo do nivel do aluno, a classe pode trabalhar com sons, frases ou
mesmo sentencas constantes do quadro Fidel. No estagio inicial, o professor demonstraré o som
correto, apds apontar um simbolo no quadro. Em seguida, o professor indicara silenciosamente alguns
simbolos separadamente ou em grupos e monitorara a expressdo oral do aluno. O professor pode dizer
uma palavra e fazer com que o aluno imagine qual a seqiiéncia de simbolos compreendida pela
palavra. O indicador € usado para indicar a tonicidade, a fraseologia e a entonacio. A tonicidade pode
ser mostrada tocando certos simbolos com mais forga do que outros ao apontar uma palavra, A
entonagdo ¢ a fraseologia podem ser demonstradas batendo no quadro no ritmo da expressdo oral.

Apos praticar com os sons da lingua, sdo praticados padrées de sentenga, estrutura e
vocabulario. O professor demonstra uma expressio oral enquanto cria uma realizagdo visual da
mesma, com as hastes coloridas. Apos demonstrar a expressdo oral, o professor indicara um aluno
para tentar produzir a expressio oral e indicara se esta correta ou nfio. Se estiver incorreta, o professor
podera repetir a expressdo oral ou chamar um outro aluno para corrigi-la. Apos a apresentagio e o
entendimento de uma estrutura, o professor criard uma situagéio na qual os estudantes podem praticar a
estrutura através da manipula¢io das hastes. As variagdes do tema estrutural podem ser deduzidas na
aula usando as hastes e quadros.

A amostra de aula a seguir ilustra o formato de uma aula tipica. A lingua ensinada é o
tailandés, e esta € a primeira aula:

1. O professor espatha os bastses sobre a mesa.
2. O professor apanha 2 ou 3 bastdes de cores diferentes, e apds apanhar cada bastio ele diz:
[mai]
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3. O professor segura um bastdo de qualquer cor ¢ indica a um estudante que ele deve dar
uma resposta. O estudante diz: [mai]. Se a resposta estiver errada, o professor tenta conseguir uma
resposta de outro aluno, qn?e entéo ensina o primeiro aluno.

4. O professor em seguida apanha um bastao vermelho e diz: [mar sii ).

5. O professor apanha um bastdo verde e diz : [mai sii khiaw].

6. O professor apanha um bastio verde ou vermetho e tenta conseguir uma resposta do aluno.
Se a resposta estiver errada, segue o procedimento do item 3 (o estudante ensinando).

7. O professor apresenta 2 ou 3 outras cores da mesma maneira.

8. O professor mostra qualquer um dos bastdes cujas formas foram ensinadas anteriormente e
tenta conseguir a resposta do aluno. A técnica de corregio € através do ensino por outro aluno ou o
professor pode ajudar o préprio aluno a identificar e corrigir o erro.

9. Quando o dominio for conseguido, o professor coloca um bastdo vermelho bem i vista e
diz: [maij sii daeng nung an]

10. O professor entdo coloca 2 bastdes vermelhos bem 4 vista e diz: [mai sii daeng song an]

11 . O professor coloca dois bastdes verdes a vista ¢ diz: [mai sii khiaw song an]

12. O professor segura dois bastdes de cores diferentes e tenta obter a resposta do aluno.

13. O professor apresenta nimeros adicionais, baseado naquilo que a classe consegue
memorizar. Qutras cores podem também ser apresentadas.

14. Os bastdes sdo colocadas em uma pilha. O professor indica, através de suas proprias agoes,
que os bastdes devem ser apanhados e a expressio oral correta deve ser feita. Todos os estudantes do
grupo apanham bastdes e executam a expressio oral. A corregéo por outros alunos ¢ encorajada.

15. O professor entdo diz: [kep mai sii daeng song an]

16. O professor indica que um estudante deve dar-lhe os bastdes que ele solicitar. O professor
pede a outros estudantes na classe que lhes dé os bastdes que ele esta pedindo. Tudo isso é feito na
lingua alvo através de agdes bem definidas por parte do professor.

17. O professor agora indica que os estudantes devem dar um ao outro os comandos para
solicitar os bastdes. Os bastdes sdo colocados 4 disposi¢io da classe.

18. A experimentacéo € encorajada. O professor fala somente para corrigir uma expressio oral
errada, se ndo tiver sido corrigida por um outro aluno do grupo.

CONCLUSAQ

Apesar da qualidade filosofica e algumas vezes quase metafisica da maioria dos trabalhos de
Gattegno, as préticas atuais do Método Silencioso s@o muito menos revolucionarias do que o
esperado. Trabalhando a partir da programatica léxica e estrutural um tanto tradicional, o método
exemplifica muitas das caracteristicas dos métodos mais tradicionais, tais como Ensino Situaciona! da
Lingua e Audiolinguismo, com forte énfase na repetigio correta de sentengas ensinadas inicialmente
pelo professor e um movimento através de exercicios dirigidos de tentativas, para liberar mais a
comunicagdo. As inovagdes no método de Gattegno derivam primordialmente da maneira como as
atividades em sala de aula sdo organizadas, o papel indireto que o professor necessita assumir no
direcionamento ¢ monitoramento do desempenho do aluno, sendo de responsabilidade do aluno
descobrir e testar suas hipoteses sobre como a lingua funciona, e os materiais usados para a pratica da

lingua.
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ICAPITULO 8
. APRENDIZAGEM COMUNITARIA (AC)

HISTORICO (Lidia)

Aprendizagem Comunitaria (AC) ou Aprendizagem-Aconselhamento, € 0 nome de um método
desenvolvido por Charles Curran e seus associados. Curran foi um especialista em aconselhamento e
professor de psicologia na Universidade de Loyola, em Chicago. Sua aplicagio de técnicas de
aconselhamento psicologico no aprendizado é conhecido como Teoria de Conselho — Aprendizagem
no ensino de linguas.

Dentro da tradigdo de ensino de linguas, a AC ¢ algumas vezes citada como um exemplo de
“Abordagem Humanistica”. Rela¢des também podem ser feitas entre os procedimentos da AC a
educagdo bilinglie, particularmente o conjunto de procedimentos bilingiies como “intercimbio de
linguas” ou “codigo de vara”. Discutiremos brevemente o corpromisso da AC para estas tradigdes.

Como seu nome indica, a AC deriva suas introspegdes primarias e de fato, sua organizagao
racional, do aconselhamento Rogeriano.

Em termos leigos, aconselhar € uma dar a sua opinido, assisténcia e suporte para um outro que
tem problemas ou esta de alguma maneira necessitado.

A Aprendizagem Comunitaria puxa sobre a metafora do aconselhamento para redefinir os
papéis do professor (conselheiro) e dos alunos (clientes) na sala de aula.

Os procedimentos basicos da AC podem ser vistos como derivados das relagdes
aconselhamento/cliente. Considere os seguintes procedimentos da AC:

Um grupo de alunos sentados em circulo com o professor fora desse circulo. Um estudante
sussurra uma mensagem na lingua mde (L1) ; o professor traduz para a lingua estrangeira (LE) ou
lingua alvo (L2). O estudante repete a mensagem em LE para uma fita cassete; os estudantes
compdem novas mensagens na LE com a ajuda do professor; os estudantes refletem sobre seus
sentimentos,

Nos podemos comparar a relagdo cliente/conselheiro em consulta psicolégica com a relagao
aluno-professor, na AC :

Comparacito das relagdes cliente-conselheiro em consulta psicolégica e AC

Consulta psicolégica (cliente-conselheiro) AC (aluno-professor)

1. Cliente e conselheiro estdio de acordo sobre a}1. Aluno e professor estio de acordo sobre o
consulta, aprendizado da lingua.

2. Citente articula seu problema em linguagem|2. O aluno apresenta ao professor uma
afetiva. mensagem que ele deseja passar.

3. Conselheiro ouve com atencfo. 3. O professor ouve e os demais alunos também

ouvem indiretamente.

4. Conselheiro transfere a mensagem do cliente|4. O professor transfere a mensagem para a
cognitivamente. lingua 2.

5. O cliente avalia com exatiddo a interpretagdo | 5. O aluno repete a mensagem na lingua 2 para o
da mensagem feita pelo conselheiro seu destinatario,

6. O cliente reflete sobre a interagdo da sessido |6. O aluno retoma (a partir de gravacio em K7
com o conselheiro, ou memoria) e reflete sobre as trocas de
mensagens durante a aula.
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As técnicas da AC também pertencem a um conjunto maior de praticas do ensino de lingua
estrangeira, as vezes descrita como técnicas humanisticas (Moskowitz 1978).

Moskowitz define essas técnicas humanisticas assim:

“Combinar o que o estudante sente, pensa e sabe com aquilo que ele esta aprendendo na lingua
alvo. No lugar de uma auto-negagio existente e um modo de vida aceitavel, objetiva-se com estas
técnicas, atingir uma auto-realizacdo e uma auto-estima. As técnicas ajudam a construir a relagdo, a
coesdo e a cautela que em muito transcendem o que ja esta I4... ajuda os alunos a serem eles mesmos,
a aceitarem a si mesmos e a serem orgulhosos de si mesmos... ajuda a promover um clima de atengéio
e partitha na classe de lingua estrangeira (Moskowitz 1978:2)”.

Resumindo, as técnicas humanistas engajam a pessoa toda, incluindo emogdes e sentimentos
(campo efetivo) bem como o conhecimento lingiiistico e experiéncias comportamentais.

Uma outra tradi¢ao de ensino de lingua com a qual a AC est4 ligada € um conjunto de praticas
usadas em certos tipos de programas de educagdo bilingiie, e mencionados por Mackey (1972) como
intercimbio de linguas.

No intercAmbio de linguas, uma mensagem/li¢io/aula é apresentada primeiro na L I e
novamente na L. 2.

Os alunos conhecem o significado ¢ a fluéncia de uma mensagem em L2 & partir do
significado e fluéncia da mesma mensagem em L1.

Eles comegam, holisticamente, a costurar juntos uma visio da lingua fora destes conjuntos de
mensagens. Na AC o aluno apresenta uma mensagem em L1 (lingua mie) para o professor. A
mensagem ¢ traduzida para L2 (lingua alvo) pelo professor. O aluno entio repete a mensagem em L2,
dirigindo-se a outro aluno com o qual ele deseja comunicar-se.

Na AC os alunos 530 encorajados a prestar atengdo na “escuta em segredo”, eles experimentam
entre outros alunos e seus professores.

O resultado da escuta “secreta” € que muitos membros do grupo podem compreender se um
dado aluno esta com dificuldades para comunicar-se (La Forge 1983:45).

Em vista dos sucessos relatados dos procedimentos de intercimbio de linguas em varios
ambientes de educagéo bilingie estudados (e.g. Lim, 1968 Mackey, 1972) ¢ possivel que essa pequena
discussdo sobre os aspectos da AC contribua informalmente para mais relatos de sucesso de
estudantes AC do que € usualmente conhecido.

ABORDAGEM (Jack)
Teoria da linguagem

Curran mesmo, escreveu pouco sobre sua teoria da linguagem. Seu aluno, La Forge, foi mais
explicito. Ele parece aceitar que a teoria da linguagem deve comegar, mas nio terminar, com critério
para caracteristicas dos sons, a frase ¢ modelos abstratos da lingua. As tarefas dos aprendizes de
lingua estrangeira sio “captar o sistema sonoro, designar significados fundamentais e construir uma
gramatica basica da lingua estrangeira”.

Uma teoria de linguagem construida sobre “sons basicos™ e “padrdes gramaticais” ndo parece
sugerir nienhuma partida de posiges estruturalistas tradicionais sobre a natureza da linguagem.
Entretanto, os trabalhos recentes de AC lidam com um grande alcance do que eles chamam de uma
teoria da linguagem alternativa, a qual € referida como *“Lingua como um Processo Social”.
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La Forge comeca sugerindo que a lingna como um Processo social é diferente da lingua

como comunica¢do. Somos levados a inferir que o conceito de comunicagio, rejeitado por La Forge,
€ o classico modelo de informagdo emissor — mensagem — receptor. O modelo processo ~ social &
diferente dos antigos modélos informagdo-transmissdo porque comunicacio € mais do que apenas uma
mensagem sendo transmitida de um falante para o ouvinte. O falante €, a0 mesmo tempo, sujeito e
objeto da sua propria mensagem... comunicagio envolve nio apenas a transferéncia unidirecionada da
informagdo para o outro, mas da constituicio do assunto falado em relagdo ao do outro..
Comunicagio é uma troca incompleta se ndo houver um “feedback” do receptor da mensagem.

Os modelos de comunicagio - informagdo transmissdo e processo social — sao comparados
abaixo:;

Informacdo — transmissdo verbal
Emissor => mensagem => receptor
Processo social verbal / ndo verbal
Emissor = mensagem — receptor

A vis3o de linguagem no processo social é elaborada em seis qualidades ou subprocessos:

1. O processo da pessoa integral
2. O processo educacional

3. O processo interpessoal

4. O processo de desenvolvimento
5. O processo comunicativo

6. O processo cultural

La Forge também elaborou a visdo interacional da lingua ressaltando a Aprendizagem
Comunitaria. “Lingua € povo; lingua sdo pessoas em contato; lingua sdo pessoas em resposta”. As
interagdes na AC sdo de dois tipos: -

1) Entre alunos e 2) Entre alunos e professores

No primeiro caso, a interagéo ¢ imprevisivel no contetido mas envolve troca de afeictes. Essas
trocas se acentuam quando a aula torna-se uma comunidade. O desejo de fazer parte do grupo faz
com que os alunos procurem manter o ritmo de aprendizagem dos companheiros. A “intimidade”
aparece aqui como um desejo de evitar o isolamento.

No segundo caso, a interagio entre alunos e professores € inicialmente dependente. O aluno
diz ao professor o que deseja falar na lingua alvo. Em estagios posteriores, as interacdes entre aluno e
professor se caracterizam como auto-afirmagio (estagio 2), ressentimento e indignagdo (estagio 3),
tolerdncia (estagio 4) e independéncia (estagio 5).

Essas mudangas de relacionamentos interativos sfio paralelos nos cinco estigios de
aprendizado de linguas e nos cinco estagios dos conflitos afetivos.

Estes dois tipos de interagdo podem ser chamados de microcosmicamente equivalentes as duas
maiores classes de interagdes humanas — entre iguais (simétricas) e entre diferentes (assimétricas).
Apresentam também exemplos de interagdo que mudam em grau (aluno para aluno) e em género
(aluno para professor). Ou seja, interagfio aluno — aluno muda em diregiio ao aumento da intimidade e
confianga, enquanto a interagdo aluno—professor na sua natureza de dependéncia para ressentimento,
desta para tolerancia e, finalmente, para independéncia.
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Teoria da aprendizagem

A experiéncia de Curran como conseiheiro o levou a concluir que as técnicas de
aconselhamento poderiam ser aplicadas & aprendizagem em geral (tornou-se Aprendizagem por
Aconselhamento) e ao ensino de linguas em particular (Aprendizagem Comunitaria).

A visBo de aprendizagem deste método € contrasiada com dois outros tipos de aprendizagem
que Curran viu como dispersas ¢ indesejadas. A primeira refere-se 4 visdo de aprendizagem da
cultura ocidental. WNela, o processo intelectual e factual em st € considerado como a intencio
principal da aprendizagem em detrimento do envolvimento do Eu. A Segunda visdo de aprendizagem
¢ a comportamental, que Curran refere-se como sendo a “aprendizagem animal” no gual os alunos sio
“passivos” e seu envolvimento € limitado.

Em oposigdo, a AC defende uma abordagem holistica para a aprendizagem de linguas, uma
vez que a “verdadeira” aprendizagem humana € cognitiva e afetiva. E a chamada “aprendizagem
pessoa integral”. Nela, aluno e professor envolvem-se numa situagio comunicativa na qual
experimentam um senso de totalidade propria. Dentro disso, o desenvolvimento da relagao dos alunos
com o professor é central. O processo é dividido em cinco estagios e comparado ao desenvolvimento
ontogenético da crianga.

No primeiro, estagio do “nascimento”, sentimentos de seguranga e de participante do grupo
sdo estabelecidas. No segundo, assim como a crianga, o aluno comega a atingir uma medida de
independéncia dos pais. No terceiro, o aluno “fala independentemente” e pode precisar de afirmacio
da propria identidade, muitas vezes rejeitando conselhos ndio pedidos. No quarto estigio, o aluno é
seguro o suficiente para receber criticas, e no altimo, o aluno trabalha meramente com a melhora do
conhecimento e estilo lingiiistico apropriados.

No final do processo, a crianga tornou-se adulto. O aluno sabe tanto quanto o professor e pode
se tornar um também. Assim, aprender uma nova lingua é como renascer e tornar-se uma nova
pessoa. Uma vez que a aprendizagem de uma lingua esta relacionada com a intera¢do social, o
sticesso na aprendizagem serd proporcional a interagfo entre alunos e alunos e professor e alunos. “A
aprendizagem € vista como uma experiéncia pessoal, social e unificada”. O aluno nio é mais visto
num processo isolado de aprendizagem ou de competicio com os outros.

Curran diz que a compreensdo e a aceitagdo da outra pessoa leva a uma melhoria da
aprendizagem segundo o que ele chama de “validagdio consensual” ou “convalidagio”. Esta relacdo é
fundamental para a AC. Um grupo de idéias relativas a exigéncias psicoldgicas para o sucesso da
aprendizagem sdo apresentadas como “SARD™:

S — seguranga. Os alunos devem se sentir seguros para terem sucesso na aprendizagem.

A — atengdo e agressio. A falta de atengdo representa falta de interacdo e envolvimento no
processo de aprendizagem. A agressdo reflete-se pela necessidade de auto-confianga pelo uso do que
foi aprendido. O aluno busca espago para fazer uso do que foi ensinado.

R - retengdo e reflexdo. Se a pessoa estd totalmente envolvida na aprendizagem, o que é
retido € internalizado e torna-se parte da “nova pessoa” do aluno na lingua estrangeira. A reflexio é o
momento consciente do aluno no que foi ensinado na aula, no seu estagio de desenvolvimento e em
objetivos futuros.

. D - discriminagdo. E quando o aluno reteve um conjunto de informagdes e ¢ capaz de analisa-
las e ver como interagem. Este processo torna-se mais refinado e, finalmente, permite o aluno usar a
lingua para comunicar-se¢ fora da sala de aula.
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Estes aspectos centrais da filosofia de aprendizagem de Curran mostram, ndo os processos
psicolingiiisticos e cognitivos envolvidos na aquisigio de uma segunda lngua, mas sim o
comprometimento pessoal| que os alunos devem ter antes da aprendizagem de uma lingua. A teoria da
AC baseia-se na lingiiistica e na psicolinguistica, como também o Audiolinguismo e a Abordagem
Natural. '

O CURRICULO (Nina)
Objetivos

Desde que a competéncia lingiiistica ou comunicativa € especificada apenas em termos sociais,
os objetivos lingiiisticos ou comunicativos explicitos ndo se encontram definidos na literatura da
Aprendizagem Comunitaria. A maior parte do que tem sido escrito sobre a AC descreve o seu uso em
cursos introdutdrios de conversagio em lingua esirangeira. A concepgdo parece estar através do
método, o professor pode transferir seu conhecimento com sucesso e proficiéncia na lingua alvo para
os alunos, o que implica que o alcance do dominio da lingua alvo como um nativo € o objetivo. Néo
sdo descritos objetivos especificos.

O programa

A Aprendizagem Comunitaria (AC) € mais fregiientemente usada no ensino da proficiéncia
oral, mas com algumas modificagdes ele pode ser usado para o ensino da escrita, como Tranel (1968)
demonstrou. A AC ndo usa um programa de linguas convencional, que estabelece com antecedéncia a
gramatica, o vocabuldrio e outros itens a serem ensinados e a seqiténcia que devem ser trabalhados. Se
um curso for baseado nos procedimentos recomendados por Curran, a evolugio do curso sera baseada
em topicos, com os alunos escolhendo sobre o que querem falar e as mensagens que querem
comunicar a outros. O professor tem a responsabilidade de prover a transmissdo destes significados
numa maneira apropriada ao nivel de proficiéncia do aluno. Embora a AC ndo explicite nada a este
respeito, professores habilidosos parecem peneirar as intengdes dos alunos através do programa
implicito do professor, provendo tradugdes que combinam com o que os alunos podem fazer naquele
nivel. Neste sentido entdo, o programa da AC emerge da interagio entre as intengdes comunicativas
expressadas pelo aluno e as reformulagdes do professor em relagio as intencdes do aluno em
expressOes orais na lingua alvo. Pontos especificos de gramatica, padrdes lexicais e generalizagbes
vdo ser isolados as vezes pelo professor para um estudo mais detathado e anilise, e subseqiiente
especificagdo como uma retrospectiva da evolugéo do curso poderia ser uma derivagio do programa
da AC. Cada curso AC envolve um programa proprio, contudo, as interacdes desenvolvidas num
curso entre professor-aluno serdo diferentes do que acontece com outro.

Tipos de atividades de aprendizagem e ensino

Como com a maioria dos métodos, a AC combina tarefas de aprendizagem inovadoras e
atividades convencionais. Incluem:

1. Tradugdo. Os alunos formam um circulo pequeno. Um aluno sussurra uma mensagem
ou significado que ele quer expressar, o professor traduz (e pode interpretar) na lingua alvo, € o aluno
repete a tradugao do professor;

2, Trabalko em grupo. Os alunos podem se dividir em varios grupos de trabalho, que
podem discutir um tépico em pequenos grupos, preparar uma conversacio, preparar um resumo ou um
topico para apresentar a um outro grupo, preparar uma histéria que pode ser apresentada ao professor
e o restante da classe;

3. Gravagdo. Os alunos podem gravar conversagdes na lingua alvo;
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4, Transcrigiio. Os alunos podem transcrever expressées orais e conversas que eles
gravaram para a pratica e a analise das formas lingiiisticas;

S. Andlise. Os alunos analisam e estudam as transcrigdes das sentengas na lingua alvo
objetivando focalizar o uso particular de vocabulario ou a aplicagio de uma regra gramatical
particular;

6. Reflexio e observagdo. Os alunos refletem e relatam suas experiéncias em sala de aula,
como classe ou como grupos. Isto consiste usualmente de expressdes de sentimentos — sentimentos de
um € outro, reagdes ao siléncio, relativo a algo a dizer, etc;

7. Escuta. Os alunos escutam um monologo do professor envolvendo elementos que eles
devem ter visto nas interagSes em sala de aula;

8. Conversacdo livre. Os alunos se engajam em conversagio livie com o professor ou
com os outros alunos. Isto pode incluir discussdio sobre o que eles aprenderam como também
sentimentos que eles tém sobre a maneira de aprender.

