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Resumo

O estudo tem como objetivo investigar como e quando acontece a interacdo em uma
sda de aula de ensino regular em lingua estrangeira de primeiro grau. A metodologia de
investigacdo Utilizada é o da observacéo participada. Entre os itens andisados estéo: a
percepcdo dos alunos do ato socio-pedagdgico e as crengas dos gprendizes; a funcdo de
variavels como programa, metodologia, materiais de ensno, tarefas, trabahos em grupos,
lingua materna e fala do professor e dos aunos no desencadeamento da interacdo em sdla de
aula. Os dados para a andlise provém dos diarios da professora- pesquisadora, dos textos de
sda de aula, gerados pelos participantes; de entrevistas com 0s dunos e questionarios. Essa
andlise indica que: os aunos percebem as aulas de lingua estrangeira como diferentes das
outras disciplinas; as crengas dos aunos sobre aprendizagem estéo baseadas sobre teorias
gue subjazem ao ensino da sdla de aula tradicional em que o professor € o detentor do saber
e 0 aduno assume o0 papel de receptor; oS programas, materiais de ensino, topicos
relacionados com a vida dos aunos e a atitude do professor e dos aunos sdo todos el ementos
determinantes que possibilitam uma maior interacéo entre os alunos e o professor como entre
aduno e duno. A metodologia adotada, com énfase na oradidade, também mostrouse fator
colaborador importante no processo interativo. Os dados ainda mostram as dificuldades que a
professora e os aunos enfrentam para adotarem uma metodologia de ensino-aprendizagem
em que os papéis de ensinar e gprender s redefinidos e a construcdo da competéncia
linglistica € feita pela interacdo. O estudo termina com uma discussdo sobre as implicagtes
pedagdgicas dos resultados da andlise e com sugestdes para pesquisas posteriores.



Abstract

The main objective of this study was to investigate the interaction patterns of an dementary
foreign language classsoom. The methodology used is participated observation. Among the
andyzed items are: the students perception of the socid pedagogica act and the learners

beliefs, the roles of variables like syllabus, methodology, teaching materids, tasks, group
work, mother tongue use and tescher and student talk in producing interaction in the
dassroom. The data for the andysis come from the diary of the teacher/researcher, from the
classroom texts generated by the participants, from interviews and students questionnaires.
The andysis indicated that: students are aware that foreign language classes are different from
other subjects, sudents beliefs on learning are based on theories that lie under traditional

classroom teaching, where the teacher is the possessor of the knowledge and the student
assumes the role of the receptor; the syllabuses, teaching materias, topics related to students
lives and teecher's and students' attitude are adl important variables that have direct binding on
teacher-student and student-student interaction. The methodology used, emphasizing ord
communication, has dso been an important collaborative factor for the interactive process.

The data dso show the difficulties that teacher and Students face when adopting a
learning/teaching methodology in which the roles of teaching and learning are redefined and the
congtruction of linguistic competence is shaped through interaction. The study ends with a
discusson about the pedagogica implications of the results and with suggestions for further
research.



1. INTRODUCAO

Ao refletir sobre a atua Situacdo do ensino de linguas estrangeiras na escola regular
de primeiro grau, deparamo-nos com uma Stuacdo que talvez pudesse ser considerada
cadtica. Os problemas comecam com a propria legidacdo que regulamenta o ensino de
linguas estrangeiras no Brasil. O Conselho Federal de Educacéo, ao se referir aimplantacéo

do ensino de linguas estrangeiras nas escolas, diz 0 seguinte;

O Conselho Federal de Educacdo, através da resolucdo 58, de 22 de dezembro de
1976, publicada em 12 de janeiro de 1977, determinou (artigo 1) que o estudo de
Lingua Estrangeira Moderna passe a fazer parte do nlcleo comum, com
obrigatoriedade para o ensino de 2° grau, recomendando-se a sua inclusdo nos
curriculos de 1° grau onde as condi¢des o indiquem e permitam.

Para satisfazer, portanto, 0 que determina audmente a lel, a maioria das escolas
publicas e particulares de primeiro grau oferece 0 ensino de lingua estrangeira apenas duas
vezes por semana, somando cerca de 60 horas-aula, por ano, a partir da quinta série,
gparecendo a discipling, ainda, em muitos casos, somente da s&tima s&rie em diante. Nas
escolas de segundo grau, apesar de ser ministrada norma mente duas vezes por semana nos
dois primeiros anos e umavez no terceiro, perfazendo 150 horas-aula, a Situacdo ainda € pior,
pois, como o oferecimento de lingua estrangeira nas escolas de primeiro grau é facultativo,
mesmo aguelas com uma carga hor&ia de lingua estrangeira razoavel nessa etapa, ao
receberem aunos de outras escolas, 0s professores acabam smplesmente desconsiderando

todo e qualquer conhecimento adquirido anteriormente. Dessa maneira, 0 professor vé-se



obrigado a recomegar o ensino da lingua, praticamente do zero. Essa redidade é verdadeira

parao Rio Grande do Sul e, provavel mente, paraa grande maioria da rede escolar brasileira.