O papel do aluno

Na AC, os alunos tornam-se membros de uma comunidade — a categoria de professor e alunos
— € aprendem através da interagdo com os membros da comunidade. A aprendizagem nio é vista como
uima realizagio individual mas como algo que ¢ conquistado em colaboragdo. Espera-se que os alunos
ougam atentamente o professor, para livremente prover os significados que eles desejam expressar,
para tepetir as expressdes orais sem hesitar, para apoiar os membros da comunidade da mesma
categoria, para relatar sentimentos internos profundos e frustragdes como também a alegria e o prazer,
a para tornarem-se conselheiros de outros alunos. Os alunos da AC s#io tipicamente agrupados num
circulo de seis a doze alunos, com o numero de professores variando de um por grupo a um por aluno.
A AC também pode ser usada em escolas de classes grandes onde arranjos especiais dos grupos sio
necessarios, como organizar os alunos temporariamente em pares, face a face, em linhas paralelas.

Os papéis dos alunos sdo adequados nos cinco estagios de aprendizagem esbogados
anteriormente. O aluno € visto como um o6rgdo Gnico, com cada novo papel se desenvolvendo de
forma independente dos anteriores. Estas mudangas de papéis nio sdo nem faceis nem
automaticamente realizadas. S3o vistas como saidas de crises afetivas.

Quando diante de uma nova tarefa cognitiva, 0 aluno precisa resolver uma crise afetiva. Com
a solugdo das cinco crise afetivas, uma para cada estagio de AC, o aluno progride de um estagio de
desenvolvimento baixo para um mais alto. (Forge 1983).

Aprender € um processo que envolve a pessoa como um todo, e o aluno em cada estigio se
envolve ndo apenas para realizar tarefas cognitivas (aprendizado da lingua) mas em solugdes de
conflitos afetivos como também “o respeito pela representagiio de valores. (La Forge 1983).

A AC compara a aprendizagem de lingua aos estigios de desenvolvimento humano:

No primeiro estagio, o aluno ¢ como uma crianga, completamente dependente do
conhecimento do conteddo linghistico. “Um novo eu do aluno € gerado ou nasce na lingua
alvo” (La Forge 1983). O aluno repete expressdes orais feitas pelo professor na lingua alvo e
escuta muitas vezes as intertrocas entre alunos e professores.

No segundo estagio a “crianga atinge uma medida de independéncia dos pais”( La
Forge 1983). Os alunos comegam a estabelecer as proprias afirmagdes e independéncia usando
expressoes simples e frases ouvidas anteriormente.
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No terceiro estagio, “o estagio de separag@o-existéncia”, os alunos comegam a
entender outros diretamente na lingua alvo. Os alunos vio se ressentir se os professores/pais
neste estdgio oferecerem auxilio nio solicitado.

O estagio 4 pode ser considerado como “uma espécie de adolescéncia”. O aluno atua
independentemente, embora o seu conhecimento na lingua estrangeira ainda seja rudimentar. O
papel da “compreensdo psicologica” do professor para o aluno. O aluno precisa aprender
como extrair do professor o nivel avangado de conhecimento lingiiistico que ele processa.

O quinto estagio ¢ chamado “o estigio independente”. Qs alunos refinam a
compreensdo do registro como também o uso da linguagem gramaticalmente correta. Eles
podem tornar-se conselheiros de alunos em estagios menos adiantados enquanto se
aproveitam do contato com o professor original deles.

O papel do professor

A fungdo do professor deriva das fungdes de conselheiro da psicologia rogeriana. Os clientes
do conselheiro sdo pessoas com problemas, que numa sessdo tipica vao comumente usar a linguagem
emocional para comunicar as suas dificuldades ao conselheiro. O papel do conselheiro é responder
calmamente sem julgar, de maneira a apoiar, e ajudar o cliente a tentar entender seus problemas
melhor, analisando-os em ordem. O conselheiro ndo € o responsavel para parafrasear os problemas do
cliente elemento por elemento mas sim, captando a esséncia do problema do cliente, até que este diga:
“Sim, € exatamente isto que eu quero dizer”. “Uma das fungdes da resposta do conselheiro é
relacionar afeto... a cognigdo. Entendendo a linguagem dos “sentimentos”, o conselheiro penetra na
linguagem da cognigo” (Curran 1976).

Na AC também ha espaco para conselheiros. E dado reconhecimento explicito aos problemas
psicologicos que podem ser ampliados na aprendizagem de uma segunda lingua. “Conflitos pessoais,
ansiedade, angustia e disturbios psicologicos similares — entendidos e respondidos pelo professor
conselheiro sensivel — s@o indicadores de um investimento pessoal profundo”.(J. Rardin, in Curran
1976). Neste caso, o professor deve atuar como o conselheiro “normal”. A atuagio do professor pode
ser diferente em termos de imparcialidade, consideragdo, e compreensio da média dos professores
nas mesmas circunstancias.

Papéis mais especificos sdo, como os dos alunos, definidos para os cinco estigios de
desenvolvimento. Nos estagios iniciais de aprendizagem, o professor opera num papel de apoio,
provendo tradugBes da lingua alvo e um modelo para imitagdo dos alunos. A medida que a
aprendizagem avanga, os alunos tornam-se gradualmente capazes de aceitar criticas, e o professor
pode intervir diretamente para corrigir produgdes incorretas, adicionar expressdes, e aconselhar
quanto ao uso de pontos gramaticais. O aluno “cresce” gradualmente em termos de habilidade, ¢ a
natureza do relacionamento muda e assim, a posi¢ao do professor torna-se dependente do aluno.

Um papel permanente do professor é notavel na AC. O professor é responsavel por prover um
ambiente seguro no qual os clientes podem aprender e crescer. Os alunos, sentindo seguranga, ficam
livres para direcionar a energia para as tarefas de comunicagio e aprender mais do que construir e
manter as suas posigdes de defesa. Curran descreve a importancia de uma atmosfera segura:

“Como pessoas integras, parece que aprendemos melhor numa atmosfera de seguranga
pessoal. Sentindo-nos em seguranga, ficamos livres para nos aproximarmos da situagdo de
aprendizagem com uma atitude mais aberta.”

Este método da mais importancia a seguranga do que todos os outros discutidos neste livro. No
entanto € interessante observar que o conceito de seguranga é relativo, O que produz um sentimento
de seguranga num contexto cultural pode produzir ansiedade num outro. Por outro lado, ndo seria
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desejavel criar seguranca demais para os alunos, “A seguranca dos alunos nunca é absoluta, de
outra maneira a aprendizagem ndo ocorreria”.

O papel dos materiais instrucionais

Ja que um curso AC envolve as interagdes da comunidade, o livro-texto nio ¢ considerado um
componente necessario. Um livro-texto com um contedido imposto poderia impedir a interagdo e o
envolvimento dos alunos. Materiais podem ser desenvolvidos pelo professor durante o
desenvolvimento do curso, embora isto consista geralmente de resumos no quadro de produgdes
lingliisticas geradas pelas conversages dos alunos. As conversas podem ser transcritas e distribuidas
aos alunos para analise, e os alunos podem trabalhar em grupos ou produzir seus proprios materiais,
como scripts para os dialogos e os mini-dramas. Nas descri¢des mais recentes da AC, as maquinas de
ensinar e materiais de apoio ndo sio mencionados, e concluimos que nas aulas de AC
contemporaneas, ndo se usa nenhuma maquina de ensinar.

PROCEDIMENTOS (Jack)

Uma vez que cada curso de Aprendizagem Comunitiria ¢, de uma certa forma, uma
experiéncia unica, a descrigéio de procedimentos tipicos de AC, no periodo de aula, é problematica,

Stevick distingue entre a AC “Classica” (baseada diretamente no modelo proposto por Curran)
e interpretagdes pessoais dele.

Normalmente o observador vé€ um circulo de alunos todos de frente uns para os outros. Eles
estdo, de certa forma, ligados a professores ou a um professor. A 1° aula (e as seguintes) pode comegar
com um periodo de siléncio, no qual os alunos tentam determinar o que deve acontecer na aula. Nas
aulas futuras, os alunos devem se sentar em siléncio enquanto decidem sobre o que vao falar, O
observador deve perceber que esta situagfo estranha torna-se suficientemente agonizante até que
alguém, voluntariamente, quebre o siléncio. O professor pode usar o comentario do voluntario como
uma forma de introduzir a discussdo dos contatos de aula ou como um estimulo para a interacio da
lingua relativo a como os alunos se sentiram durante o periodo de siléncio. O professor pode encorajar
os alunos a dirigirem perguntas uns aos outros ou a ele. Estas devem ser questdes sobre qualquer
assunto que um aluno seja curioso o suficiente para querer saber. As perguntas e respostas podem ser
gravadas para uso posterior, para relembrar e rever os topicos discutidos ¢ a linguagem usada.

O professor pode dispor os alunos em duas fileiras para uma pratica de conversacio de trés
minutos. Em seguida os alunos devem ser organizados em pequenos grupos no qual um {inico topico,
escolhido pela classe ou pelo grupo, € discutido.

O resumo da discussdo do grupo deve ser apresentado para um outro grupo, que deve repetir
ou parafrasear para o grupo original o que foi dito.

Em uma aula avangada ou intermediaria um professor pode encorajar os grupos a preparar um
drama para apresentar para a classe. O grupo que vai dramatizar prepara uma historia que sera contada
ou mostrada ao professor. Este fornece ou corrige as afirmagdes na lingua 2 e sugere
complementagdes ou corregdes para a seqiiéncia da histéria.

Em seguida, os alunos recebem materiais com os quais preparam grandes quadros para
acompanhar a historia. Depois de praticar o didlogo da historia e preparar os quadros, cada grupo
apresenta-se para a classe.

Os alunos acompanham suas historias com miisica, fantoches e baterias além das figuras.

Finalmente, o professor pede aos alunos para refletir sobre a aula, todos juntos ou em varios
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grupos. A reflexdo fornece a base para a discussio dos contratos (contratos escritos ou orais que
professor e alunos acordalram e que especificam o acordo quanto & realizagio do curso), interacio
pessoal, sentimentos para com o professor e o aluno e o sentimento de progresso e frustragio.

Dieter Stroinigg apresenta um protocolo sobre a primeira aula AC:

1. Saudagdes informais e auto-instrugio sdo feitas;
2. O professor apresenta uma declaragio dos objetivos e os direcionamentos para o curso;
3. Uma sessio de conversagdo na lingua estrangeira acontece:
a) um circulo é formado de tal forma que cada um tenha contato visual com o outro e que
todos estejam ao alcance do microfone de um gravador.
b} Um aluno inicia a conversa com outro aluno, passando a mensagem na L1.
¢) O instrutor, de pé atras do aluno, sussurra o equivalente da mensagem em L2 |
d) O aluno, entdio, repete a mensagem na L2 ao seu destinatario, bem como para o
gravador.
e¢) Cada aluno tem a oportunidade de compor ¢ gravar algumas mensagens.
f) Volta-se a fita e toca-se, normalmente, sem intervalos.
g) Cada aluno repete o significado em L1 do que lhe foi dito na L2 e ajuda a refrescar a
memoria dos outros.
4. Os alunos, em seguida, participam de um periodo de reflexdo no qual pede-se que
expressem seus sentimentos sobre a experiéncia anterior, com total franqueza.
5. Do material gravado, o instrutor escolhe sentengas para escrever no quadro que enfocam
elementos de gramatica e escrita na L2.
6. Os alunos sdo incentivados a fazer perguntas sobre qualquer dos itens acima.
7.0s alunos sdo incentivados a copiar sentencas do quadro com notas sobre o significado e o
uso. Esse torna-se o “livro-texto” deles para estudo em casa.

Este inventario de atividades incTui as maiores sugestdes para pratica em sala, aparecendo na
mais recente literatura sobre Aprendizagem Comunitéria. Outros procedimentos, entretanto, podem
emergir fortuitamente na base de intera¢des aluno-professor no contexto da aula.

CONCLUSAO

A Aprendizagem Comunitaria é o mais responsivo dos métodos que analisamos em termos de
sua sensitividade a intengdo comunicativa do aluno,

Deve-se notar, entretanto, que esta intengdo comunicativa é limitada pelo nomero e o
conhecimento dos companheiros.

A AC coloca exigéncias nfio-usuais aos professores de linguas. Eles devem ser altamente
proficientes e sensitivos em L1 e L2. Eles devem estar familiarizados com papel de conselheiros
psicologicos. Eles devem resistir a pressdo de “ensinar” pelos meios tradicionais. Como disse um
professor de AC, “eu tive que relaxar completamente e excluir minha prépria vontade de produzir algo
eu mesmo. Eu tive que excluir qualquer fungio de formar ou formular algo dentro de mim, n#o tentar
fazer algo”.

O professor deve ser também, relativamente, ndo-direcionador e deve estar preparado para
aceitar ¢ mesmo incentivar a agressio “adolescente” do aluno, a medida que ele luta para ser
independente.

O professor deve trabalhar sem materiais convencionais, dependendo dos tépicos do aluno
para formar e motivar a aula. Além disso, o professor deve estar preparado para lidar com reagdes
potencialmente hostis dos alunos ao método. O professor deve também ser culturalmente sensivel e
preparado para adequar a aula de linguas nas formas mais culturalmente compativeis.
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E o professor deve atentar para o aprendizado destas novas regras e habilidades sem muito
direcionamento especifico dos textos AC disponiveis.

Treinamento especial nas técnicas AC é normalmente requerido também.

Criticos da AC questionam a conveniéncia da metafora do aconselhamento sobre a qual esta
embasado, pedindo evidéncias de que o aprendizado da lingua em sala, na verdade, iguala-se aos
processos que caracterizam o aconselhamento psicolégico. Também surgem questdes sobre se os
professores devem ou nao atender a aconselhamentos sem treinamento especial. Os procedimentos
AC foram amplamente desenvolvidos e testados com americanos em idade universitaria.

Os problemas e sucessos experimentados por um ou dois grupos diferentes nio deve,
necessariamente, representar o universo da aprendizagem de linguas.

Outros conceitos t€m sido expressos em relagdo a falta de um plano de curso, o que torna os
objetivos pouco claros e a avaliagio dificil de ser feita, bem como o enfoque na fluéncia, mais que na
correcdo, o que pode levar a um controle inadequado da gramatica da lingua alvo.

Defensores da AC, por outro lado, enfatizam os beneficios de um método que centra-se no
aluno e focaliza o lado humanistico da aprendizagem de linguas e nio meramente suas dimensdes
lingiiisticas.
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ICAPITULO 9
A ABORDAGEM NATURAL

HISTORICO (Mohammed)

Em 1977, Tracy Terrel, um professor de espanhol na California, tragou uma proposta para
“uma nova filosofia do ensino de linguas a qual chamou de Abordagem Natural”. Esta foi uma
tentativa de desenvolver uma proposta de ensino de linguas que incorporasse os principios
“naturalisticos” que pesquisadores haviam identificado em estudos de aquisi¢io de uma segunda
lingua. Essa abordagem nasceu da experiéncia de Tracy no ensino do espanhol. Desde aquela época,
Terrel e outros experimentaram implementar a Abordagem Natural em aulas do basico ao avangado, e
com varias linguas. Ao mesmo tempo, ele uniu forgas com Stephen Krashen, lingiiista da University
of Southern California, para elaborar uma teoria racional para a Abordagem Natural, inspirando-se na
teoria de Krashen de aquisi¢io de uma segunda lingua. Devido ao apoio de Krashen, esta abordagem
atraiu mais o interesse de muitos do que outras abordagens inovativas. O livro de Krashen e Terrel
(The Natural Aproach) contém se¢des tedricas de implementagao e procedimentos de aulas por Terrel.

Krashen e Terrel identificaram a Abordagem Natural com o que eles chamavam de abordagens
“tradicionais” para o ensino de linguas. Abordagens tradicionais sio definidas como “baseadas no uso
da lingua em situagdes comunicativas sem recorrer 4 lingua mie” e sem referéncia para analise,
exercicio ou técnica gramatical. A dupla notou que tais “abordagens tém sido chamadas de natural,
psicologica, fonética, nova, reforma, direta, analitica, imitativa etc.”. O fato dos autores da
Abordagem Natural a relacionarem com o Método Natural, levou alguns a assumirem que a
Abordagem Natural e 0 Método Natural s&o sindnimos. Embora a tradi¢cdo seja comum, ha diferencas
entre elas.

O Meétodo Natural € outro que ficou conhecido como Método Direto, na virada do século. E
descrito em um relatério sobre o que ha de mais novo no ensino de linguas realizado pela Associagdo
de Lingua Moderna em 1901 (o relatério do “Comité dos 12”):

- Em sua forma extrema o método consiste de uma série de monologos misturados pelo
professor com trocas de perguntas e respostas entre o instrutor e o aluno, tudo na lingua
estrangeira... Uma grande quantidade de pantomimas acompanham a conversa. Com a ajuda
dessa gesticula¢io, ouvindo com aten¢io e usando muita repetigio o aprendiz associa certos
atos e objetos com certas combinagdes de sons e finalmente alcanga o ponto de reprodugdio da
frase ¢ palavras estrangeiras... Enquanto ndo ha uma consideravel familiaridade com a palavra
falada, o aluno ndo tem contato com a forma escrita. O estudo da gramatica fica ainda para
depois.

O termo “Natural”, usado em referéncia ao Método Direto, apenas enfatiza que os principios
sublinhando o método estariam em conformidade com os principios de aprendizagem naturais de
linguas para criangas. Igualmente, a Abordagem Natural, como definida por Krashen e Terrel, estaria
de acordo com os principios naturalistas encontrados na bem — sucedida aquisi¢ao de uma segunda
lingua. Diferente do Método Direto, entretanto, enfatiza menos os mondlogos do professor, a
repeticio direta, questdes formais e perguntas e menos atengiio na correta produgiio de sentencas da
lingua. Na Abordagem Natural ha uma énfase na exposi¢iio, ou no insumo, mais do que na pratica
otimizando a preparagiio emocional para a aprendizagem; um periodo prolongado de atencfo no qual
os alunos ouvem antes de tentarem produzir a linguagem; e o uso da escrita e outros materiais como
fonte de insumo compreensivel.

A énfase no pape! central da compreensdo, na Abordagem Natural, a liga a outras abordagens
de ensino de linguas, igualmente baseadas na compreensio.
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A ABORDAGEM

Teoria da lingnagem

Krashen and Terrel véem a comunicagiio como a primeira fungéo da linguagem e como sua
abordagem enfatiza o ensino das habilidades comunicativas, eles se referem a abordagem natural
como um exemplo de abordagem comunicativa. “A abordagem natural ¢ similar a outras abordagens
comunicativas que estdo sendo desenvolvidas atualmente”. Eles rejeitam métodos mais recentes de
ensino de linguas, como o Audiolingual, o qual via a gramatica como o componente central da lingua.
De acordo com Krashen and Terrel, o maior problema com esses métodos foi eles nio terem sido
construidos de acordo com a “atual teoria da aquisi¢do de linguagem”, mas de acordo com outra teoria
qualquer, por exemplo, a estrutura da lingua. Como os proponentes do ensino comunicativo de lingua,
Krashen and Terrel ddo pouca atengio a teoria da linguagem. Sem duvida uma recente critica a
Krashen diz que ele ndo tem nenhuma teoria da linguagem (Gregg 1984). O que Krashen e Terrel
fazem € descrever sobre a natureza da linguagem enfatizando a importincia do significado. A
importdncia do vocabulario € ressaltada, sugerindo, por exemplo a visio que uma linguagem ¢
essencialmente seu conjunto de palavras ¢ ¢ a gramdtica que determina como esse conjunto de
palavras ¢ explorado para produzir a mensagem. Terrel cita Bolinger para reforgar esse ponto de
vista: “A quantidade de informagao, o conjunto de palavras de uma lingua pesa mais que qualquer
parte da lingua e se existe alguma coisa para a nogdo de redundincia deveria ser mais facil
reconstruir uma mensagem contendo somente palavras do que uma contendo s6 relagdo sintatica. O
fato significante € o papel subordinado da gramética. A coisa mais importante é conseguir a palavra
(Bolinger, in Terrel 1977; 233)”.

A linguagem € vista como um veiculo para comunicar significados e mensagens. Krashen and
Terrel declaram que a “aquisi¢do acontece somente quando as pessoas entendem as mensagens na
lingua alvo (Krashen and Terrel, 1983;19). Contudo, apesar de declararem sua abordagem como
comunicativa, eles véem o aprendizado de linguas como os audiolinguais, ou seja, € o dominio de
estruturas por estagios. “A hipdtese do insumo estabelece que para as pessoas progredirem para o
proximo estagio, na aquisi¢io de um estagio alvo, devem compreender a linguagem que inclui uma
estrutura que € parte do estagio seguinte”. Krashen refere-se a isto com a formula i + 1 ( isto é um
insumo mais uma estrutura levemente acima do nivel atual do aluno). A abordagem natural portanto
assume uma hierarquia lingiiistica de complexidade estrutural.

Estamos diante de uma visio da linguagem que consiste de itens lexicais, estruturas e
mensagens, a novidade € que as mensagens sdo consideradas de importancia fundamental. Qs itens
lexicais tanto para a percepgdo como para a produgio sdo considerados de extrema importdncia na
construgdo e interpretagdo das mensagens. Itens lexicais ¢ mensagens s3o necessariamente
estruturados gramaticalmente € as mensagens mais complicadas envolvem uma estrutura gramatical
mais complexa.

Teoria da aprendizagem

Krashen e Terrel fazem referéncias continuas & teoria e pesquisa que fundamentam a
Abordagem Natural e o fato de que este método € o Gnico que tem tal base. A teoria e pesquisa que
ddo o embasamento para a Abordagem Natural fundamentam-se na teoria da aquisi¢io de Krashen.
Apresentamos resumidamente os principais topicos desta teoria:

As Hipdteses da Aquisi¢io e Aprendizagem

Essa teoria parte do principio que ha dois modos distintos de desenvolver competéncia numa
segunda lingua estrangeira: a aquisi¢do e a aprendizagem. A aquisi¢do é o processo inconsciente que
envolve o desenvolvimento natural da proficiéncia da linguagem através da compreensio da
linguagem e de sua utilizacdo no processo comunicativo; A aprendizagem, ao contrario, refere-se ao
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processo no qual regras conscientes acerca de uma linguagem sdo desenvolvidas. Ela resulta em
conhecimentos explicitos com relagdo as formas de uma linguagem e da habilidade de verbalizaggo
desse conhecimento. O ensino formal ¢ necessario para que o aprendizado ocorra e a corregdo dos
erros auxilia no desenvo]v!imento das regras aprendidas. A aprendizagem, de acordo com essa teoria,
ndo leva & aquisigdo.

A Hipétese do Monitor

O sistema lingiistico adquirido inicia a capacidade de se expressar quando nos nos
comunicamos em segunda lingua ou em lingua estrangeira. A aprendizagem consciente pode
funcionar somente como um monitor ou editor que checa e corrige a produgio do sistema adquirido.
A hipotese do monitor permite que nés possamos chamar o conhecimento adquirido para nos
corrigirmos quando comunicamos, pois a aprendizagem consciente tem apenas essa funcio. Trés
condi¢cdes limitam o sucesso do sistema monitor:

1. Tempo: deve existir tempo suficiente para o aprendiz escolher e aplicar as regras
aprendidas.
2. Enfoque na forma: O usuario da lingua deve enfatizar a corregio da forma da produgo.

3. Conhecimento das regras: O intérprete deve conhecer as regras. O monitor funciona
melhor com regras simples e sem requerer movimentos ¢ arranjos complexos.

A Hipétese da Ordem Natural

De acordo com a hipétese da ordem natural, a aquisi¢do das estruturas gramaticais acontece
em ordem previsivel. Pesquisas tem mostrado que certas estruturas gramaticais ou morfemas sio
adquiridos antes de outros na aquisi¢io do inglés como primeira lingua e uma similar ordem natural ¢
encontrada na aquisi¢io da segunda lingua. Erros s3o sinais de processo de desenvolvimento natural e
ocorrem durante a aquisigdo (mas ndo durante a aprendizagem).

Hipotese do Insumo

A hipdtese do insumo pretende explicar a relagio entre aquilo a que o aprendiz é exposto
(insumo) e a aquisi¢do da lingua. Isso envolve quatro questdes principais:

1) a hipétese relaciona-se a aquisi¢o e ndo 4 aprendizagem;

2) as pessoas adquirem melhor linguas entendendo o insumo que € ligeiramente superior a
seus correntes niveis de competéncia. “Um aprendiz pode passar do estagio 1 (quando 1 é o
nivel de aquisiciBo de competéncia) para o estdgio i + 1 (quando i + I é o estagio
imediatamente seguinte, 1 alonga a ordem natural, por entender o conteudo lingiiistico i + 1 *.
Krashen and Terrel — 1983). Conceitos baseados na situagio e no contexto, informacdo
extralingiistica e conhecimentos de mundo auxiliam a compreensio;

3) a habilidade para falar fluentemente n3o pode ser ensinada, pelo contrario, ela emerge
com o tempo, independentemente, depois de o aprendiz ter construido competéncia lingiiistica,
por entender o insumo;

4) se existir uma quantidade suficiente de insumo compreensivel, i + 1 serd normalmente
fornecido. Insumos compreensiveis atribuem a capacidade de expressdo com relagio aquilo
gue o aluno aprende baseade no contexto no qual sdo usados, bem como na linguagem 3 qual
eles estdo expostos. Quando um falante usa a lingua de modo que o ouvinte compreenda a
mensagem, o falante deve trabalhar com estruturas ao redor do nivel de competéncia atual do
ouvinte e isto induzira muitas circunstdncias de i + 1. O insumo ndio precisa ser
necessariamente ajustado ao nivel de competéncia do aprendiz, na verdade, nio pode ser tdo
ajustado a sala de aula, onde tem diferentes niveis de competéncia.

UNICAMP - FE . BIBLIOTECA
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Do mesmo modo que as criangas, quando aprendem a primeira lingua sdo estimuladas com

amostras de “discurso infantil da lingua”, os adultos quando aprendem uma segunda lingua sio
estimulados com codigos |simples que facilitam a compreensfio. Um desses codigos € a “fala para
estrangeiros” que € 0 modo com o qual as pessoas de uma determinada lingua nativa usam para
simplificar a comunicagdo com estrangeiros. A “fala para estrangeiros” € caracterizada por uma
menor velocidade de fala, repetigdo, utilizagio de sim e ndo, ao invés de perguntas e outras mudancas
para tornar as mensagens mais compreensiveis para as pessoas com proficiéncia limitada.

A Hipoétese do Filtro Afetivo

Krashen v€ o estado emocional do aprendiz ou atitudes como um filtro ajustivel que passa
liviemente, impede ou blogueia o0 insumo necessério para a aquisicio. Um baixo filtro afetivo é
desejavel, ja que isso impede ou bloqueia o insumo necessario. A hipétese ¢ construida na pesquisa
de aquisi¢do de segunda lingua, a qual tem identificado trés tipos de variaveis afetivas na aquisicio de
segunda lingua:

1. motivagio; aprendizes com alta motiva¢do geralmente aprendem melhor.

2. autoconfianga; aprendizes com autoconfianga € uma boa auto-imagem tendem a ter
mais sucesso.

3. Ansiedade; baixa ansiedade pessoal ¢ baixa ansiedade em sala de aula sio mais

condizentes para a aquisi¢io de segunda lingua.

A hipotese do filtro afetivo afirma que o aprendiz com baixo filtro afetivo procura e recebe
mais insumo, interage com confianga e é mais receptivo para o insumo recebido. Aprendizes ansiosos
tém um alto filtro afetivo, com o qual evita que a aquisigio acontega. Acredita-se que o filtro afetivo
cresga no comego da adolescéncia e isso pode explicar a aparente superioridade das criancas na
aquisigéo de segunda lingua.

Essas cinco hipoteses t€m as seguintes implicagBes para o ensino de linguas:

1, O maximo de insumo deve ser apresentado.

2. Qualquer coisa que ajude a compreenséo, € importante, recursos visuais sdo Uteis, pois
oferecem uma grande quantidade de vocabulario, mais que 0 “estudo” da estrutura sintatica.

3 A énfase na sala de aula deve estar na audigdo e leitura, o falar deveria ser permitido
para “‘emergir”.

4. Para baixar o nivel do filtro afetivo o trabalho do aprendiz devera ser centralizado no

significado comunicativo ao invés da forma; o insumo deveria ser interessante e contribuir
para uma nova atmosfera relaxante na sala de aula.

O CURRICULO (Neusa)
Objetivos

A Abordagem Natural "¢ para iniciantes e ¢ projetada para auxilid-los a se tornarem
intermedidrios”. A expectativa ¢ de que os estudantes serdio capazes de agir adequadamente na
situagdo alvo. Eles entenderdo o interlocutor da lingua alvo (talvez com pedidos de esclarecimentos) e
serdo capazes de emitir (de uma forma educada) seus pedidos e idéias. Eles nio necessitam conhecer
cada palavra semanticamente e nem € necessario que a sintaxe e o vocabulario sejam perfeitos - porém
eles precisam se fazer entender. Eles devem ser capazes de tornar o significado claro, porém nio ha
necessidade de serem precisos em todos os detalhes da gramatica (Krashen e Terrell, 1983).

Entretanto, uma vez que a Abordagem Natural € oferecida como um conjunto geral de
principios aplicaveis a uma grande variedade de situages, como no Ensino Comunicativo da Lingua,
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objetivos especificos dependem das necessidades do aluno e da habilidade (ler, escrever, ouvir e
falar) e do seu nivel de proficiéncia.

Krashen e Terrell consuieram importante mostrar aos alunos o que eles podem esperar ou nio
de um curso. Apresentam como um exemplo, um programa de metas que seriio atingidas ou ndo, num
curso de espanhol para iniciantes, na Abordagem Natural.

Apos 100 2150 horas de espanhol pela Abordagem Natural vocé sera capaz de: "se virar” em
espanhol voce seré capaz de se comunicar sem dificuldade com um interlocutor nativo monolingual,
ler a maioria dos textos comuns em espanhol, com algum uso de diciondrio; conhecer suficientemente
o espanhol para continuar a melhorar por vocé mesmo.

Apos 100 a 150 horas de espanhol pela Abordagem Natural, vocé nfo sera capaz de: se passar
por um interfocutor nativo, usar o espanhol com a mesma facilidade com que vocé usa a lingua mae;
entender os interlocutores nativos quando eles falam uns com os outros (vocé provavelmente ndo serd
capaz de escutar as escondidas com sucesso); usar confortavelmente o espanhol ao telefone; participar
facilmente de uma conversagdo com vérios outros interlocutores nativos sobre assuntos nio
conhecidos. (Krashen e Terrell).

O programa
Krashen e Terrell (1983) abordam a organiza¢dio do curso a partir de dois pontos de vista:

I - O primeiro lista algumas metas tipicas para cursos de lingua em 4 4reas e sugere quais
dessas metas fazem parte dos objetivos da Abordagem Natural:

1. Habilidades basicas de comunicag¢do pessoal: oral (isto €, ouvir anincios em
locais pablicos); -

2. Habilidades basicas de comunicago pessoal: escrita (isto &, ler e escrever cartas
pessoais);

3. Habilidades de aprendizagem académica: oral (isto é, ouvir uma palestra);

4. Habilidade de aprendizagem académica: escrita (isto €, tomar notas em sala de

aula).

Destas habilidades, eles notam que a Abordagem Natural € primordialmente "projetada
para desenvolver habilidades basicas de comunicagfio - tanto oral como escrita. Observam entdio
que as metas de comunicacdo "podem ser expressas em termos de situagdes, fungdes e topicos” e
apresentam 4 paginas de topicos e situagdes que "provavelmente serdo de maior utilidade para
estudantes iniciantes”. As fungBes ndo sdo especificadas ou sugeridas, porém parecem derivar
naturalmente dos topicos e situagdes. Esta abordagem para o projeto de programa parece derivar
de alguma forma de especificagdes de nivel iniciante (ver Capitulo 5).

IT - O segundo ponto de vista propde que "o propdsito de um curso de lingua vai variar de
acordo com as necessidades dos estudantes e seus interesses particulares":

As metas de uma aula da Abordagem Natural sdo baseadas numa avaliagio das necessidades
do aluno. Determinamos as situagdes nas quais os alunos usarfio a lingua alvo e os tipos de assuntos
sobre 0s quais terdo que se comunicar. Ao estabelecer as metas de comunicagdo, ndo esperamos que
os estudantes, ao final de um determinado curso, tenham adquirido um certo grupo de estruturas e
formas. Pelo contrario, esperamos que eles tratem de um conjunto especial de assuntos em uma dada
situaglio. Ndo organizamos as atividades da aula sobre um programa gramatical. (Krashen e Terrell,
1983).
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A partir deste ponto de vista, € dificil especificar metas de comunicagdo que
necessariamente atendam as necessidades de todos os alunos. Assim, qualquer lista de assuntos e
situagBes deve ser entendida como sugestdo de programa e niio como especificagdo.

Assim como o atendimento das necessidade e interesses dos estudantes, a sele¢do do conteudo
deveria visar a criagdo de um filtro afetivo baixo por ser interessante e por promover uma atmosfera
amigavel e relaxante e deveria proporcionar uma grande exposicio ao vocabulario que pode ser ttil a
comunicagio pessoal basica, e deveria repelir qualquer foco sobre estruturas gramaticais, uma vez que
se 0 insumo € proporcionado "sobre uma maior variedade de topicos enquanto perseguindo as metas
comunicativas, as estruturas gramaticais necessirias sio automaticamente proporcionadas pelo
insumo" (Krashen e Terrell, 1983).

Tipos de atividades de aprendizagem e ensino

A partir do inicio de uma aula dada de acordo com a Abordagem Natural, a énfase ¢ na
apresentaco de um insumo compreensivel na lingua alvo. A fala do professor focaliza objetos na sala
de aula e no contetdo das figuras, como no Método Direto. Para minimizar o estresse, 0s alunos nio
precisam dizer nada até se sentirem prontos, porém devem responder, de outras maneiras, aos
comandos e perguntas do professor.

Quando os alunos estiverem prontos para comegar a falar na nova lingua, o professor
proporciona uma linguagem compreensivel ¢ oportunidades para respostas simples. O professor fala
devagar, pronunciando bem as palavras, fazendo perguntas e extraindo respostas de uma palavra. Ha
uma progressdo gradual de perguntas do tipo Sim/Ndo para perguntas ou/ou até perguntas que os
estudantes possam responder usando palavras ouvidas do préprio professor. Os estudantes nio
precisam usar uma palavra ativamente até que ela tenha sido ouvida muitas vezes. Quadros, figuras,
propagandas ou outros, servem como ponto para perguntas e, quando a competéncia dos alunos
permitir, a conversa ¢ voltada para os membros da classe. "Atividades de aquisigio”- aquelas que
focalizam uma comunicagio com significado em vez de uma forma de linguagem - sdo enfatizadas.
Trabalho em dupla ou grupo pode ser empregado, seguido de discussio com todos os alunos,
monitorada pelo professor.

As tecnicas recomendadas por Krashen e Terrell s30 muitas vezes emprestadas de outros
métodos e adaptadas para atender aos requisitos da teoria da Abordagem Natural. Estdo incluidas
atividades baseadas nos comandos do Resposta Fisica Total, atividades do Método Direto, nas quais a
mimica, os gestos € 0 contexto sdo usadas para ilustrar as perguntas e respostas; e mesmo a pratica de
estruturas e padrdes baseados na situagdo. Atividades de trabalho em grupo sdo muitas vezes idénticas
aquelas usadas no Ensino Comunicativo da Lingua, no qual ¢ privilegiada a troca de informagdes com
a finalidade de completar o trabalho. Nio hi nada novo com relagio aos procedimentos e técnicas
defendidas para uso com a Abordagem Natural. Um observador casual podera ndo perceber a filosofia
que embasa as técnicas observadas em sala de aula. O que caracteriza a Abordagem Natural é o uso de
técnicas familiares dentro do quadro que enfoca o fornecimento de insumo compreensivel e um
ambiente em sala de aula que ieva a compreensio do insumo, minimiza a ansiedade do estudante e
maximiza sua autoconfianca.

O papel do aluno

Ha uma suposigio basica na Abordagem Natural de que os alunos nfio devem tentar aprender
uma lingua de forma usual. O tanto que eles podem se perder em atividades envolvendo comunicagio
significativa, determinara a quantidade e o tipo de aquisi¢io que eles experimentardo ¢ a fluéncia que
demonstrardo no final. O estudante de uma lingua é visto como um processador de insumo
compreensivel. O estudante € desafiado pelo insumo que esta ligeiramente acima de seu atual nivel de
competéncia e ¢ capaz de dar significado a esse insumo através do uso ativo do contexto ¢ da
informagéo extralingiiistica.
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Os papéis dos estudantes parecem mudar de acordo com seu estigio de desenvolvimento
linguistico. O centro desses papéis mutéveis sio as decisdes do estudante sobre quando falar, sobre o
que falar e quais expressdes lingilisticas usar na fala.

No estagio de pré-produgio, os estudantes "participam da atividade da lingua sem precisar
responder na lingua alvo." Por exemplo, os estudantes podem executar comandos fisicos, identificar
outros colegas a partir da descrigdo do professor, apontar figuras, etc.

No estagio inicial de produgdo, os estudantes respondem a perguntas de tipo owou, usam
palavras avulsas e frases curtas, preenchem quadros e usam padrées fixos de conversagdo (isto ¢,
Como vai vocé? Qual é o seu nome?)

Na fase do discurso emergente, os estudantes se envolvem em dramatizagbes e jogos,
fornecem informagdes e opinides pessoais e participam de solugio de problemas em grupo.

Os estudantes tém 4 tipos de responsabilidade na sala de aula de Abordagem Natural:

1. Fornecer informaciio sobre suas metas especificas de forma que as atividades de
aquisi¢do possam focalizar tépicos e situagSes mais relevantes para suas necessidades;

2. Ter um papel ativo na garantia de um insumo compreensivel. Devem aprender e utilizar
as técnicas de gerenciamento de conversa¢do para regular o insumo.

3. Decidir quando iniciar a produgio do discurso e quanto melhora-lo .

4, Quando exercicios de aprendizagem (isto é, estudo da gramatica) fizerem parte do
programa, decidem com o professor a quantidade de tempo a ser dispensada aos mesmos e talvez
ate mesmo os completem e corrijam independentemente.

Os estudantes devem participar de atividades de comunica¢dio com outros estudantes. Apesar
das atividades de comunicagiio parecerem proporcionar pratica naturalistica e criar um sentido de
camaradagem, o que baixa o filtro afetivo, elas podem néo proporcionar aos estudantes um insumo
bem formado e compreensivel no nivel i + 1. Krashen e Terrell alertam para essas falhas porém nio
sugerem meios para sua melhoria.

O papel do professor
O professor da Abordagem Natural tem 3 papéis centrais:

1) o professor € a fonte primaria de insumo compreensivel na lingua alvo. "um tempo de aula
€ dedicado primordialmente ao fornecimento de insumo para aquisi¢do”, e o professor é o gerador
primario daquele insumo. Neste papel o professor é solicitado a gerar uma corrente constante de
insumo da lingua enquanto fornece uma multiplicidade de "dicas" ndo lingiiisticas para ajudar os
estudantes a interpretarem o insumo. A Abordagem Natural requer muito mais um papel central do
professor do que muitos métodos comunicativos contemporaneos;

2) o professor da Abordagem Natural cria uma atmosfera de sala de aula interessante, amigavel
e na qual ha um filtro afetivo baixo para o estudante. Isto ¢ alcangado em parte através das técnicas da
Abordagem Natural, como ndo requerer discurso dos estudantes antes dos mesmos estarem prontos
para tal, ndo corrigir erros dos estudantes e proporcionar assuntos de alto interesse deles.

3) Finalmente, o professor deve escolher e orquestrar uma rica mistura de atividades de sala de
aula, envolvendo uma variedade de tamanhos de grupos, conteidos e contextos. O professor ¢
responsavel por coletar materiais e projetar seu uso. Estes materiais, de acordo com Krashen e Terrell,
sdo baseados ndo somente na percepgio do professor mas na dedugio das necessidades e interesses
dos estudantes.



152
Como em outros sistemas ndo ortodoxos de ensino, o professor da Abordagem Natural tem
a especial responsabilidade de se comunicar claramente e passar aos estudantes as pretensdes,
organizacio e expectativas do método, uma vez que em muitos casos as mesmas violario as visdes
dos estudantes sobre o qué deveria ser o ensino e aprendizagem de uma lingua.

O papel dos materiais didaticos

A meta principal dos materiais na Abordagem Natural é tornar as atividades da sala de aula tdo
significativas quanto possivel, pelo fornecimento de “contexto extra-linguistico que ajuda o aluno a
entender e consequentemente a adquirir” (Krashen e Terrell, 1983), pelo relacionamento das
atividades de sala de aula com o mundo real, e por proporcionar uma comunica¢io real entre os
estudantes. Os materiais vém do mundo real em vez de livios de textos. O principal objetivo dos
materiais € promover a compreensdio e a comunicagdo. Figuras e outros materiais visuais sio
essenciais porque fornecem contetdo para a comunicagfo. Eles facilitam a aquisicio de um grande
vocabulario dentro da sala de aula. Outros materiais recomendados incluem tabelas, brochuras,
propagandas, mapas ¢ livros de nivel apropriado aos estudantes, se um componente de leitura estiver
incluido no curso. Jogos em geral sdo considerados materiais Uteis para sala de aula, uma vez que "os
jogos, pela sua propria natureza, concentram os estudantes naquilo que estdo fazendo e usam a lingua
como uma ferramenta para alcangar a meta em vez de ser a propria meta" (Terrell, 1982). A selegdo,
reprodugdo e coleta de materiais coloca sobre o professor da Abordagem Natural uma obrigagiio
consideravel. Uma vez que Krashen e Terrell sugerem um programa de topicos e situagdes, é provavel
que a um certo ponto, as colegOes de materiais para complementar as apresentagdes do professor
sejam publicadas, desenvolvidas em torno dos topicos e situagdes do curriculo recomendado pela
Abordagem Natural.

PROCEDIMENTOS (Luciana)

Vimos que a Abordagem Natural adota técnicas e atividades de varios métodos, livremente, e
pode ser considerado como inativo apenas com respeito aos propdsitos pelos quais sdo recomendados
e as formas como sdo usados. Krashen e Terrell (1983) ddo sugestdes para o uso de uma variedade
grande de atividades que sdo comuns ao Ensino Situacional de Linguas, ao Ensino Comunicativo de
Linguas e outros métodos aqui discutidos.

Para ilustrar os aspectos da Abordagem Natural, citaremos exemplos de como tais atividades
sdo usadas na sala de aula para fornecer informagio compreensivel, sem requerer produgio de
respostas ou respostas minimas na lingua alvo.

1 - Comece com comandos da Resposta Fisica Total. Primeiro os comandos sdo bem simples:
“Levante-se, vire-se. Levante a sua mio direita”.

2 — Use RFT para ensinar nomes das partes do corpo € para apresentar Os numeros e
sequéncias. “Ponha a sua mio direita sobre a cabega, ponha as mdos no seus ombros, primeiro toque
seu nariz depois levante-se € vire-se para a direita trés vezes” etc.

3 - Introduza termos ¢ propriedades com os comandos. “Pegue um lapis e ponha sob o livro,
toque a parede, va a porta e bata nela trés vezes”. Qualquer item que possa ser trazido a aula pode ser
incorporado. “Pegue o disco e coloque-o na bandeja. Pegue o cobertor verde para o Larry. Pegue o
sabonete € leve-o para a mulher vestindo blusa verde”.

4 - Use nomes de caracteristicas fisicas e vestudrio para identificar membros da classe pelo
nome. O instrutor usa o contexto € os itens para tornar claro o significado das palavras-chaves:
cabelo, longo, curto, etc. Entdo um aluno € descrito . “Qual € o seu nome ? (Escolhendo um aluno).
“Turma, veja a Barbara. Ela tem cabelo longo e castanho. O cabelo dela nio é curto. E longo.
(Usando mimica, apontando e contextualizando para certificar-se da compreensiio). “Qual € o nome
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da mulher com cabelos curtos € loiros 7 ou “Qual é o nome do aluno sentado proximo do homem
com cabelo curto e castanho e 6culos? é muito simples entender usando palavras- chaves, gestos e
contextos. E elas exigem|apenas que os alunos se lembrem e produzam o nome de um companheiro
de aula. O mesmo pode 'ser feito com artigos de roupas e cores. “Quem esta usando uma camisa
amarela 7 Quem esta usando um vestido marrom ?”

5 - Use materiais visuais, figuras de revistas para introduzir vocabulario novo e continuar com
atividades que requeiram somente o nome dos afunos com resposta. O professor apresenta as figuras
para a classe toda, uma a uma enfocando, normalmente, apenas um item ou atividade na figura. Ele
pode apresentar de uma a cinco novas palavras enquanto fala sobre a figura . Ele entdo passa a figura
para um aluno da sala. A tarefa do aluno é lembrar-se do nome do outro aluno com uma figura em
particular. Por exemplo: “Tom tem a figura do veleiro. Joan tem a figura da familia assistindo
televisdo” etc. O professor fara as perguntas como: “Quem tem a figura com o veleiro ? Susan e Tom
tem a figura das pessoas na praia ?” Novamente, os alunos precisam apenas produzir um nome como
resposta,

6 - Combine o uso de figuras com Resposta Fisica Total. “Jim, encontre a figura da garotinha
com seu cachorro e dé€ para a mulher com blusa rosa™.

7 - Combine observagdes sobre as figuras com comandos e condicionais. “Se houver uma
mulher na figura, levante-se. “Se houver algo azul na figura, toque seu ombro direito”.

8 - Usando varias figuras, peca aos alunos para apontarem para a figura descrita. Figura 1.
“Ha varias pessoas nesta figura. Uma parece ser o pai, a outra a filha. O que eles estdo fazendo ?
Cozinhando. Estdo preparando um hamburger”. Figura 2. “Ha dois homens nesta figura. Eles sio
jovens. Eles estdo boxeando”. Etc...

Em todas essas atividades, o instrutor mantém um fluxo de “informagdes compreensiveis”,
usando itens de palavras-chaves, gestos apropriados, contexto, repeti¢do e parafrase para assegurar a
compreensio da informagéo.

CONCLUSAQ

A Abordagem Natural pertence a uma tradigdo de métodos de ensino de linguas baseados na
observagao e interpretagio de como os aprendizes adquirem tanto a primeira com a segunda lingua
em esquemas nao-formais. Tais métodos rejeitam a organizagio formal (gramatical) da lingua como
um preé-requisito para o ensino. Sustentam com Newmark e Reibel que “um adulto pode efetivamente
ser ensinado por materiais ndo ordenados gramaticalmente e que tal abordagem é, na verdade, “o
unico processo de aprendizagem que conhecemos que, com certeza, produzira um dominio da lingua
ao nivel de um nativo.

Na Abordagem Natural, ha uma énfase na compreensio e na comunicagio do significado, bem
como a provisdo dos tipos certos de informagGes compreensiveis fornecem condi¢des necessarias e
suficientes para o sucesso da aquisigiio de uma segunda lingua estrangeira em sala de aula. Isso leva a
uma nova racionalizago para a integracfo e adaptagio de técnicas retiradas de uma larga variedade de
fontes existentes. Como o Ensino Comunicativo de Linguas, a Abordagem Natural é antes
evoluciondria do que revolucionaria em seus procedimentos.

Sua maior reivindicagdo a originalidade apoia-se ndo nas técnicas que ela emprega mas no seu
uso num método que enfatiza atividades praticas de compreensdo e significados, mais do que a
produg8o de sentengas gramaticalmente perfeitas.
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ICAPITULO 10
SUGESTOPEDIA

HISTORICO (Neusa)

A Sugestopédia ¢ um método desenvolvido pelo psiquiatra educador bulgaro Georgi Lozanov.
A Sugestopédia € um conjunto especifico de recomendagdes de aprendizagem derivado da
Sugestologia, que Lozanov descreve como uma "ciéncia preocupada com o estudo sistematico das
influéncias ndo racionais e/ou ndo conscientes" as quais os seres humanos estio constantemente
respondendo (Stevick, 1976). A Sugestopédia tenta utilizar essas influéncias e redireciong-las de
forma a otimizar a aprendizagem. As caracteristicas mais notaveis da Sugestopédia sdo a decoragdo, o
mobiliario, o arranjo da sala de aula, o uso da musica e o comportamento autoritario do professor. O
método tem um ar um tanto mistico, parcialmente porque tem algumas ligacdes diretas com a
aprendizagem estabelecida ou teoria educacional no Qeste, ¢ parcialmente devido a sua enigmatica
terminologia e neologismos, que um critico chamou indelicadamente de "pacote de pseudo-cientifico
jargdo ndo inteligivel" (Scovel 1979).

As solicitagOes para aprendizagem sugestopédica sfio dramaticas. "N&o ha setor da vida
piiblica no qual a Sugestopédia ndo seria (til” (Lozanov 1978). "A memorizagio na aprendizagem
pelo método da Sugestopédia parece ser 25 vezes mais acelerada que pelos métodos de aprendizagem
convencionais” (Lozanov 1978). As sugestdes precisas das condigdes sob as quais as experiéncias da
Sugestopedia sdo levadas a efeito sdo to dificeis de se conseguir como sdo precisas as descrigdes dos
procedimentos "bem sucedidos” em sala de aula. Por exemplo, Earl Stevick um grande defensor da
Sugestopédia, nota que os professores da Sugestopédia s3o treinados para ler didlogos de uma forma
especial. "As formas precisas de usar a qualidade de voz, entonagio e a velocidade sdo aparentemente
tdo importantes quanto complicadas" (Stevick 1976).

Lozanov reconhece ligagdes de tradicdo com a ioga e a psicologia soviética. Da raja-ioga
Lozanov emprestou e modificou técnicas para alterar estados de consciéncia e concentragdo € o uso de
respiragdo ritmica. Da psicologia soviética Lozanov tomou a nogio de que um determinado assunto
pode ser ensinado a todos os estudantes de mesmo nive] de habilidade. Lozanov assegura que este
método funciona igualmente bem se os estudantes gastarem ou ndo tempo em estudo externo. Ele
promete sucesso através da Sugestopédia igualmente para os academicamente talentosos ou nfo. A
psicologia soviética também enfatiza o ambiente de aprendizagem e Lozanov, da mesma forma,
especifica em detalhes a necessidade de um ambiente de aprendizagem otimizado. (Para uma rapida
vis#o dos principios da psicologia soviética e de como eles diferem daqueles da psicologia ocidental,
veja Bancroft 1978).

A Sugestopédia pode talvez ser melhor entendida como uma dentre uma gama de teorias que
tem a finalidade de descrever como a atengfio € manipulada para otimizar a aprendizagem e a
lembranga. Um nimero de pesquisadores tém tentado identificar os estados mentais favoraveis a
facilitar a memorizagao e a lembranga. A série continua na figura 10.1 mostra legendas para os varios
estados de atengdo que foram examinados devido & sua facilitagdo da inibicdo da memorizag¢io. O
ponto da extrema esquerda representa estudos de aprendizagem no sono. O ponto na extrema direita
representa estudos na eficiéncia de estudos intensivos para se submeter a exames. Lozanov acredita
que a aprendizagem ocorre em um estado relaxado porém enfocado. Assim, localizamos as propostas
de Lozanov na area atento-alerta.

O aspecto mais nitido da Sugestopédia é a centralidade da masica e o ritmo musical para a
aprendizagem. A Sugestopédia tem assim, um parentesco com outros usos funcionais da musica,
particularmente a terapia. Um dos primeiros usos atestados de terapia com musica esta registrado no
Velho Testamento da Biblia: "Quando o espirito da maldade de Deus estava sobre Saul, David pegou
sua harpa e tocou com suas maos; entdo Saul sentiu alivio; e ele ficou bem e o espirito do mal saiu
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dele” (1 Samuel 12:23). Lozanov deve ter descrito este incidente como o uso da musica para ajudar
na "liberagio de pequenos |micro psico-fraumatismos, para destrui¢do de idéias incompativeis sobre os
limites das capacidades humanas" (Lozanov 1978).

Gaston (1968) define 3 funcgGes das miisica na terapia: facilitar o estabelecimento e a
manutengdo de relagdes pessoais; aumentar a auto-estima através de maior auto-satisfacio na
execugdo da musica; e usar o potencial especial do ritmo para energizar e ordenar. Esta dltima funcio
parece ser aquela a qual Lozanov recorre em seu uso de miisica para relaxar os aprendizes, bem como
para estruturar, compassar e salientar a apresenta¢fio do material lingiiistico.

acordado alerta provocado agoniado(*y
/ / / /
! I / /
adormecido ciente atento ansioso
(aprendizagem (Sugestopedia)

no sono)

(*) estudos intensivos para se submeter a exames.
ABORDAGEM (Luciana)
Teoria da linguagem

Lozanov ndo articula nenhuma teoria da linguagem, nem parece estar muito preocupado com
qualquer suposicéo relativa aos elementos da linguagem e sua organiza¢do. A énfase na memorizacio
de pares de vocabulario - um item da lingua alvo e o seu equivalente na lingua mie — sugere uma
visdo de linguagem na qual o léxico € central e a tradugfo lexical é mais enfatizada do que a
contextualizagdo. Entretanto, Lozanov normalmente nio se refere a importincia de experimentar
material de linguas em “textos com sentidos completos” e nota que o curso de sugestopédia direciona
“0 aluno nfo para a memorizagio do vocabulario e aquisi¢do de habitos de linguagem, mas para os
atos da comunicagio”.

Lozanov recomenda o estudo em casa de registros de “textos com sentidos completos (ndo de
uma natureza fragmentada) quais seja, mas, acima de tudo, interessantes”. Os textos devem ter um
conterdo emocional. As recomendagdes de Lozanov de tais estorias parecem ser de carater
inteiramente motivacional.

Na descri¢do do trabalho do curso e da organizagiio dos textos, Lozanov refere-se a lingua a
ser aprendida como “o material” (isto € “o novo material a ser aprendido ¢ lido ou recitado por um
professor bem treinado”).

Sente-se que a natureza linguistica € largamente irrelevante e que se a énfase de um curso de
linguas fosse, digamos, memorizagdo das regras gramaticais, Lozanov diria que a abordagem
sugestopédica € a melhor.

Teoria da aprendizagem

A sugestdo é o coragio da Sugestopédia. Para muitos, “sugestdo” refere-se a formas de olhar
penetrante, olhar de sedugdo e imposi¢des monotonicamente repetidas do hipnotizador. Lozanov
reconhece a possibilidade dessa associagao com a Sugestopédia, mas diz que sua propria forma de ver
separa a Sugestopedia do estreito conceito clinico da hipnose com um tipo de estatica, sonoléncia,
estado alterado de consciéncia”
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Lozanov ainda declara que o que distingue seu método da hipnose e de outras formas de

controle da mente € que falta a estas formas um “senso nio-sugestdo-sugestdo” e “falha em criar um
constante estabelecimento[ para reservas atraves do psico-relaxamento concentrativo”. (Entenda-se
reservas como bancos de memoria humana). *“Ndo-sugestio™ parece envolver o descarregamento dos
bancos de memoria, ou reservas de lembrangas nfio desejaveis ou bloqueadas. “Sugestdo”, entdo,
envolve o carregamento dos bancos de memoria com lembrangas facilitadoras e desejadas). Ha seis
componentes tedricos principais através dos quais a ndo sugestdo e a sugestio operam e estabelecem

acesso as reservas. Descreveremos resumidamente segundo Bancrofi.
1) Autoridade

As pessoas se lembram melhor e sdo mais influenciaveis pela informagio vinda de uma fonte
autorizada. Lozanov dita uma variedade de prescri¢des e proposigdies que objetivam fazer com que os
alunos de Sugestopédia experimentem o estabelecimento educacional e o professor como fontes de
autoridade. Lozanov fala sobre escolher um “sistema placebo ritual” que ¢ mais provavel de ser
percebido pelos alunos como tendo alta autoridade. Ele pareceu crer que a linguagem sonora
ctentifica, dados experimentais altamente positivos e professores verdadeiramente crentes constituem
um sistema placebo ritual que é um apelo confiavel para a maioria dos alunos. Publica¢des bem
divulgadas de sucessos de aprendizagem dfo autoridade ao método e a instituigio, bem como
comprometimento ao método, autoconfianga, distancia pessoal, habilidade para atuar e uma postura
altamente positiva ddo um ar de autoridade ao professor.

2) Infaantilizacio

A autoridade também ¢ usada para sugerir uma relagdo professor-aluno como a do pai-filho.
No papel de crianga o aluno toma parte na dramatizagfo, jogos, muisicas e ginastica que ajudam “o
aluno adulto a reconquistar a autoconfianga, espontaneidade e a receptividade da crianca”.

3) Plano-duplo

O aluno ndo aprende somente segundo o efeito da instrugio direta mas, segundo o ambiente no
qual a instrugio acontece. A decoragdo brilhante da sala, o findo musical, a forma das cadeiras ¢ a
personalidade do professor sdo considerados tdo importantes na instru¢do quanto o material de
instrugio em si.

4) Entonaciao S5)Ritmo 6) Concerto pseudo-passivo

Variar o tom ¢ o ritmo do material apresentado ajuda a evitar ficar chato pela monotonia da
repeticdo e, dramatizar emociona e da sentido ao material lingtiistico.

Na primeira apresentacao do material lingtistico, trés frases sdo lidas juntas, cada uma em um
nivel de voz e ritmo. Na segunda apresenta¢do € dado ao material lingitistico uma leitura dramatica
apropriada, que ajuda aos alunos a visualizarem o contexto do material e ajuda na memorizagao.

Tanto a entonagie quanto o ritmo sdo coordenados com o fundo musical. O fundo musical
ajuda a induzir uma postura relaxada, a qual Lozanov se refere como concerto pseudo-passivo. Cré-se
que este seja 0 melhor estado para a aprendizagem, nele as ansiedade e tensdes sao amenizadas e 0
poder de concentragdo para o novo material é aumentado. Devido o papel da musica ser central na
aprendizagem sugestopédica, precisa-se considera-la com mais detalhes:

O tipo de musica € critico para o sucesso da aprendizagem. “A idéia de que a misica pode
afetar o corpo € a mente ndo € nova ... a chave era encontrar o tipo certo de musica para o tipo de
efeito correto .. A musica que voc€ usa em Super-aprendizagem (o termo americano para
Sugestopédia) € extremamente importante. Se ndo tem o padrfio requerido, os estados desejados de
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alterago da consciéncia ndo serdo induzidos e os resultados serfio pobres ... é a musica especifica -
padrGes sbnicos - para um propdsito especifico. No Instituto Lozanov recomenda-se uma série de
movimentos lentos (sesserita batidas por minuto) em um tempo 4 / 4 para concertos barrocos tocados
em um concerto por cordaide meia hora.

Ele nota que em tais concertos “com o corpo relaxado, a mente tornou-se alerta”. Com um
refinamento maior, “pesquisadores da Alemanha Oriental de Sugestopédia da Universidade Karl Marx
em Leipzig, observaram que os movimentos lentos das misicas instrumentais barrocas, caracterizados
pelos instrumentos de corda, deram os melhores resultados”.

A taxa de apresentagdo do material a ser ensinado dentro do padréo ritmico é adequada para o
ritmo. Super-aprendizagem ou Sugestopédia usa ciclo de oito segundos para medir dados a intervalos
lentos. Durante as quatro primeiras batidas do ciclo, h4 siléncio. Durante as quatro segundas batidas,
o professor apresenta o material. Ostrander e outros apresentam uma variedade de evidéncias do
porqué deste ritmo para a musica barroca ¢ tdo potente. Eles dizem que os ritmos musicais afetam os
ritmos do corpo, tal como o ritmo do coragdo, € que pesquisadores notaram que “com um ritmo
cardiaco lento, a eficiéncia mental d4 um grande salto para a frente”. Eles citam dados experimentais
tais como aqueles em que mostram resultados desastrosos de aprendizagem quando a musica de
Wagner foi substituida por barroco lento. Eles refletem que “o minuto € dividido em 60 segundos e
que talvez haja mais para isso do que apenas uma divisdo arbitraria do tempo”. Eles relatam
posteriormente que “a vilambita indiana, por exemplo, tem os ritmos requeridos das sessenta batidas
por minuto” e sugerem que os yogues indianos podem ter construido o ritmo de sessenta batidas nas
técnicas de yoga. Finalmente, eles observam que n3o apenas humanos, mas vegetais também
desenvolvem-se sob estimulo de 60 batidas. “Plantas que crescem em cimaras com musicas barrocas
de Bach, e com musicas indianas de Ravi Shankar, crescem rapidamente, em abundancia ¢ vigosas ...
As plantas em cdmaras, a0 ritmo de rock, murcham e morrem”. A aprendizagem Sugestopédica ¢
consequentemente construida sobre um tipo particular de musica e uma taxa especifica de
apresentacao.

O CURRICULO (Vera)
Objetivos

A Sugestopédia objetiva um nivel de conversagio avangado. Aparentemente, fundamenta seus
principios na capacidade do aluno de aprender listas de pares de vocabulario e na verdade, sugere-
lhes que fixem interesses para si proprios. Lozanov ressalta contudo, que o poder de meméria
aumentado ndo ¢ uma capacidade isolada mas um resultado de uma estimulagio positiva e
compreensiva da personalidade. Lozanov afirma categoricamente que “o principal objetivo do ensino
nio ¢ a memorizagdo mas o entendimento e a solugio criativa dos problemas”. Pelo fato de alunos
estudantes e professores atribuirem um alto valor a repeticio de palavras aprendidas, a memorizagio
de pares de vocabulario continua sendo uma importante meta do método da Sugestopédia.

O programa

Um curso de Sugestopédia dura 30 dias e consiste de 10 unidades de estudo. As aulas duram 4
horas por dia durante 6 dias por semana. O foco central em cada unidade ¢ o dialogo, consistindo de
1.200 ou mais palavras, com um acompanhamento de uma lista de vocabulario e comentario
gramatical. Os didlogos s@io graduados por palavras e gramatica.

Existe um padrdo de trabalho dentro de cada unidade e um padrdo de trabalho para o curso
todo. A unidade de estudo € organizada em 3 dias: primeiro dia — meio periodo, segundo dia —
periodo integral, terceiro dia — meio periodo. No primeiro dia de trabalho com a nova unidade, o
professor discute o contetudo principal (nfio a estrutura) do didlogo da unidade. O aluno entdo recebe
o dialogo impresso com a tradugio para a lingua mée numa coluna paralela. O professor responde
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algumas questdes de interesse ou a respeito do didlogo. O didlogo também é lido uma segunda e
terceira vez e discutido em seqiiéncia. Este é o trabalho do primeiro dia. O segundo e terceiro dias
sdo gastos na elaborago primaria e secundaria do texto. A elaboragio primaria consiste de repeticdo
do texto, questdes ¢ respostas, e em seguida, de dialogo e trabalho com 150 novos itens de vocabulario
novo apresentado na unidade. A elaboragio secundaria procura encorajar os estudantes a fazer novas
combinagdes de palavras e produgSes de textos, baseados em dialogos. A estéria ou ensaio paralelos
aos didlogo sio também lidos. Os estudantes se engajam em conversacdo e dramatizam pequenas
situagdes referentes ao texto lido,

O curso todo também respeita um padrio de apresentagfio e desempenho. No primeiro dia, ¢
dado um teste para checar o nivel de conhecimento dos alunos e para dar uma base para dividi-los em
dois grupos: os iniciantes ¢ os falsos iniciantes. O professor resume o curso para os alunos e lhes
explica as atitudes que se espera deles durante o curso.

Essa introducdo tem por objetivo fazer com que os alunos tenham uma maneira positiva e
confiavel para o aprendizado. Aos alunos, séo dados novos nomes na segunda lingua e uma nova
biografia, com os quais eles vio operar durante o curso.

Durante o curso existem duas oportunidades para generalizar o material: no meio do curso os
estudantes sio encorajados a praticar a lingua alvo, em lugares onde isto deve ser usado, como hotéis
e restaurantes; o ultimo dia do curso € dedicado & apresentagdes, nas quais todos os alunos
participam. Os estudantes fazem uma dramatizagdo utilizando o material do curso. As regras e as
partes sdo planejadas, mas espera-se que os estudantes falem ex fempore, sem usar os diilogos
memorizados. Testes escritos sdo também dados durante o curso, que sio revistos no @ltimo dia do
curso, como também o desempenho.

Tipos de atividades de aprendizagem e ensino

As atividades, consideradas comuns, incluem repeti¢do, questdes e respostas e dramatizacio.
Os tipos de atividades que sdo mais originais para a Sugestopédia sdo as atividades auditivas, as quais
dizem respeito ao texto e ao vocabulario de cada unidade. Essas atividades fazem parte tipicamente
da fase de “pré-sessao” que acontece no primeiro dia da nova unidade. Primeiro os estudantes 1éem e
discutem o novo texto com o professor, depois os estudantes sentam-se confortavelmente em
poltronas reclinaveis e ouvem o professor ler o texto. Bancrof ressalta que o material ¢ apresentado
com entonagdo variada, coordenago de sons, palavras impressas e ilustragdes” (Bancroft 1972 17).
Durante o terceiro dia de leitura, o material ¢ representado pelo instrutor, de maneira dramatica, sobre
o conhecimento adquirido, com fundo musical. Durante essa fase os estudantes relaxam em suas
poltronas e, instruidos pelo professor, respiram fundo e regularmente. Este ¢ o ponto no qual
Lozanov acredita que o sistema de aprendizado inconsciente funciona.

O papel do aluno (Mohammed)

Os alunos sdo voluntarios para um curso de sugestopédia, mas uma vez voluntarios, espera-se
que eles se comprometam com a aula e suas atividades. E proibido ou desencorajado fumar e beber
na sala ou na escola, durante o curso.

O estado mental dos alunos é fundamental para o sucesso, eis 0 porqué eles devem deixar de
lado substancias que interferem no estado mental e outras distragdes e imergirem nos procedimentos
do método. Os alunos ndo devem tentar entender, manipular ou estudar o material apresentado mas
devemn manter um estado pseudo-passivo, no qual o material se move sobre eles.
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Espera-se que 0s alunos tolerem e encorajem sua prépria “infantilizagdo”. Em parte, isto é

alcancado pelo reconhecimento da autoridade do professor e em parte, por entregarem-se s atividades
e técnicas desenvolvidas para ajuda-los a recuperar a autoconfianga, espontaneidade e receptividade
da crianga. Tais atividades incluem, dramatizagdes, jogos, musicas e ginastica. Para dar-lhes
assisténcia nas dramatizagSes e ajuda-los a livrarem-se do seu passado com experiéncias de
aprendizagem, sdo dados aos alunos, novos nomes ¢ uma historia pessoal dentro da cultura alvo. Os
novos nomes também possuem fonemas, da cultura alvo, que os alunos acham dificil pronunciar. Por
exemplo, um aluno de inglés pode ser “the actress Anne Makey from Kansas”.

Grupos de aluno sio idealmente socialmente homogéneos, e em mimero de doze, divididos
igualmente entre homens e mulheres. Os alunos sentam-se em circulos que incentiva as trocas cara-a-
cara e participagdes nas atividades.

O papels do professor (Mohammed)

O papel primario do professor € criar situa¢des na qual o aprendiz é mais sugestionavel e, em
seguida, apresentar material lingiiistico de forma a encorajar a recepgio pelo aluno.

Lozanov lista varios comportamentos esperados do professor que contribuem para estas
apresentacoes:

1. Mostrar absoluta confianga no método.

2. Apresentar conduta requintada quanto aos modos e vestuario,

3. Organizar com propriedade e observar atentamente os estagios iniciais do
processo de ensino - isto inclui escolher e tocar misica, bem como a pontualidade.

4, Manter uma atitude solene ante a sess&o.

5. Dar testes e responder com tato aos testes ruins.

6. Enfatizar o geral, mais do que as atitudes analiticas para com o material.

7. Manter um entusiasmo modesto.

Como Stevick aponta, ha certos estilos de apresentagdo do material que sdo importantes e
inacessiveis. Parece que o professor tem que estar preparado para ser iniciado no método por estagios
€ que certas técnicas ndo sdo fornecidas até que o professor-mestre sinta que o iniciado esteja pronto.
Alem disso, Bancroft sugere que o professor deve ser habil para atuar, cantar e em técnicas
psicoterapéuticas e que s30 necessarios de trés a seis meses de treinamento.

Os papéis dos materiais didaticos (Mohammed)

Os materiais consistem de materiais de apoio, primariamente texto ¢ fita e material de apoio
indireto, incluindo aulas regulares e misica.

O texto ¢ organizado de acordo com as dez unidades anteriormente descritas. O livro-texto
deve ter forca emocional, qualidade literdria e personagens interessantes. Problemas de linguagem
devem ser introduzidos de forma que nido preocupe ou distraia os alunos do contendo. “Temas
traumaticos e material de léxico desagradavel devem ser evitados”, Cada unidade deve ser governada
por uma idéia tnica caracterizando uma variedade de subtemas, “do jeito que a vida §”.

Nao apenas os materiais de lingua em si, mas também o ambiente de aprendizagem tém tal
papel central na Sugestopédia. O ambiente (os materiais de apoio indireto) compreende a aparéncia
da sala (lJuminosidade e cordialidade), a mobilia (cadeiras reclinaveis dispostas em circulo) e a musica
(“largo barroco”, selecionada pelas razdes discutidas anteriormente).
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PROCEDIMENTOS (Lidia)

Como nos outros métodos ja descritos, existem variantes tanto historicas quanto individuais no
gerenciamento efetivo de aulas com a Sugestopédia.

Adaptagdes como aquelas evidenciadas por Jane Bancroft e seus colegas no *“Scarbrough
College”, na Universidade de Toronto, mostraram uma ampla e diversificada série de técnicas nio
testadas nos artigos de Lozanov. Tenta-se aqui caracterizar uma aula como descrita na literatura de
Sugestopédia, embora tenham sido observadas variagbes consideraveis dessa descricio em aulas reais.

Bancroft (1972) notou que os quatro tempos de uma aula de lingua tem trés partes distintas. A
primeira parte pode ser chamada de segdo de revisdo oral. O material previamente aprendido é
utilizado como base na discussio pelo professor e pelos doze alunos na aula. Todos os participantes
sentam-$¢ em circulo, em cadeiras especiais e bem projetadas e a discussio procede como num
semindrio.

Essa se¢do pode envolver o que sdo chamados de micro-estudos e macro-estudos. No micro-
estudo uma atengdo especifica € dada a gramatica, vocabulario e questSes e respostas precisas. Uma
pergunta de micro-estudo poderia ser: “O que se deve fazer num quarto de hotel se a torneira do
banheiro ndo funciona 7”

No macro-estudo enfatiza-se a dramatizacdo, ¢ uma maior abrangéncia de constru¢des
inovadoras da lingua.

“Descrever para alguém a Igreja de Boyana” (uma das mais bem conhecidas igrejas da
Bulgaria) poderia ser um exemplo de demanda de informagdes dos macro-estudos.

Na segunda parte da aula um novo material é apresentado e discutido. Isto consiste de
consideragdes sobre um novo dialogo e sua tradugdo em lingua nativa e algumas discussdes de
gramatica, vocabulario ou conteiide que o professor achar importante ou que os alunos tiverem
curiosidade.

Bancrofl percebe que esta segio € tipicamente conduzida na lingua alvo, embora as perguntas
dos alunos ou os comentarios sejam feitos na lingua que os alunos dominam. Os alunos sfo induzidos
a observar a pratica do procedimento com o novo material, igualmente interessante e nio requerendo
qualquer esforgo ou ansiedade. A atitude e autoridade do professor sdo consideradas decisivas para o
preparo dos alunos ao sucesso do aprendizado a atingir.

O padrio e pratica do aprendizado sdo anotados {(exemplo: fixagdo, reproducio e novas
produgdes criativas) de modo que os alunos saberfo o que é esperado.

Na terceira parte, a sessdo ou sessdo-concerto € aquela pela qual a Sugestopédia é mais
conhecida.

Lozanov descreve essa parte da seguinte maneira: No inicio da sessdo, a conversagio para por
um ou dois minutos e o professor ouve a musica do gravador. Ele espera € ouve varias passagens em
sequéncia para entrar no “ambiente da musica” e entdo comega a ler ou recitar o novo texto com a voz
modulada em harmonia com as frases musicais. Os alunos seguem o texto nos seus livros-textos,
onde cada li¢do € traduzida para a lingua mae. Entre a primeira ¢ segunda parte do concerto ha varios
minutos de siléncio solene. Em alguns casos, mesmo pausas mais longas podem ser dadas para
permitir aos estudantes movimentarem-se um pouco. Antes de comecar a segunda parte do concerto,
ha novamente varios minutos de siléncio e algumas fases da musica sfo ouvidas novamente antes do
professor comegar a ler o texto.
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Agora os alunos fecham seus livros e escutam a leitura do professor. No final eles deixam a
sala em siléncio. N&o ha nenhuma li¢do de casa sobre a aula; eles tém somente que fazer uma leitura
superficial antes de ir para cama e outra novamente antes de levantar-se de manha (Lozanov 1978 :
272).

CONCLUSAO

A Sugestopédia tem provavelmente recebido tantos elogios quanto criticas de quaisquer dos
assim chamados novos métodos. Uma revisdo entusiasmada surgiu no “Parade”, revista de 12 de
margo de 1978, Visto que Parede tem uma circulagio semanal entre 30 milhdes de americanos, a
historia sobre a Sugestopédia provavelmente constitui a maior promogio do ensino da lingua
estrangeira. A Sugestopédia também teve uma reviso sarcastica no Tesol Quarterly, uma revista de
circulagdo um pouco mais restrita que Parade (Scovel 1979). Tendo reconhecido que existem técnicas
que podem revelar-se proveitosas numa classe de lingua estrangeira, Scovel nota que Lozanov é
inequivocamente contrario a qualquer prética eclética de técnicas externas & panoplia completa da
ciéncia sugestopédica.

Scovel comenta que : “Se aprendemos algo na década de 70 é que a arte do ensino de linguas
muito pouco se beneficia da pseudo-ciéncia da Sugestopédia (Scovel 1979 : 265).

Ele discorda especialmente das praticas (mal utilizadas) de Lozanov como citacdes de
escolaridade, jargdes tecnologicos e dados experimentais. Ele afirma que uma cuidadosa leitura de
Suggestology and Outlines of Suggestopedia {Sugestologia e Esbogo da Sugestopédia) revela que ha
pouca valia de Sugestologia enquanto ciéncia (Scovel 1979 : 257). E ainda do ponto de vista de
Lozanov, este ar de ciéncia (em vez de substincia) € que da a Sugestopédia sua autoridade aos olhos
dos alunos e os prepara para ¢ sucesso esperado.

-r—

Lozanov n&o faz nenhum mistério sobre o fato que a Sugestopédia é introduzida aos alunos no
contexto de um “ritual de sistemas placebo sugestivo-nio sugestivo” (Lozanov 1978 : 267) e uma das
tarefas do lider em Sugestopédia ¢ determinar qual a corrente desse ritual tem maior influéncia (poder)
sobre os alunos. O ritual de sistema placebo pode ser yoga, hipnose, bio-retro-alimentagiio e ciéncia
experimental. “Esse ritual de sistema placebo mudaria dramaticamente com o tempo. Sua forga nio-
sugestao-sugestdo se enfraquece com 0s anos.

Novos tempos criam condi¢des para a construgdo de novos rituais de sistema placebo nio-
sugestdo-sugestdo (Lozanov 1978 : 267). Do mesmo modo que os doutores falam aos seus pacientes
que o placebo € uma pilula que os curara, professores falam aos estudantes que a Sugestopédia é uma
ciéncia que os ensinard. Lozanov afirma que o placebo tanto cura como ensina quando o paciente ou
aluno acredita que ele tem o poder de fazé-lo. Identificar e validar aquelas técnicas da Sugestopédia
que parecem efetivas e que harmonizam com outras técnicas no inventario do ensino de lingua seja
talvez mais produtivo,
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ANEXO 1V :

QUADROS SINOPTICOS DAS ABORDAGENS E METODOS ESTUDADOS, TAMBEM
ELABORADOS PELOS PROFESSORES:
IV.1: Histérico (Nina);
IV.2: Teorias da Linguagem (Neusa);
1V.3: Teorias da Aprendizagem (Lidia);
IV.4: Curriculos(Vera);
IV.5: Tipos de atividades de ensino e aprendizagem (Luciana);
IV.6: O Papel do Aluno (Mohammed);
1V.7: O papel do professor (Mohammed);
1V.8:0 Papel dos materiais did:itices (Luciana) e
1V.9: Procedimentos (Jack).
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1V. 2 TEORIA DA LINGUAGEM (NEUSA)

Abordagem oral ¢ Ensino Situacional de Linguas

e Enfase - Aprendizagem das 4 habilidades. através da pritica oral ¢ do uso de acdes. gesios. objetos
concretos,

* Baseada no Estruturalismo Britinico
¢ Discurso = base da lingua

» Estrutura = centro do discurso

Método Audiolingual
» Enfase - Aprendizagem das 4 habilidades através da prética oral. com prioridade 4 proniincia correta. ritmo ¢
intonagéo,
» Discurso =» prioridade

¢ Teoria cstrutural = rea¢io 4 gramitica tradicional.

Eusino Comunicativo da Lingua

* Basc 1eorica rica ¢ eclética.

s (Caracleristicas;
* Linpua =¥ sisterna para expressar o significado
*  Funcdo da lingua = intcraciio ¢ comunicacfo.

*  Estrutury da lingua = uso funcional ¢ comunicativo.

¢ Unidades primordiais da lingua =» aspectos gramatical e estrutural, além do sentido funcional e comunicativo.

a) Hymes

¢ Objetive do ensino da lingua =¥ desenvolver a “"competéncia comunicativa™.

» “Competéncia comunicativa™ =» o que o orador precisa saber para scr compelente na comunicagio, dentro de
unta comunidade,

+ Teoria lingiiistica = incorpora “comunicagio e cultura”,

b) Chomsky
» Teoria lingiiistica =» relacionada a uma pessoa com perfeitas habilidades para ouvir e falar, dentro de uma
comunidade de discurso homogéneo ¢ que ndo é afetada por condigdes gramaticais irrelevantes.

e O centro da teonia lingiiistica caracteriza as habilidades abstratas dos oradorcs, que conscguem produzir
sentencas gramaticalmente corretas. Conhecimento abstrato da lingua.

c) Halliday

» Lingilistica =» relacionada com a descrigiio dos discursos on textos,
» Scte fungdes basicas da lingua:

* (Conscguir coisas =¥ instrumental

* (Controlar o comporiamento de ouiros =¥ reguladora

+ Criar inleragio com outros =¥ interativa



* Expressar sentimentos pessoais. significados ou sentidos =¥ pessoal
*  Aprender ¢ descobrir =2 heuristica
*  Criar um mundo de imaginagio =* imaginativa

*  Comunicar informagdes =¥ representativa

d) Heary Widdowson

Relagdo entre os sislemnas lingiisticos e seus valores comunicativos no texto e no discurso.

» Alos comunicativos essenciais para a habilidade de usar a lingua para diferentes propositos.

¢} Canale e Swan

+ Quatre diniensdes de competéneia comunicativa:

* Gramatical = dominio da capacidade gramatical ¢ Iéxica.
+ Sociolingiiistica =» entendimento do contexto social no qual a comunicagio ocorre,
* Discursiva = interpretagio dos elementos da mensagem e seu inter-relacionamento.

* Estraiégica —» estratégias usadas para iniciar, terminar. mantcr. reparar ou redirecionar a
comunicagio.

Resposta Fisica Total (Asher)

Discurso =¥ baseado no uso do imperativo.

Linguagem - centrada na gramdtica e estruturalismo. composta de abstragbes e nio-abstragdes (substantivos
concretos ¢ verbos no imperativo).

Aprendizagem = construgdo. pelo aluno. de “mapa cognitivo detalhado e estrutura gramatical da linguagem™.
atraveés de nio-abstraghes.

Niio claborou relagdo entrc compreensdo. producdo ¢ comunicagdo.

Método Silencioso (Gattegno)

Abordagem =¥ estmitural (processo indutivo)
Utilizagio de simbolos e grmras,
Linguagem -¥ grupo dc sons arbitrariamente associados. com significados especificos. organizados em frascs.

Enstno = através de sitvagdes artificiais (bastdes cotoridos). apresentacio de apenas um elemenio léxico e
estrutural de cada vez.

Vocabulario = dimensio central do aprendizado. Pode ser classificado como “semi-luxo™ (expressdes comuns
da vida diaria) e “luxo” (comunicagio de idéias mais especializadas),

Aprendizagem Comunitiriz (La Forge)

Teoria da linguagem alternativa = “Lingua como um processo social”.
Lingua como um processo social =¥ lingua como comunicagio,
O modelo de comunicagio “processo social”™ ndo € o clissico

emissor =» mensagem = receptor
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Segundo o “processo social”. comunicagdo envolve nio apenas a transferéncia unidirecionada da
informacgdo para ¢ outro. mas ¢ uma troca. que s6 se completa s¢ houver uma resposia do receptor da
mensagem. De acordo com esse modelo, o falante é, a0 mesmo tempo. sujeilo e objeto da sua propria
mensagem.

emissor =» mensagem =¥ receptor

+ A visfo dc linguagem no processo social ¢ claborada em seis qualidades ou subprocessos:

processo da pessoa inlegral
processo educacional
processo interpessoal
processo de desenvolvimento
Processo comunicalivo
processo culiural

#*# # 4 F K »

 Imeragoes:
* cnire alunos ¢ alunos ~¥ imprevisivel, troca de alcigdes.
* entre alunos ¢ professores =¥ caracterizada por;
¢ dependéncia
aulo-afirmagao
ressentimento ¢ indignagio

tolerdncia
independéncia

L i o B v

Abordagem Natural (Krashen e Terrel)
« Abordagem comunicativa. Da pouca importdncia a (coria da linguagem.

» Enfuse = Importincia do significado.
Apresentacio de insumo compreensivel na lingua alvo.
Minimizacio do stress ¢ maximizago da auloconflianga,

Papel subordinado da gramatica.

o Utiliza ¢ adapta técnicas de outros métodos.

Sugestopédia (Lozanov)

» Enfasc => mentorizagio de pares de vocabulario (un iter na lingua alvo e seu equivalenic na lingua-mic).
¢ Tradugio lexical 2 mais cnfatizada quc a contextualizagio.

s Naturcza lingiistica = irrclevante.
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ANEXO V:

QUADRO COMPARATIVO ELABORADO PELOS
PROFESSORES DAS OITO ABORDAGENS TRABALHADAS
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ANEXO VI:

RESUMOS ELABORADOS PELA PESQUISADORA:
BAKHTIN, M. Marxismo e Filosofia da Linguagem. 8 ed. Sio Paulo: Hucitec,
1997, pp. 11 a 136.

INTRODUCAO E CAPITULOS 1 A 7, QUE SERVIRAM DE BASE
AS NOSSAS DISCUSSOES
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MiIKHAIL BAKHTIN (VOLOCHINOYV)

MARXISMO E FILOSOFIA DA LINGUAGEM - HUCITEC - 1997
(1 ed.: 1929)

INTRODUCAOQ (paginas 11 a 19)

Mikhail Bakhtin {1895-1975) - nasceu em Oriol - Unido Soviética.

Diplomado em Historia e Filologia em 1918 na Universidade de Sdo Petersburgo.

Cargos de ensino em Vitebsk em 1920,

Atacado de osteomielite em 1923, Bakhtin retornou a Petrogrado onde deve ter
passado por situagdo material dificil. Seus discipulos e admiradores, Volochinov e
Medviédiev o seguiram e, para ajudar financeiramente o mestre e divulgar as suas idéias,
ofereceram seus nomes a fim de tornar possivel a publicagio de suas primeiras obras: O
Freudismo (Leningrado, 1927) e Marxismo ¢ Filosofia da Linguagem (Leningrado, 1929).

Bakhtin teria recusado as modifica¢bes impostas pelo editor, que intransigente, teria
preferido ndo publicar a mudar uma virgula e também, pelo seu carater e a modeéstia cientifica,
teria professado que um pensamento verdadeiramente inovador ndo tem necessidade, para
assegurar sua duragdo, de ser assinado por seu autor. Em 1929, Volochinov assinou Marxismo
e Filosofia da Linguagem enquanto Bakhtin publicou, finalmente, um primeiro livro com seu
proprio nome: Problemas da Obra de Dostoievski.

Dedicou o resto de sua vida de pesquiador & analise estilistica e literaria.

Em 1937, instalou-se em Kimri, proximo a Moscou, onde viveu uma vida apagada até
1945, ensinando no colégio local e participando dos trabalhos do Instituto de Literatura da
Academia de Ciéncias da U.R.S.8- Defendeu sua tese sobre Rabelais em 1946. De 1945 a
1961, data de sua aposentadoria, ensina de novo em Saransk, terminando sua carreira na
universidade desta cidade.

A partir de 1963, comegou a gozar de uma certa notoriedade, sobretudo apds a
reedigdo de sua obra sobre Dostoievski (1963) e de sua tese sobre Rabelais: A Obra de
Frangois Rabelais e a Cultura Popular da Idade Média e da Renascenga, Moscou, 1965.

Em 1965, instalou-se em Moscou, onde publicou contribuicdes nas revistas: Questdes
de Literatura e Contexto. Morreu em Moscou, em 1975, ap6s uma longa doencga.

Marxismo e Filosofia da Linguagem

Bakhtin expde a necessidade de uma abordagem marxista da filosofia da linguagem
mas ele aborda a0 mesmo tempo, praticamente todos os dominios das ciéncias humanas, por
exemplo, a psicologia cognitiva, a etnologia, a pedagogia das linguas, a comunicagio, a
estilistica, a critica literaria e coloca, de passagem, os fundamentos da semiologia moderna.
Ele possui de todos esses dominios uma visio notavelmente unitiria e muito avangada em
relacio a seu tempo. Trata-se de um livro sobre as relagbes entre linguagem e sociedade,
colocado sob o signo da dialética do signo, enquanto efeito das estruturas sociais.

Sendo o signo e a enunciagdo de natureza social, em que medida a linguagem determina a consciéncia,
a atividade mental; em que medida a ideologia determina a linguagem ? Sdo estas as questdes que constituem o
fio condutor do livro. Por sua critica a Saussure - o representanie mais emtinente do que Bakhtin chamon o
objetivismo abstrato ¢ aos excessos do estruturalismo nascente, ele antecede de quase cingiienia anos as
orientacies da lingitistica moderna.
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Bakhtin coloca, em primeiro lugar, a questdo dos dados reais da lingiistica, da natureza
real dos fatos da lingua. A lingua €, como para Saussure, um fato social, cuja existéncia se
funda nas necessidades da comunicagdo. Mas, ao contrario da lingiiistica unificante de
Saussure e de seus herdeiros, que faz da lingua um objeto abstrato ideal, que se consagra a ela
como sistema sincronico homogéneo e rejeita suas manifestagdes (a fala) individuais, Bakhtin,
por sua vez, valoriza justamente a fala, a enunciagfo, e afirma sua natureza social, nio
individual: a fala estd indisscluvelmente ligada as condigdes da comunicagdo, que, por sua
vez, estdo sempre ligadas as estruturas sociais.

A comunicagdo verbal, inseparavel das outras formas de comunicagio, implica
conflitos, relagdes de dominagio e de resisténcia, adaptagio ou resisténcia & hierarquia,
utilizagio da lingua pela classe dominante para reforgar seu poder etc. Na medida em que is
diferengas de classe correspondem diferengas de registro ou mesmo de sistema, esta relagdo
fica ainda mais evidente; mas Bakhtin se interessa, primeiramente, pelos conflitos no interior
de um mesmo sistema. Todo signo ¢ ideoldgico, a ideologia é um reflexo das estruturas
sociats; assim, toda modificagio da ideologia encadeia uma modificagdo da lingua. A variagao
¢ inerente a lingua e reflete variagdes sociais; se, efetivamente, a evolucio, por um lado,
obedece a leis internas, ela €, sobretudo, regida por leis externas, de natureza social. O signo
dialético, dinamico, vivo, opde-se ac “sinal” inerte que advém da analise da lingua como
sistema sincronico abstrato.

No plano cientifico, objetivo, este sistema anacrénico € uma ficgdo; com efeito, em
nenhum momento o sistema esta realmente em equilibrio, e isto todos os lingiiistas admitem.
Mas, ndo é tampouco um sistema estavel e abstrato de sinais constantemente iguais a si
mesmos ¢ isolados por procedimentos de analise distribucional. Ao contrario, a forma
lingiiistica é sempre percebida como um signo mutavel. A entonagdo expressiva, a modalidade
apreciativa sem a qual ndo haveria enunciagio, o conteudo ideoldgico, o relacionamento com
uma situagdo social determinada, afetam a significagdo. O valor do novo signo, relativamente
a um “tema” sempre novo, € a unica realidade para o locutor-ouvinte. S6 a dialética pode
resclver a contradi¢do aparente entre a unicidade e a pluralidade da significagdo. O signo é
por natureza, vivo e movel, plurivalente; a classe dominante tem interesse em torna-lo
monovalente.

Bakhtin coloca em evidéncia a inadequagiio de todos os procedimentos de analise
linguistica {fonéticos, morfolégicos e sintaticos) para dar conta da enunciagio completa, seja
ela uma palavra, uma frase ou uma seqiiéncia de frases. A enuncia¢io, compreendida como
uma réplica do didlogo social, ¢ a unidade de base da lingua, trata-se do discurso interior
{didlogo consigo mesmo) ou exterior. Ela é de natureza social, portanto ideoldgica. Ela ndo
existe fora de um contexto social, ja que cada locutor tem um “horizonte social”. Ha sempre
um interlocutor, ao menos potencial. O locutor pensa e se exprime para um auditorio social
bem definido.

“O signo e a situagdo social estdo indissoluvelmente ligados”. Ora, todo signo ¢
ideolégico. A palavra é o signo ideoldgico por exceléncia; ela registra as menores variagdes
das relagbes sociais, mas i5s0 néio vale somente para os sistemas ideolégicos constituidos, ja
que a “ideologia do cotidiano”, que se exprime na vida corrente, € o cadinho onde se formam e
se renovam as ideologias constituidas.



182

Se a lingua € determinada pela ideologia, a consciéncia, portanto o pensamento, a
“atividade mental”, que s3o condicionados pela linguagem, sdo modelados pela ideologia. A
distingdio essencial que Bakhtin faz € entre “a atividade mental do eu” (ndio modelada
ideologicamente, proxima da reagdo fisiologica do animal, caracteristica do individuo pouco
socializado) e a “atividade mental do nés” {forma superior que implica a consciéncia de
classe). “O pensamento ndo existe fora de sua expressdo potencial e, por conseqiiéncia, fora da
orientagdo social desta expressio e do proprio pensamento”,

Bakhtin insiste sobre a nog¢io de processo ininterrupto. Para ele, a palavra
veicula, de maneira privilegiada, a ideologia; a ideologia € uma superestrutura, as
transformagdes sociais da base refletem-se na ideologia e, portanto, na lingua que as veicula,
A palavra serve como “indicador” das mudangas.

Bakhtin define a lingua como expressdo das relagdes e lutas sociais, veiculando
e sofrendo o efeito desta Juta, servindo, a0 mesmo tempo, de instrumento e de material,

Marina Yaguello
PROLOGO - M. Bakhtin: (pag. 25 a 28)

Primeira parte: A filosofia da linguagem e sua importincia para o marxismo.
Objetivo: indicar o lugar dos problemas da filosofia da linguagem dentro do conjunto da visdo
marxista do mundo;

Segunda parte: Para uma Filosofia Marxista da Linguagem. Objetivo: tentar resolver
o problema fundamental da filosofia da linguagem, ou seja, o problema da natureza real dos
fendmenos lingtiisticos. Este problema constitui o eixo em torno do qual giram todas as
questdes essenctais do pensamento filosofico-lingiiistico contemporéneo: ex.: a evolugdo da
lingua, a interagfo verbal, a compreensdo, o problema da significagio, etc.

Terceira parte: Para uma Histona das formas da enunciagio nas construgdes
sintaticas. Objetivo: realizar um estudo concreto de uma questio de sintaxe. (ndo sera
trabalhada)
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PRIMEIRA PARTE: (pag. 30 a 66)

A FILOSOFIA DA LINGUAGEM E SUA IMPORTANCIA
PARA O MARXISMO

Capitulo 1: Estudo das ideologias e filosofia da linguagem:

As bases de uma teona marxista da criagdo ideologica - as dos estudos sobre o
conhecimento cientifico, a literatura, a religido, a moral, etc. - estdo estreitamente ligadas aos
problemas de filosofia da linguagem. Tudo que é ideologico possui um significado e remete a
algo situado fora de si mesmo. Em outros termos, tudo que é ideologico é um signo. Sem
signos nfo existe ideologia.

Os signos s6 emergem do processo de interagdo entre uma consciéncia individual e
uma outra. E a propria consciéncia individual esta repleta de signos. A consciéncia s se torna
consciéncia quando se impregna de conteido ideologico (semidtico) e, consegiientemente,
somente no processo de interagdo social. Mas néo basta colocar face a face dois homo sapiens
quaisquer para que os signos se constituam, E fundamental que esses dois individuos estejam
socialmente organizados, que formem um grupo (uma unidade social): s6 assim um sistema de
signos pode constituir-se. A consciéncia individual ndo s6 nada pode explicar, mas, ao
contrario, deve ela propria ser explicada a partir do meio ideologico e social. A consciéncia
individual € um fato socio-ideologico. A unica definicfio objetiva da consciéncia € de ordem
sociologica. A consciéncia ndo pode derivar diretamente da natureza, como tentaram e ainda
tentam mostrar o materialismo mecanicista ingénuo e a psicologia contempordnea. A ideologia
nio pode derivar da consciéncia, como pretendem o idealismo e o positivismo psicologista. A
consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado no curso
de suas relagtes sociais. Os signos sfo o alimento da consciéncia individual, a matéria de seu
desenvolvimento, e ela reflete sua 16gica e suas leis. A logica da consciéncia € a 1ogica da
comunicagdo ideoldgica, da interagfio semiodtica de um grupo social. O aspecto semiodtico e
esse papel continuc da comunicagdo social como fator condicionanie ndo aparecem em
nenhum lugar de maneira mais clara e completa do que na linguagem. A palavra € o fenémeno
ideologico por exceléncia. A realidade toda da palavra € absorvida por sua fungio de signo. A
palavra ndo comporta nada que nic esteja ligado a essa funcdo, nada que ndo tenha sido
gerado por ela. A palavra ¢ o modo mais puro e sensivel de relagdo social. A palavra é o
material privilegtade da comunicagdo na vida cotidiana, é produzida pelos proprios meios do
organismo individual, sem nenhum recurso a uma aparelhagem qualquer ou a alguma outra
espécie de material semidtico da vida interior, da consciéncia (discurso interior). A palavra é
utilizavel como signo interior; pode flincionar como signo sem expressio externa. Por iss0, 0
problema da consciéncia individual como problema da palavra interior, em geral constitui um
dos problemas fundamentais da filosofia da linguagem. E preciso fazer uma analise profunda e
aguda da palavra como signo social, para compreender seu funcionamento como instrumento
da consciéncia. E devido a esse papel excepcional de instrumento de consciéncia que a palavra
funciona como elemento essencial que acompanha toda cria¢do 1deoldgica, seja ela qual for. A
palavra acompanha e comenta todo ato ideoldgico, estd presente em todos os atos de
compreensao e em todos os atos de interpretagéo.
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Capitulo 2: A relaciio entre a infra-estrutura e as superestruturas

Um dos problemas fundamentais do marxismo, o das relagdes entre a infra-estrutura ¢
as superestruturas, acha-se intimamente ligado, em muitos de seus principais aspectos, aos
problemas da filosofia da linguagem.

O problema da relaglo reciproca entre a infra-estrutura e as superestruturas, problema
dos mais complexos e que exige, para sua resolugdo fecunda, um volume enorme de materiais
preliminares, pode justamente ser esclarecido, em larga escala, pelo estudo do material verbal.

A esséncia desse problema liga-se & questdo de saber como a realidade (a infra-
estrutura) determina o signo, como o signo reflete e refrata a realidade em transformagéo.

As caracteristicas da palavra enquanto signo ideologico, fazem dela um dos mais
adequados materiais para orientar o problema no plano dos principios. A palavra penetra
literalmente em todas as relagdes entre individuos, nas relacdes de colaboragdo, nas de base
ideologica, nos encontros fortuitos da vida cotidiana, nas relagdes de carater politico, etc. As
palavras s@o tecidas a partir de uma multiddo de fios ideologicos e servem de trama a todas as
relagdes sociais em todos os dominios. E portanto claro que a palavra sera sempre o indicador
mais sensivel de todas as transformagdes sociais, mesmo daquelas que apenas despontam, que
ainda ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram caminho para sistemas ideologicos
estruturados € bem formados. A palavra constitui ¢ meio no qual se produzem lentas
acumulacdes quantitativas de mudangas que ainda ndo tiveram tempo de adquirir uma nova
qualidade ideologica, que ainda ndo tiveram tempo de engendrar uma forma ideoldgica nova e
acabada. A palavra ¢ capaz de registrar as frases transitorias mais intimas, mais efémeras das
mudancas sociais.

A psicologia do corpo social é exteriorizada na palavra, no gesto, no ato. E o meio
ambiente inicial dos atos de fala de toda espécie, e é neste elemento que se acham submersas
todas as formas e aspectos da criagdo ideoldgica ininterrupta: as conversas de corredor, as
trocas de opinido no teatro e no concerto, nas diferentes reunides sociais, as trocas puramente
fortuitas, o modo de reagdo verbal face as realidades da vida e aos acontecimentos do dia-a-
dia, o discurso interior e a consciéncia auto-referente, a regulamentagio social, etc,

A psicologia do corpo social deve ser estudada de dois pontos de vista diferentes:
primeiramente, do ponto de vista do contetdo, dos temas que ai se encontram atualizados num
dado momento do tempo; e, em segundo lugar, do ponto de vista dos tipos e formas de
discurso através dos quais estes temas tomam forma, sio comentados, se realizam, s3o
experimentados, sio pensados, etc. Cada €poca e cada grupo social t€m seu repertorio de
formas de discurso na comunicagio socio-ideologica. A cada grupo de formas pertencentes ao
mesmo género, isto €, a cada forma de discurso social, corresponde um grupo de temas. Entre
as formas de comunicagdo (por exemplo, relagdes entre colaboradores num contexto
puramente técnico), a forma de enunciagio (“respostas curtas” na “linguagem de negdcios” e
enfim o tema, existe uma unidade orgdnica que nada poderia destruir. Eis porque a
classificaciio das formas de enunciagdio deve apoiar-se sobre uma classificacfo das formas da
comunica¢lo verbal, que sdo determinadas pelas relagdes de produgdo e pela estrutura sécio-
politica. Uma analise mais minuciosa revelaria a importancia incomensuravel do componente
hierarquico no processo de interagdo verbal, a influéncia poderosa que exerce a organiza¢io
hierarquizada das relagBes sociais sobre as formas de enunciagdo. O respeito as regras da
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“etiqueta”, do “bem-falar” e as demais formas de adaptagdo da enunciacdo a organizagio
hierarquizada da sociedade t€m uma importancia imensa no processo de explicitagdo dos
principais modos de comportamento.

Todo signo resulta de um consenso entre individuos socialmente organizados no
decorrer de um processo de interagdo. Razdo pela qual as formas do signo sdo condicionadas
tanto pela organizagiio social de tais individuos como pelas condigbes em que a interagio
acontece. Uma modificagio destas formas ocasiona uma modificagio dos signo. E justamente
uma das tarefas da ciéncia das ideologias estudar esta evolugio social do signo lingtistico. S6
esta abordagem pode dar uma expressio concreta ao problema da mitua influéncia do signo e
do ser. Para tanto, é necessario observar as seguintes regras metodologicas:

1) Néo separar a ideologia da realidade material do signo {colocando-a no campo da
“consciéncia” ou em qualquer outra esfera fugidia e indefinivel);

2) Nio dissociar o signo das formas concretas da comunicagio social (entendendo-se
que o signo faz parte de um sistema de comunicagfo social organizada e que ndo
tem existéncia fora deste sistema, a néo ser como objeto fisico);

3) Nio dissociar a comunicagdo e suas formas de sua base material (infra-estrutura).

Todo signo ideolégico e lingtistico realiza-se no processo da relagdo social, marcado
pelo horizonte social de uma época e de um grupo soctal determinados.

A cada etapa do desenvolvimento da sociedade, encontram-se grupos de objetos
particulares e limitados que se tornam objeto da aten¢dio do corpo social e que, por causa
disso, tomam um valor particular. S6 este grupo de objetos dara origem a signos, tornar-se-a
um elemento da comunicagio por signos. Como se pode determinar este grupo de objetos
“valorizados™ ?

Para que o objeto, pertencente a qualquer esfera da realidade, entre no horizonte social
do grupo e desencadeie uma reagdo semidtico-ideoldgica, € indispensavel que ele esteja ligado
as condi¢des sécio-econdmicas essenciais do referido grupo, que concerne de alguma maneira
as bases de sua existéncia material. O arbitrio individual nfio desempenha aqui papel algum, ja
que o signo se cria entre individuos, no meio social, € portanto indispensavel que o objeto
adquira uma significa¢do interindividual, somente entdo é que ele podera ocasionar a
formagdo de um signo. Em outras palavras, ndo pode entrar no dominio da ideologia, tomar
forma e ai deitar raizes senfio aquilo que adquiriu um valor social.

Admitamos chamar a realidade que da lugar a formagdo de um signo, de tema do
signo. Cada signo constituido possui seu tema. Assim, cada manifestagdo verbal tem seu tema.
O tema ideologico possui sempre um indice de valor social, que se tornam, de certa forma,
indices individuais de valor, na medida em que a consciéncia individual os absorve como
seus, mas sua fonte ndo se encontra na consciéncia individual. O indice de valor € por natureza
interindividual.

O tema e a forma do signo ideoldgico estdo indissoluvelmente ligados pois sdo as
mesmas for¢as e as mesmas condi¢gdes que ddo vida a ambos. S3o as mesmas condi¢des
econdmicas que associam um novo elemento da realidade ao horizonte social, que o tornam
socialmente pertinente, e sfo as mesmas for¢as que criam as formas da comunicagdo
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ideologica (cognitiva, artistica, religiosa, etc), as quais determinam, por sua vez, as formas de
expressio semidtica.

Assim, 0s temas e as formas da criagdo ideoldgica crescem juntos e constituem no
fundo as duas facetas de uma sé e mesma coisa. Este processo de integragdo da realidade na
ideologia, o nascimento dos temas e das formas, se tornam mais facilmente observaveis no
plano da palavra.

O ser, refletido no signo, néo apenas nele se reflete, mas também se refrata. O que ¢
que determina esta refrago do ser no signo ideoldgico ? O confronto de interesses sociais nos
limites de uma s6 e mesma comunidade semiética, ou seja: a luta de classes. Classe social
e comunidade semidtica ndio se confundem. Pelo segundo termo, entendemos a comunidade
que utiliza um tnico € mesmo codigo ideologico de comunicagdo. Assim, classes sociais
diferentes servem-se de uma sé e mesma lingua. Conseqlientemente, em todo signo ideologico
confrontam-se indices de valor contraditorios. O signo se torna a arena onde se desenvolve a
luta de classes. A classe dominante tende a conferir ao signo ideologico um carater intangivel
e acima das diferengas de classe, a fim de abafar ou de ocultar a luta dos indices soctais de
valor que ai se trava, a fim de tornar o signo monovalente.

Na realidade, todo signo ideoldgico vivo tem duas faces. Toda critica viva poede tornar-
se elogio, toda verdade viva ndo pode deixar de parecer para alguns a maior das mentiras. Esta
dialética interna do signo nfo se revela inteiramente a nao ser nas épocas de crise social e de
comoc¢ao revolucionaria. Nas condigGes habituais da vida social, esta contradi¢do oculta em
todo signo ideoldgico ndo se mostra a descoberta porque, na ideclogia dominante estabelecida,
o signo ideologico € sempre um pouco reacionario e tenta, por assim dizer, estabilizar o
estagio anterior da corrente dialética da evolugdo social e valorizar a verdade de ontem como
sendo valida hoje em dia. Donde o carater refratario e deformador do signo ideologico nos
limites da ideologia dominante.

E assim que se apresenta o problema da relagio entre a infra-estrutura e as
superestruturas.

Capitulo 3: Filosofia da linguagem e psicologia objetiva

Uma das tarefas mais essenciais e urgentes do marxismo € constituir uma psicologia
verdadeiramente objetiva. No entanto, seus fundamentos ndo devem ser nem fisiologicos nem
biologicos, mas SOCIOLOGICOS. O psiquismo subjetivo do homem é o objeto de uma
analise ideologica, de onde se depreende uma interpretagio socio-ideolégica. O fendmeno

psiquico, uma vez compreendido e interpretado, ¢ explicavel exclusivamente por fatores
sociais, que determinam a vida concreta de um dado individuo, nas condigdes do meio social.

Que tipo de realidade pertence ao psiquismo subjetivo ? A realidade do psiquismo
interior € a do signo. Sem material semidtico, ndo se pode falar em psiquismo. A atividade
psiquica constitui a expressdo semiotica do contato entre o organismo e ¢ meio-exterior. O
organismo € 0 mundo encontram-se no Signo. E por isto que o psiquismo interior ndo deve ser
analisado como uma coisa; ele nio pode ser compreendido e analisado sendo como um signo.
Se perdermos de vista a significacido da palavra, perdemos a propria palavra, que fica, assim,
reduzida a sua realidade fisica. O que faz da palavra uma palavra € sua significa¢do e da
mesma forma, o que faz da atividade psiquica uma atividade psiquica, € sua significagdo. A
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significagdo ¢€ a fungdo do signo, logo, € impossivel representar a significagdo a parte do signo,
como algo independente, particular. O signo ¢ uma unidade material discreta, mas a
significagdo ndo € uma coisa e ndo pode ser isolada do signo como se fosse uma realidade
independente, tendo uma existéncia a parte do signo. E por isso que, se a atividade mental tem
um sentido, ela pode ser compreendida e explicada, ela deve ser analisada por intermédio do
signo real e tangivel.

A atividade mental € expressa exteriormente com a ajuda do signo e para o proprio
individuo, ela so existe sob a forma de signos. Fora deste material semidtico, a atividade
interior ndo existe. Assim, toda a atividade mental é exprimivel, isto €, constitui uma
expressio potencial. Todo pensamento, toda emogdo, todo movimento voluntario sdo
exprimiveis. Tudo o que ocorre no organismo pode tornar-se material para a expressdo da
atividade psiquica, posto que tudo pode adquirir um valor semidtico, tudo pode tornar-se
expressivo. A palavra (o discurso interior) revela-se como o material semiotico privilegiado do
psiquismo. A palavra se apresenta como o fundamento, a base da vida interior. A exclusdo da
palavra reduziria o psiquismo a quase nada, enquanto que a exclusfio de todos os outros
movimentos expressivos a diminuiriam muito pouco.

Todo fenémeno ideoldgico, ao longo do processo de sua criagfo, passa pelo psiquismo,
como por uma instincia obrigatéria. Ou seja, todo signo  ideologico exterior, qualquer que
seja sua natureza, banha-se nos signos interiores, na consciéncia. Ele nasce deste oceano de
signos interiores e ai continua a viver, pois a vida do signo exterior é constituida por um
processo sempre renovado de compreensdo, de emocdo, de assimilagio, isto €, por uma
integracio reiterada no contexto interior.

Do ponto de vista do conteido, nio ha fronteira a priori entre o psiquismo € a
ideologia. Ha apenas uma diferenca de grau: no estagio do desenvolvimento interior, o
elemento ideolégico, ainda ndo exteriorizado sob a forma de material ideologico, ¢ apenas um
elemento confuso. Ele ndo pode aperfeicoar-se, diferenciar-se, afirmar-se a ndo ser no
processo de expressdo ideologica.

O individuo enquanto detentor dos conteiudos de sua consciéncia, enquanto autor dos
seus pensamentos, enquanto personalidade responsavel por seus pensamentos € por seus
desejos, apresenta-se como um fendmeno puramente sdcio-ideologico. Esta € a razao pela qual
o conteudo do psiquismo “individual” €, por natureza, tdo social quanto a ideologia e, por sua
vez, a propria etapa em que o individuo se conscientiza de sua condicionada por fatores
sociologicos. Todo signo € social por natureza, tanto o exterior quanto o interior.

Em toda enunciagio, por mais insignificante que seja, renova-se sem cessar essa
sintese dialética viva entre o psiquico e o ideolégico, entre a vida interior e a vida exterior. Em
todo o ato de fala, a atividade mental subjetiva se dissolve no fato objetivo da enunciagio
realizada, enquanto que a palavra enunciada se subjetiva no ato de descodificagio que deve,
cedo ou tarde, provocar uma codificagio em forma de réplica. Cada palavra se apresenta como
uma arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de orientagio
contraditoria. A palavra revela-se, no momento de sua expressdo, como o produto da interagao
viva das forgas sociais. E assim que o psiquismo e a ideologia se impregnam mutuamente no
processo unico e objetivo das relagdes sociais.
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SEGUNDA PARTE:
PARA UMA FILOSOFIA MARXISTA DA LINGUAGEM (p. 67 a 136)
Capitulo 4: Das orientacdes do pensamento filoséfico-lingitistico

Para observar o fendmeno da linguagem, € preciso situar 0s sujeitos - emissor e
receptor do som -, bem como o proprio som, no meio social. Com efeito, € indispensavel que o
locutor ¢ o ouvinte pertengam a mesma comunidade lingtiistica, a uma sociedade claramente
organizada. E indispensavel também que estes dois individuos estejam integrados na unicidade
da situagdo social imediata, quer dizer, que tenham uma relagdo de pessoa para pessoa sobre
um terreno bem definido. E apenas sobre este terreno preciso que a troca lingiiistica se torna
possivel; um terreno de acordo ocasional ndo se presta a isso, mesmo que haja comunhio de
espirito. Portanto, a unicidade do meio social € a do contexto social imediato sdo condigdes
absolutamente indispensaveis para que o complexo fisico-psiquico-fisiologico possa ser
vinculado a lingua, a fala, possa tornar-se um fato de linguagem. Dois organismos bioldgicos,
postos em presenga num meio puramente natural, ndo produzirdo um ato de fala.

Andlise geral das linhas mestras do pensamento filosofico e
lingtiistico dos tempos atuais:

Encontramos duas orienta¢des principais no que concerne a resolu¢do de nosso
problema, que consiste em isolar e delimitar a linguagem como objeto de estudo especifico. A
primeira € o “subjetivismo idealista™ e a segunda o “objetivismo abstrato”.

O subjetivismo idealista interessa-se pelo ato da fala, de criagdio individual, como
fundamento da lingua (no sentido de toda atividade de linguagem sem excegdo). O psiquismo
individual constitui a fonte da lingua. O restante da tarefa do lingiiista ndo tem sendo um
carater preliminar, construtivo, descritivo, classificatério, e limita-se simplesmente a preparar
a explicagdo exaustiva do fato lingiiistico como proveniente de um ato de criagio individual,
ou entdo a servir a finalidades praticas de aquisi¢go de uma lingua dada. A lingua €, deste
ponto de vista, andloga as outras manifestagdes ideologicas, em particular 4s do dominio da
arte e da estética.

As posigdes fundamentais da primeira tendéncia, quanto 4 lingua, podem ser
sintetizadas nas quatro seguintes proposigdes:

1. A lingua é uma atividade, um processo criativo ininterrupto de construgio
(“energia™), que se materializa sob a forma de atos individuais de fala.

2. Asleis da criagfio lingiiistica sdo essencialmente as leis da psicologia individual.

3. A criagio lingiiistica é uma criac¢do significativa, analoga a criag8o artistica.

4. A lingua, enquanto produto acabado, enquanto sistema estavel (léxico, gramatica,
fonética), apresenta-se como um depdsito inerte, tal como a lava fria da criagio
lingtiistica, abstratamente construidas pelos lingiiistas com vistas & sua aquisi¢do
pratica como instrumento pronto para ser usado.

Withelm Humboldt foi um dos mais notdrios representantes desta primeira tendéncia;
foi quem estabeleceu seus fundamentos.
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Atualmente, a primeira tendéncia da filosofia da linguagem, tendo rejeitado as vias do
positivismo, esta a caminho de desabrochar novamente e de alargar a visdo destes problemas
na escola de Vossler, que constitti uma das orientagdes mais fecundas do pensamento
filosofico-hingiiistico contemporinec. O que caracteriza a escola de Vossler € a negagio
tedrica e de principio do positivismo lingtiistico, que ndo consegue ver mais além das formas
linguisticas. Compreende-se que nfdo € um sistema lingiistico acabado, no sentido da
totalidade dos tragos fonicos, gramaticais e outros, mas sim o ato de cria¢do individual da fala
gue sera para Vossler o fendmeno essencial, a realidade essencial da lingua. Segue-se que, em
todo ato de fala, o importante, do ponto de vista da evolugéio da lingua, ndo sdo as formas
gramaticais estaveis, efetivas e comuns a todas as demais enunciagdes da lingua em questio,
mas sim a realiza¢do estilistica e a modificagio das formas abstratas da lingua, de carater
individual e que dizem respeito apenas a esta enunciagdo. SO essa individualizagdo estilistica
da lingua na enunciagdo concreta € historica e realmente produtiva. E nela que tem lugar a
evolugio da lingua, logo dissimulada pela formalizagdo gramatical. Todo fato gramatical foi, a
principio, fato estilistico. E a isto que se liga a idéia vossleriana da primazia do estilistico
sobre o gramatical.

Para o objetivismo abstrato, a segunda orienta¢do do pensamento filosofico-lingiiistico,
o centro organizador de todos os fatos da lingua, o que faz dela o objeto de uma ciéncia bem
definida, situa-se, ao contrario, no sistema lingiiistico, a saber o sistema das formas fonéticas,
gramaticais e lexicais da lingua. Enquanto que, para a primeira orientagio, a lingua constitui
um fluxo ininterrupto de atos de fala, onde nada permanece estavel, nada conserva sua
identidade, para a segunda orientag@o a lingua é um arco-iris imovel que domina este fluxo.
Cada enunciagdo, cada ato de criagdo individual é Gnico e ndo reiteravel, mas em cada
enunciagio encontram-se elementos idénticos aos de outras enunciagbes no seio de um
determinado grupo de locutores. Sdo justamente estes tragos idénticos, que s3o assim
normativos para que todas as enunciagdes - tragos fonéticos, gramaticais e lexicais - , que
garantem a unicidade de uma dada lingua e sua compreensdc por todos os locutores de uma
mesma comunidade, A identidade normativa (fonética, sintdxe) constitui a unicidade do
sistema fonético da lingua e garante a compreensdo da palavra por todos os membros da
comunidade lingiistica.

O sistema lingiiistico assim descrito, é completamente independente de todo ato de
criacdo individual, de toda interacio ou designio. Do ponto de vista desta segunda orientagéo,
ndo se poderia falar de uma criagéo refletida da lingua pelo sujeito falante. A lingua opde-se
ao individuo enquanto norma indestrutivel, peremptoria, que o individuo so pode aceitar como
tal. O individuo recebe da comunidade lingiistica um sistema ja constituido, e qualquer
mudanga no interior deste sistema ultrapassa os limites de sua consciéncia individual. O ato
individual de emissdo de todo e qualquer som so se torna ato linguistico na medida em que se
liga a um sistema lingiistico imutdvel (num determinado momento de sua historia) e
peremptorio para o individuo. As leis que governam este sistema interno da lingua sfo
puramente imanentes e especificas, irredutiveis a leis ideologicas, artisticas ou a quaisquer
outras. Todas as formas da lingua, consideradas num momento preciso sdo indispensaveis
umas 4s outras, completam-se mutuamente, ¢ fazem da lingua um sistema estruturado que
obedece a leis lingliisticas especificas. Estas leis lingiiisticas especificas, a diferenga das ieis
ideologicas - que se referem a processos cognitivos, criagdo artistica, etc. - nfio podem
depender da consciéncia individual. S6 existe um critério lingliistico: esta certo ou errado, nio
ha lugar para quaisquer distingdes ideologicas, de carater apreciativo: € pior, € melhor, belo ou
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repugnante, etc. Por corregdo lingliistica, deve-se entender apenas a conformidade a uma dada
norma do sistema normativo da lingua.

Entretanto, para Bakhtin, o sistema lingliistico, Unico e sincronicamente imutédvel,
transforma-se, evolui no processo de evolugdo histdrica de uma determinada comunidade
lingidistica, posto que a identidade normativa do fonema, tal qual nos a estabelecemos, €
diferente nas diferentes épocas da evolugiio de uma lingua. Ou seja, a lingua tem sua historia e
sendo assim, como podemos pensar nesta historia do ponto de vista desta segunda orientagdo ?

Para esta segunda orientagdo do pensamento filosofico-lingtistico, o fato mais
significativo € o fosso que separa a historia do sistema lingiiistico em questdo da abordagem
ndo histérica, sincrdnica. A argumentagdo fundamental da segunda orientagdo faz desse fosso
dialético, um fosso intransponivel.

Na verdade, as formas que constituem o sistema lingliistico sdo mutuamenie
dependentes e completam-se como elementos de uma s6 e mesma formula matematica. A
mudanga de um dos elementos do sistema cria um novo sistema.

Assinalamos a divergéncia bem profunda que existe entre a primeira e a segunda
orientagdo da filosofia da linguagem. Para a primeira orienta¢éo, a esséncia da lingua esta
precisamente na sua historia. A logica da lingua ndo é absolutamente a da repeticdo de formas
identificadas a uma norma, mas sim uma renovagdo constante, a individualizagdo das formas
em enunciagdes estilisticamente Unicas e nfo reiteraveis. A realidade da lingua constitui
também sua evolugio.

A diferenga entre as duas orientagdes fica muito bem ilustrada pelo seguinte: as formas
normativas, responsdveis pelo imobilismo do sistema lingiiistico, ndo eram, para a primeira
orientacio, senfo residuos deteriorados da evolugdo lingliistica, da verdadeira substdncia da
lingua, tornada viva pelo ato de criagio individual e Unico. Para a segunda orientagdo, €
justamente este sistema de formas normativas que se torna a substincia da lingua. A refragdo e
a variagdo de carater individual e cmador das formas lingiisticas ndo constituem mais que
detritos da vida da lingua, harménicos intteis e intangiveis do tom fundamentalmente estavel
das formas lingiisticas. Nos podemos sintetizar o essencial das consideragdes da segunda
orienta¢ao nas seguintes proposi¢des:

1. A lingua é um sistema estavel, imutavel, de formas lingiisticas submetidas a uma
norma fornecida tal qual a consciéncia individual e peremptoria para esta.

2. As leis da lingua sfo essencialmente leis lingiiisticas especificas, que estabelecem
ligaces entre os signos lingiisticos no interior de um sistema fechado. Estas leis
sdo objetivas relativamente a toda consciéncia subjetiva.

3. As ligagBes lingiisticas especificas nada tém a ver com valores ideologicos
(artisticos, cognitivos ou outros). Nfio se encontra, na base dos fatos linguisticos,
nenhum motor ideologico. Entre a palavra e seu sentido ndo existe vinculo natural e
compreensivel para a consciéncia, nem vinculo artistico.

4. Os atos individuais de fala constituem, do ponto de vista da lingua; simples
refragSes ou variagdes fortuitas ou mesmo deformagdes das formas normativas. Mas
sdo justamente estes atos individuais de fala que explicam a mudanga historica das
formas da lingua; enquanto tal, a mudanga é, do ponto de vista do sistema,
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irracional e mesmo desprovida de sentido. Entre o sentido da lingua e sua historia
ndo existe nem vinculo nem afinidade de motivos. Eles sao estranhos entre si.

A escola de Genebra, com Ferdinand de Saussure, mostra-se como a mais brithante
expressdo do obetivismo abstrato na época contemporanea. Podemos dizer que a maioria dos
representantes do pensamento lingiistico russo se acha sob a influéncia determinante de
Saussure e de seus discipulos, Bally e Svechehaye.

Saussure (2°. orientagdo) parte do principio de uma triplice distingfio: le langage, la
langue (como sistema de formas) e o ato da enunciagdo individual, la parole. A lingua (la
langue) ¢ a fala (la parole) sdo os elementos constitutivos da linguagem, compreendida como a
totalidade (sem excegdo) de todas as manifestagbes - fisicas, fisiologicas e psiquicas que
entram em jogo na comunicagdo lingiiistica. A linguagem ndo pode ser, segundo Saussure, ©
objeto da lingiiistica.

Para Saussure, a linguagem “tomada como um todo, € multiforme e heteroclita;
participando de diversos dominios, tanto do fisico, quanto do fisiolégico e do psiquico, ela
pertence ainda ao dominio individual e ao dominio social; ela ndo se deixa classificar em
nenhuma categoria dos fatos humanos, porque nao se sabe como isolar sua unidade.

A lingua, ao contrario, € um todo em si mesma e um principio de classificagéo.

Assim, para Saussure, ¢ indispensavel partir da lingua como sistema de formas cuja
identidade se refira a uma norma e esclarecer todos os fatos de linguagem com referéncia a
suas formas estaveis e autdnomas (auto-regulamentadas). Saussure distingue a lingua dos atos
individuais de enunciagio, isto €, da fala:

“Separando-se a lingua da fala, separa-se ao mesmo tempo: em primeiro lugar, o que €
social do que é individual, em segundo lugar, o que € essencial do que € acessorio e
relativamente acidental. A lingua ndo é fungdo do sujeito falante, ela é um produto que o
individuo registra passivamente; ela ndo supde nunca premeditacio e a reflexdo ai so intervém
para a atividade de classificagdo de que nos ocuparemos. A fala €, ac contrario, um ato
individual de vontade e de inteligéncia no interior do qual convém distinguir primeiramente,
as combinagdes pelas quais o sujeito falante utiliza o codige da lingua para exprimir seu
pensamento pessoal; em segundo lugar, o mecanismo psicofisico que lhe permite exteriorizar
estas combinacdes”.

A fala, tal como Saussure a entende, ndo poderia ser objeto da linguistica. Na fala, os
elementos que concernem & lingiistica sdo constituidos apenas pelas formas normativas da
lingua que ai se manifestam. Todo o resto € acessério e acidental.

Destaquemos esta tese fundamental de Saussure: a lingua se opde a fala como o social
ao individual, A fala é, assim, absolutamente individual.

Estas idéias de Saussure sobre a historia sdo bem caracteristicas do espirito racionalista
que reina até hoje na segunda orientagdo do pensamento filosofico-lingiiistico e para o qual a
histéria € um dominio irracional que corrompe a pureza logica do sistema lingiiistico.

Achamo-nos diante de duas categorias de sinalizagBes colocadas em dire¢des
diametralmente opostas. De um lado, as teses do subjetivismo individualista e, de outro, as
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antiteses do objetivismo abstrato. Mas o que € que se revela como o verdadeiro nicleo da
realidade lingtistica 7 O ato individual da fala - a enunciag8o - ou o sistema da lingua ? E qual
é, pois, o modo de existéncia da realidade lingtiistica ? Evolugdo ininterrupta ou imutabilidade
de normas idénticas a st mesmas ?

Capitulo 5: Lingua, fala e enunciacio
Analise critica das duas orienfa¢bes do pensamento filosofico-lingiiistico:

Os representantes do objetivismo abstrato acentuam constantemente que ¢ sistema
lingtiistico constitut um fato objetivo externo a consciéncia individual e independente desta - €
isto representa uma de suas posi¢des fundamentais. E € sd para a consciéncia individual, e do
ponto de vista dela, que a lingua se apresenta como sistema de normas rigidas e imutaveis.
Bakhtin argumenta que a lingua apresenta-se como uma corrente evolutiva ininterrupta. De
um ponto de vista objetivo, o sistema sincrénico ndo corresponde a nenhum momento do
processo de evolugdo da lingua. Todo processo de normas sociais encontra-se numa posigio
analoga; somente existe relacionado a consciéncia subjetiva dos individuos que participam da
coletividade regida por essas normas. S3o assim os sistemas de normas morais, juridicas,
estéticas, etc. Certamente, estas normas variam, diferem pelo grau de coergiio que exercem,
pela extensdo de sua escala social, pelo grau de significacfio social, que ¢ fungio de sua
relagdo mais ou menos préxima com a infra-estrutura, etc. Mas, enquanto normas, a natureza
de sua existéncia permanece a mesma; sO existem relativamente 4 consciéncia subjetiva dos
individuos de uma dada comunidade.

A maioria dos partidarios do objetivismo abstrato tende a afirmar a realidade e a
objetividade imediatas da lingua como sistema de formas normativas. Para esses
representantes da segunda orientagdo, o objetivismo abstrato torna-se simplesmente
hipostatico, uma abstracdo falsamente considerado como real. Qutros sdo mais criticos e
percebem a natureza abstrata e convencional do sistema lingtistico. No entanto, nenhum dos
objettvistas abstratos chegou a compreender de maneira clara e precisa o funcionamento
intrinseco da lingua como sistema objetivo. Bakhtin argumenta que a consciéncia subjetiva do
locutor nédo se utiliza da lingua como de um sistema de formas normativas. Tal sistema € uma
mera abstragdo, produzida com dificuldade por procedimentos cognitivos bem determinados.
O sistema lingiiistico é o produto de uma reflexio sobre a lingua, reflexfio que ndo procede da
consciéncia do locutor nativo e que nao serve aos propdsitos imediatos da comunicagdo. Na
realidade, o locutor serve-se da lingua para suas necessidades enunciativas concretas. Trata-se
de utilizar as formas normativas num dado contexto concreto. Para ele, o centro de gravidade
da lingua nao reside na conformidade & norma da forma utilizada, mas na nova significagio
que essa forma adquire no contexto. O que importa nao € o aspecto da forma lingtistica, mas
sim aquilo que permite que a forma lingiiistica figure num dado contexto, aquilo que a torna
um signo adequado as condigbes de uma situagdo concreta dada. Para o locutor, a forma
lingiiistica ndo tem importancia enquanto sinal estavel e sempre igual a si mesmo, mas
somente enquanto signo sempre variavel e flexivel. Este € o ponto de vista do locutor, para
Bakhtin. E qual seria o ponto de vista do receptor ? O essencial da tarefa de descodificagdo
ndo consiste em reconhecer a forma utilizada, mas compreendé-la num contexto concreto
preciso, compreender sua significagio numa enunciagio particular. Em suma, trata-se de
perceber seu carater de novidade e ndo somente sua conformidade 2 norma. Em outros termos,
0 receptor, pertencente a mesma comunidade linglistica, também considera a forma
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lingiiistica utilizada como um signo variavel e nio como um sinal imutavel e sempre idéntico
a si mesmo.

O processo de descodificagdio (compreensdo} nio deve, em nenhum caso, ser
confundido com o processo de identificagio. Trata-se de dois processos profundamente
distintos. O signo ¢ descodificado; s6 o sinal é identificado. O sinal é uma entidade de
conteudo imutavel; ele ndo pode substituir, nem refletir, nem refratar nada; constitui apenas
um instrumento técnico para designar este ou aquele objeto (preciso e imutavel) ou este ou
aquele acontecimento (igualmente preciso e imutavel). Enquanto uma forma lingiiistica for
apenas um sinal e for percebida pelo receptor somente como tal, ela ndo tera para ele nenhum
valor lingiistico. A pura “sinalidade” ndo existe, mesmo nas primeiras fases da aquisicio da
linguagem. Até mesmo ai a forma € orientada pelo contexto, ja constitui um signo, embora o
componente de “sinalidade” e de identificagdo que lhe € correlata seja real. Assim, o elemento
que torna a forma lingiiistica um signo ndo € sua identidade como sinal, mas sua mobilidade
especifica; da mesma forma que aquilo que constitui a descodificagdo da forma linguistica néo
¢ o reconhecimento do sinal, mas a compreenséo da palavra no seu sentido particular, isto €, a
apreensdo da orientagdo que ¢ conferida a palavra por um contexto e uma situagio precisos,
uma orientacao no sentido da evolugfio € nao do imobilismo.

Na lingua materna, o sinal € o reconhecimento estio dialeticamente apagados. No
processo de assimilagdio de uma lingua estrangeira, sente-se a “sinalidade” e o
reconhecimento, que ndo foram ainda dominados: a lingua ainda ndo se tornou lingua. A
assimilac@o ideal de uma lingua da-se quando o sinal é completamente absorvido pelo signo e
o reconhecimento pela compreensdo. Segundo Bakhtin, este ponto de vista, embora carega de
uma sustentacdo teorica, constitui, na pratica, a base de todos os métodos eficazes de ensino de
linguas vivas estrangeiras. O essencial desses métodos ¢ familiarizar o aprendiz com cada
forma da lingua inserida num contexto e numa situacdo concreta. Assim, uma palavra nova sé
¢ introduzida mediante uma série de contextos em que ela figure. O que faz com que o fator de
reconhecimento da palavra normativa seja, logo de inicio, associado e dialeticamente
integrado aos fatores de mutabilidade contextual, de diferenca e de novidade. A palavra
isolada de seu contexto, inscrita num caderno e apreendida por associagdo com seu
equivalente na lingua-mée, torna-se, por assim dizer, sinal, torna-se uma coisa unica e, no
processo de compreensdo, o fator de reconhecimento adquire um peso muito forte. Em suma,
um método eficaz e correto de ensino pratico exige que a forma seja assimilada nfo no sistema
abstrato da lingua, i1sto é, como uma forma sempre idéntica a si mesma, mas na estrutura
concreta da enunciagdo, como um signo flexivel e variavel.

Assim, na pratica viva da lingua, a consciéncia lingiistica do locutor e do receptor
nada tem a ver com um sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a linguagem
no sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma particular.

A consciéneia lingliistica dos sujeitos falantes ndo tem o que fazer com a forma
lingiiistica enquanto tal, nem com ao propria lingua como tal. De fato, a forma lingiiistica
sempre apresenta aos locutores no contexto de enunciagtes precisas, o que implica sempre um
contexto ideolégico preciso. Na realidade, ndo sdc palavras o que pronunciamos ou
escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis
ou desagradaveis, etc. A palavra esta sempre carregada de um conteudo ou de um sentido
ideolégico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas
que despertam em nds ressondncias ideoldgicas ou concernentes a vida.
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Se, como sugerem os representantes do objetivismo abstrato, fizermos da separagdo um
principio, se concedermos um estatuto separade a forma lingiistica vazia de ideologia, 50
encontraremos sinais € ndo mais signos da linguagem. A separagio da lingua de seu contetido
ideologico constitui um dos erros mais grosseiros do objetivismo abstrato. Assim, a lingua,
para a consciéncia dos individuos que a falam, de maneira alguma se apresenta como um
sistema de formas normativas. O sistema lingiiistico tal como € construido pelo objetivismo
abstrato ndo € diretamente acessivel a consciéncia do sujeito falante, definido por sua prétia
viva de comunicagio social.

Quais sdo, entdo, as metas da analise lingiiistica abstrata que conduz ac sistema
sincrénico da lingua ? E de que ponto de vista este sistema se revela produtivo € necessario ?
Na base dos métodos de reflexdo lingiistica que levam a postulagéo da lingua como sistema
de formas normativas, estdo os procedimentos praticos e tedricos elaborados para o estudo das
linguas mortas, que se conservaram em documentos escritos. Essa abordagem foi determinante
para o pensamento lingiistico do mundo europeu. A lingiistica elaborou seus metodos e
categorias trabalhando com mondlogos mortos, um corpus de enunciagdes desse tipo, cujo
unico ponto comum, € o uso da mesma lingua. Ora, toda inscrigdo ou enunciagdo monologica,
¢ produzida para ser compreendida, € orientada para uma leitura no contexto da vida cientifica
ou da realidade hiteraria do momento, isto €, no contexto do processo ideologico do qual ela é
parte integrante. O filologo-lingiista desvincula-a dessa esfera real, apreende-a como um todo
isolado que se basta a si mesmo, e nio lhe aplica uma compreenséo ideologica ativa, € sim, ao
contrario, uma compreensdo totalmente passiva, que ndo comporta nem o esbogo de uma
resposta, como seria exigido por qualquer espécie auténtica de compreensdo. O fildlogo
contenta-se em tomar essa inscrigio isolada como um documento de linguagem e em
compara-la com outras inscri¢des no quadro geral de uma lingua dada.

A compreensio passiva caracteriza-se justamente por uma nitida percepgio do
componente normativo do signo lingiistico, isto €, pela percep¢do do signo como objeto-sinal:
correlativamente, o reconhecimento predomina sobre a compreensio. Assim ¢ a lingua morta-
escrita-estrangeira que serve de base 4 concepcio da lingua que emana da reflexdo lingiiistica.
A enunciagio isolada-fechada-monolégica, desvinculada de seu contexto lingiiistico e real, a

qual se opde, ndo uma resposta potencial ativa, mas a compreensdo passiva do filologo: este €
o “dado” ultimo e o ponto de partida da reflex@o lingiistica.

Originada no processo de aquisigio de uma lingua estrangeira num proposito de
investigacdo cientifica, a reflexfio lingliistica serviu também a outros prop0sitos, ndo mais de
pesquisa, mas de ensino, ndo se trata mais de decifrar uma lingua, mas, uma vez essa lingua
decifrada, de ensina-la. As inscrigdes extraidas de documentos heuristicos transformaram-se
em exemplos escolares, em classicos da lingua. Assim, o segundo problema fundamental da
lingiiistica ¢ o de criar o instrumento indispensavel para a aquisigdo da lingua decifrada,
codificar essa lingua no proposito de adapta-la as necessidades da transmisso escolar, marcou
profundamente o pensamento lingiiistico. A fonética, a gramatica, o léxico, formaram-se em
fungdo das duas tarefas atribuidas & lingiistica: uma heuristica e a outra pedagogica.

Bakhtin resume suas criticas ao objetivismo abstrato (p. 103):
1. Nas formas lingiiisticas, o fator normativo e estavel prevalece sobre o carater

mutavel: A compreensio que o individuo tem de sua lingua nao esta orientada para
a identificac@o de elementos normativos do discurso, mas para a apreciagdo de sua
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nova qualidade contextual. A construgfio de um sistema de formas submetidas a
uma norma ¢ uma etapa indispensavel e importante no processo de deciframento e
de transmiss@o de uma lingua estrangeira.

. O abstrato prevalece sobre o concreto: A enunciacdo monologica fechada
constitui, de fato, uma abstra¢do. A concretizagdo da palavra sé é possivel com a
inclusdo dessa palavra no contexto historico real de sua realizagdo primitiva. Na
enunciagdo monolodgica isolada, os fios que ligam a palavra a toda a evolugdo
historica concreta foram cortados.

. O sistematico abstrato prevalece sobre a verdade historica: O formalismo e o
sistematismo constituem os tragos tipicos de toda reflexdo que se exerce sobre um
objeto acabado, por assim dizer, estagnado. Essa ultima particularidade manifesta-se
de diferentes maneiras. De modo caracteristico, ¢ o pensamento alheio que €
habitualmente, se ndo exclusivamente, sistematizado. A orientacio da corrente em
evolucdo nunca pode ser formalizada e sistematizada. Essa € a razdo pela qual o
pensamento gramatical formalista e sistematizante desenvolveu-se com toda
plenitude e vigor no campo das linguas mortas e, ainda, somente nos casos em que
essas linguas perderam, até certo ponto, sua influéncia e seu carater autoritario
sagrado. A reflexfio lingiistica de carater formal-sistematico foi inevitavelmente
coagida a adotar em relagdo as linguas vivas uma posigdo conservadora e
académica, isto €, a tratar a lingua viva como se fosse algo acabado, o que implica
numa atitude hostil em relagdo a todas as inovag¢des linglisticas. A reflexdo
lingtiistica de carater formal-sistematico é incompativel com uma abordagem
histérica e viva da lingua:

. As formas dos elementos prevalecem sobre as do conjunto: A lingiistica estd
voltada para o estudo da enunciagio monologica isolada. Estudam-se documentos
historicos em relagdo aos quais o fildlogo adota uma atitude de compreensio
passiva. Assim, todo o trabalho desenvolve-se nos limites de uma dada enunciagio.
Todos os problemas daquilo que se poderia chamar de “politica externa” da
enunciacdo ficam excluidos do campo da observagio.

. A reitificagio do elemento lingiiistico isolado substitui a dinamica da fala; A
forma lingiiistica somente constitui um elemento abstratamente isolado do todo
dindmico da fala, da enunciagdo. O objetivismo abstrato dota a forma linguistica de
uma substincia propria, torna-a um elemento realmente isolavel, capaz de assumir
uma existéncia historica separada, independente. Isso € perfeitamente
compreensivel j4 que se nega ao sistema, como um todo, o direito ao
desenvolvimento histérico. Assim, a historia da lingua torna-se a historia das formas
linguisticas separadas (fonética, morfologia, etc) que se desenvolvem
independentemente do sistema como um todo € sem qualquer referéncia a
enuncia¢io concreta.

. Univocidade da palavra mais do que polisemia e plurivaléncia vivas: O sentido
da palavra € totalmente determinado por seu contexto. De fato, ha tantas
significacdes possiveis quantos contextos possiveis. No entanto, nem por isso a
palavra deixa de ser una. Ela nfo se desagrega em tantas palavras quantos forem os
contextos nos quais ela pode se inserir, Este € o problema fundamental da semantica
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€ sO6 pode ser resolvido pela dialética. Os contextos ndo estdio simplesmente
justapostos, como se fossem indiferentes uns aos outros, encontram-se numa
situagio de interagio e de conflito tenso e ininterrupto.

7. Representacio da linguagem como um produto acabado, que se transmite de
geracio a geracfio: Desta forma, o objetivismo abstrato coloca a lingua fora do
fluxo de comunicagio verbal. Esse fluxo avanga contintamente, enquanto a lingua,
como uma bola, pula de geragdo para geragdo. Entretanto, a lingua € inseparavel
desse fluxo e avanga justamente com ele. Na verdade, a lingua ndo se transmite; ela
dura e perdura sob a forma de um processo evelutivo continuo. Os individuos ndo
recebem a lingua pronta para ser usada; eles penetram na corrente da comunicagio
verbal; ou melhor, somente quando -mergulham nessa corrente é que sua consciéncia
desperta e comeca a operar. E apenas no processo de aquisicio de uma lingua
estrangeira que a consciéncia ja constituida - gragas a lingua materna - se confronta
com uma lingua toda pronta, que so lhe resta assimilar. Os sujeitos ndo “adquirem”
sua lingua materna;, € nela ¢ por meio dela que ocorre o primeiro despertar da
consciéncia.

8. Incapacidade de compreender o processo gerativo intermo da lingua: o
objetivismo abstrato néio sabe ligar a existéncia da lingua na sua abstrata dimensio
sincrénica com sua evolugio. Para a consciéncia do locutor, a lingua existe como
sistema de formas sujeitas a normas; e s6 para o historiador € que ela existe como
processo evolutivo. O que exclui a possibilidade de associagfo ativa da consciéncia
do locutor como processo de evolugdo historica. Torna-se assim, impossivel a
conjuncdo dialética entre necessidade e liberdade. Assenta-se aqui, o reino de uma
concepgdo puramente mecanicista da necessidade no dominio da lingua.

Conclusao: O problema da realidade dos fendmenos linglisticos como objeto de
estudo especifico e tnico, € solucionado de maneira incorreta pelo objetivismo abstrato. A
lingua, como sistema de formas que remetem a uma norma, ndo passa de uma abstragio, que
s6 pode ser demonstrada no plano tedrico ¢ pratico do ponto de vista do deciframento de uma
lingua morta e do seu ensino. Esse sistema ndo pode servir de base para a compreenséo ¢
explicacdo dos fatos lingiiisticos enquanto fatos vivos e em evolugdio. Ao contrario, ele nos
distancia da realidade evolutiva e viva da lingua e de suas fungGes sociais.

Capitulo 6: A interacdo verbal

A primeira orienta¢iio filosofica, o subjetivismo individualista apdia-se também sobre a
enunciagao monoldgica como ponto de partida da sua reflexdo sobre a lingua, porém, neste
caso, ela se apresenta como um ato puramente individual, como uma expressdo da consciéncia
individual, de seus desejos, de suas intengdes, seus impulsos criadores, seus gostos, etc. A
categoria da expresséo € aquela categoria geral, de nivel superior, que engloba o ato de fala, a
enunciagdo. A expressdo é tudo aquilo que, tendo se formado e determinado de alguma
maneira no psiquismo do individuo, exterioriza-se objetivamente para outrem com a ajuda de
algum codigo de signos exteriores. A teoria da expressdao supde inevitavelmente um certo
dualismo entre o que ¢ interior e o que € exterior, com primazia explicita do contetdo interior,
ja que todo ato de objetivaggio (expressfio) procede do interior para o exterior. Suas fontes sdo
interiores. Em todo caso, todas as forgas criadoras e organizadoras da expressdo estdo no
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interior. O exterior constitul apenas o material passivo do que esta no interior. Basicamente, a
expressdo se constrdi no interior; sua exterioriza¢do nao € sendo a sua tradugio.

Para Bakhtin, a teoria da expressdo que fundamenta o subjetivismo individualista é
radicalmente falsa. O conteudo a exprimir e sua objetivacio externa sdo criados, a partir de um
Unico € mesmo material, pois ndo existe atividade mental sem expressio semiotica.
Conseqlientemente, ¢ preciso eliminar de saida o principio de uma distingae qualitativa entre o
conteudo interior e a expresséo exterior. Além disso, o centro organizador e formador nio se
situa no interior, mas no exterior. N&o € a atividade mental que organiza a expressdo, mas, ao
contrario, é a expressio que organiza a atividade mental, que a modela e determina sua
orientacdo. Qualquer que seja o aspecto da expressdo-enuncia¢do considerado, ele serd
determinado pelas condigBes reais da enunciagfio em questdo, isto é, antes de tudo pela
situagdo social mais imediata.

Com efeito, a enunciagio é o produto da interagdo de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo
representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor. A palavra dirige-se a um
interlocutor: ela é funcio da pessoa desse interlocutor: variara se tratar-se de uma pessoa do
mesmo grupo social ou ndo, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver
ligada ao locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos (pai, mie, marido, etc.). Nio pode
haver interlocutor abstrato; nfo teriamos hinguagem comum com tal interlocutor, nem no
sentido proprio nem no figurado.

O mundo interior ¢ a reflexdo de cada individuo tém um auditorio soctal proprio bem
estabelecido, em cuja atmosfera se constréem suas dedugdes interiores, suas motivagdes,
apreciagdes, etc. Quanto mais aculturado for o individuo, mais o auditorio em questdo se
aproximara do auditorio médio da criagiio ideoldgica, mas em todo caso o interlocutor ideal
nio pode ultrapassar as fronteiras de uma classe e de uma época bem definidas.

Essa orientagio da palavra em fung@o do interlocutor tem uma importdncia muito
grande. Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela ¢ determinada tanto pelo fato de
que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente
o produto da intera¢do do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em
relagdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relagéo ao outro, isto €, em ultima analise,
em relagdo a coletividade. A palavra € uma espécie de ponte langada entre mim e os outros. Se
ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A
palavra € o territorio comum do locutor e do interlocutor. A situagdo e os participantes mais
imediatos determinam a forma e o estilo ocasionais da enunciagdo. Os estratos mais profundos
da sua estrutura sAo determinados pelas pressdes sociais mais substanciais e duraveis a que
estd submetido o locutor. Na relagdo com um ouvinte potencial, podem-se distinguir dois
polos, dois limites, dentro dos quais se realiza a tomada de consciéncia € a elaboragéo
ideologica. A atividade mental oscila de um a outro. Por convengio, chamemos esses dois
polos atividade mental do eu e atividade mental do nos.

A atividade mental do en tende para a auto-eliminagdo; a medida que se aproxima do
seu limite, perde a sua modelagem ideologica e consegiientemente seu grau de consci€ncia,
aproximando-se assim da reagéo fisioldgica do animal. A atividade mental do nos nao € uma
atividade de carater primitivo: € uma atividade diferenciada. A diferenciag¢io ideologica, o
crescimento do grau de consciéncia sdo diretamente proporcionais a firmeza e a estabilidade
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da orientagdo social. Quanto mais forte, mais bem organizada e diferenciada for a coletividade
no interior da qual o individuo se orienta, mais distinto € complexo sera o seu mundo interior.
A atividade mental do nds permite diferentes graus e diferentes tipos de modelagem
ideologica.

E preciso classificar & parte a atividade mental para si. Ela distingue-se claramente da
atividade mental do eu. A atividade mental individualista € perfeitamente diferenciada e
definida. O individualismo é uma forma ideologica particular da atividade mental do nos da
classe burguesa. A atividade meantal de tipo individualista caracteriza-se por uma orientag¢ao
social s6lida e afirmada. Nzo € do interior, mas do exterior, trata-se da explicagio 1deologica
do meu status social, da defesa pela lei e por toda a estrutura da sociedade de um bastido
objetivo, a minha posi¢io econémica individual.

Bakhtin rejeita totalmente a teoria da expressdo do subjetivismo individual: o centro
organizador de toda enunciagfio, de toda expressdo, ndo € interior, mas exterior; esta situado
no meio social que envolve o individuo. S6 o grito inarticulado de um animal procede do
interior do aparelho fisiolégico do individuo isolado. E uma reagdo fisiologica pura e ndo
ideologicamente marcada. Pelo contrario, a enunciagdo humana mais primitiva, ainda que
realizada por um organismo individual, ¢, do ponto de vista do seu conteudo, de sua
significagio, organizada fora do individuo pelas condi¢des extra-orgénicas do meio social. A
enunciagdo enquanto tal é um puro produto da intera¢@o social, quer se trate de um ato de fala
determinado pela situagdo imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui 0 conjunto das
condi¢des de vida de uma determinada comunidade lingiistica. Toda palavra € ideologica e
toda utilizacio da lingua esta ligada a evolugdo ideologica.

A verdadeira substincia da lingua nfio € constituida por um sistema abstrato de formas
lingiiisticas nem pela enunciagdo monolégica isolada, nem pelo ato psicofisiologico de sua
produgdo, mas pelo fendmeno social da interagéio verbal, realizada através da enunciagdo ou
das enuncia¢des. A interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.
Qualquer enunciagdo, por mais significativa e completa que seja, constitui apenas uma fracio
de uma corrente de comunicagdo verbal ininterrupta. Mas essa comunicagdo verbal
ininterrupta constitui, por sua vez, apenas um momento na evolugdo continua, em todas as
dire¢des, de um grupo social determinado.

Bakhtin conclui que a lingua vive e evolui historicamente na comunicagio verbal
concreta, ndo no sistema linglistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo
individual dos falantes. Disso decorre que a ordem metodolégica para o estudo da lingua deve
ser a seguinte; '

1, As formas e os tipos de interagfo verbal em ligagio com as condi¢des concretas em
que se realiza.

2. As formas das distintas enunciagdes, dos atos de fala isolados, em ligag@o estreita
com a interagdo de que constituem os elementos, isto é, as categorias de atos de fala
na vida € na criagdo ideolOgica que se prestam a uma determinagio pela interagéo
verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretagéo linguistica habitual.

E nessa mesma ordem que se desenvolve a evolugdo real da lingua: as relagdes sociais
evoluem, depois a comunicagdo e a interagéo verbais evoluem no quadro das relagdes sociais,
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as formas dos atos de fala evoluem em consegiiéncia da interagdo verbal, e o processo de
evolugio reflete-se, enfim, na mudanca das formas da lingua.

Bakhtin rejeita as duas orientagdes filosoficas apresentadas; o subjetivismo individual e
o objetivismo abstrata, e propde o seu proprio ponto de vista:

I. A lingua como sistema estavel de formas normativamente idénticas € apenas uma
abstracdo cientifica que s6 pode servir a certos fins teoricos e praticos particulares.
Essa abstragio ndo da conta de maneira adequada da realidade concreta da lingua.

2. A lingua constitui um processo de evolugdo ininterrupto, que se realiza através da
interacdo verbal social dos locutores.

3. As leis da evolugfio lingiiistica ndo sfo de maneira alguma as leis da psicologia
individual, mas também ndo podem ser divorciadas da atividade dos falantes. As
leis da evolugéo lingiiistica sio essencialmente leis sociologicas.

4. A criatividade da lingua nfio coincide com a criatividade artistica nem com qualquer
outra forma de cratividade ideologica especifica. Mas, ao mesmo tempo, a
criatividade da lingua ndo pode ser compreendida independentemete dos conteiidos
e valores ideoldgicos que a ela se ligam. A evolucgio da lingua, como toda evolugio
histérica, pode ser percebida como uma necessidade cega de tipo mecanicista, mas
também pode tornar-se “uma necessidade de funcionamento livre”, uma vez que
alcangou a posicio de uma necessidade consciente e desejada.

5. A estrutura da enuncia¢do € uma estrutura puramente social. A enunciagdo como tal
s se torna efetiva entre falantes.

Capitulo 7: Tema e significacio na lingua

O tema € o sentido da enuncia¢do completa. O tema deve ser tnico. Caso contrario,
nao teriamos nenhuma base para definir a enunciagdio. O tema da enunciagdo é na verdade,
assim como a propria enunciagio, individual e nfio reiteravel. Ele se apresenta como a
expressdo de uma situa¢fio histérica concreta que deu origem a enunciagdo. O tema da
enunciagdo ¢ determinado nao sé pelas formas linglisticas que entram na composigdo (as
palavras, os sons, as entoagdes), mas igualmente pelos elementos ndo verbais da situagdo. O
tema da enunciagio € concreto, tdo concreto como o 1nstante histérico ao qual ela pertence,
Somente a enunciagdo tomada em toda a sua amplitude concreta, como fendmeno historico,
possut um tema. Além do tema, ou, mais exatamente, no interior dele, a enunciagio €
igualmente dotada de uma significagdo. Por significagdo, diferentemente do tema, entendemos
os elementos da enunciacdo que sdo reiteraveis € idénticos cada vez que sdo repetidos.
Naturalmente, esses elementos sio abstratos: fundados sobre uma convencio, eles ndo tém
existéncia concreta independente, o que ndo os impede de formar uma parte inalienavel,
indispensavel, da enunciagdo. O tema da enunciagdo € na esséncia irredutivel a andlise. A
significag@o da enunciagio, ao contréario, pode ser analisada em um conjunto de significagdes
ligadas aos elementos lingtiisticos que a compdem.

O tema é um sistema de signos dindmico e complexo, que procura adaptar-se
adequadamente as condi¢des de um dado momento da evolugdo. E impossivel tragar uma
fronteira mecénica absoluta entre a significagdo e o tema. Ndo ha tema sem significagio, e
vice-versa. E impossivel designar a significagdo de uma palavra isolada (por exemplo, no
processo de ensinar uma lingua estrangeira) sem fazer dela o elemento de um tema, isto €, sem
construir uma enunciaggo, um “exemplo”. A distingdo entre tema e significacdo adquire
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particular clareza em conexdo com o problema da compreensdo. Compreender a enunciagio
de outrem significa orientar-se em relag@o a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto
correspondente. A cada palavra da enunciagdo que estamos em processo de compreender,
fazemos corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais
numerosas e substanciais forem, mais profunda e real ¢ a nossa compreensio. Assim, cada um
dos elementos significativos isolaveis de uma enunciagio e a enunciagio toda sdo transferidos
nas nossas mentes para um outro contexto, ativo e responsivo. A compreensio é uma forma
de didlogo; ela esta para a enunciagdo assim como uma réplica esta para a outra no didlogo.
Compreender é opor a palavra do locutor uma contrapalavra. S6 na compreensdo de uma
lingua estrangeira € que se procura encontrar para cada palavra uma palavra equivalente na
propria lingua. E por isso que ndo tem sentido que a significagfio pertence a uma palavra
enquanto tal. Na verdade, a significagiio pertence a uma palavra enquanto trago de unido entre
os interlocutores, isto €, ela so se realiza no processe de compreensdo ativa e responsiva. A
significa¢do ndo esta na palavra nem na alma do falante, assim como também ndo esta na alma
do interlocutor. Ela é o efeito da interagdo do locutor e do receptor produzido através do
material de um determinado complexo sonoro.
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