E de senso comum que para um aluno obter competéncia comunicativa limiar em uma
lingua estrangeira (competéncia suficiente para se comunicar, com certa fluéncia, em
ambientes ndo profissonals) € necessrio expd-lo, em média, a 500 horas de ensino (Diller

1978), o0 que sequer se gproxima da redidade brasileira

Parece-nos Gbvio que o primeiro obstaculo para um bom ensino-gprendizagem da
lingua estrangeira nas escolas de 1° e 2° graus do Brasil, sgja a fdta de um espaco na grade
curricular que permita oferecer aos gprendizes insumos suficientes para desenvolver

competéncia lingliistica em lingua estrangeira.

Outro problema diz respeito a metodologia e a0 materid didético. Falta a validacéo de
metodol ogias gpropriadas a sala de aula de ensno regular com um grande nimero de aluncs;
0S materiais didaticos sfo disantes de nossa redidade, ndo sO por pertencerem a
metodol ogias importadas, na maioria das vezes, destinadas a contextos de aprendizagem de
segunda lingua e néo de lingua estrangeira, como também por serem, com freqiiéncia, caros,

tornando- se financeiramente inacessivel's para professor e/ou o auno.

Ainda no tocante a materiais didaicos, devemos sdientar que as publicaces

nacionals nesta &ea tendem a apresentar problemas ainda maiores, pois mostram
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comprometimento com metodologias ultrapassadas, favorecendo a seqiiéncia gramétical e a
memorizacao, ignorando totalmente as teorias de gprendizagem e as reais necessidades de

gprendizagem dos aunos.

Um aspecto ainda a ser ressalvado é que, no Brasil, mais especificamente na escola
publica, € comum receberem-se dunos que jamais tiveram contato com a lingua-avo, sem a
minima consciéncia do que sga gprender uma lingua estrangeira. Ta caracteridtica afeta
diretamente 0 comportamento e as edratégias de agprendizagem do auno, ndo sendo
condizente com as teorias de aquisi¢do mais recentes. Um exemplo seria a tendéncia de o
gprendiz sem experiéncia usar, como edtrategias de gprendizagem, gpenas aguelas que de
conhece como a leitura e a copia (Almeida Filho 1993). Por outro lado, nesta mesma escola
€, mais comumente, na escola particular, recebermos aunos ja iniciados na aprendizagem da
lingua estrangeira com expectativas e crencas diferentes sobre a aprendizagem, criando outros
problemas para o professor, que se vé na contingéncia de atender aunos com expectativas e

necessidades diferenciadas.

Inimeros outros obstaculos sdo encarados pelos docentes de lingua estrangeira, pelo
menos no Estado do Rio Grande do Sul: preparo académico prec&rio dos proprios
professores; deficiente dominio linglistico e comunicativo; desmotivacéo e baixa-esima; uso
de metodologias autoritarias e vinculadas a teorias de aprendizagem ultrapassadas; pouco
espaco nas coordenacdes e direcdes das escolas para discusséo dos programas com 0s

professores; falta de oportunidades para a formacdo continuada dos professores e o proprio
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contexto social, politico e econdmico do pais, que pouco favorece a educaczo.

Cavacanti e Moita Lopes (1991), a patir de uma tentativa de descrever o que
acontece na area de pesquisa sobre ensino-gprendizagem de linguas no contexto brasilero,
concluem que o limitado nimero de pesquisas, nesta &ea, evidencia ndo S0 a fdta de
gproveitamento do professor como pesquisador dentro do Curso de Letras, como questiona

afdtade integracéo entre a Universdade e a escolade primeiro graul.

A pesquisa e afata de integracdo dos resultados das pesquisas na reflexdo do ensino
de linguas, tavez impligue em adguns dos problemas mas s&ios do ensno de linguas
edrangeiras. Edta integracdo € um dos requisitos basicos para 0 desenvolvimento da
educacéo e da capacidade de o professor, a cada momento, poder adequar a sua acéo
pedagdgica a redidade do momento, dentro da plausibilidade definida por Prahbu(1987).(A

nocao de plausibilidade sera apresentada, posteriormente, no trabaho.)

Essa exposicéo de problemas enfrentados no dia-a-dia, tanto no contexto escolar,
como nos cursos de formacéo de profissonais, ainda que breve, ja é suficiente para mostrar a
necess dade de pesquisas no sentido de:
1) conhecermos a cultura da sdla de aula de linguas de primeiro grau;
2) compreendermos 0 processo e as edtratégias de gprendizagem de nossos
aunos,

3) desvendarmos os motivos do pouco rendimento dos aprendi zes,
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4) evidenciarmos a contribui¢do dos gprendizes no plangamento e nas maneiras
de ensnar;

5) refletirmos sobre a baixa motivacéo de docentes e aunos;

6) criarmos condigbes em que possam florescer 0s insUMos necessarios para o

desenvolvimento da competéncia lingliistica na lingua estrangeira.

A pesquisa em sda de aula de segunda lingua é a melhor maneira para encontrarmos
solugdes para os problemas citados atraves da geracéo de conhecimentos sobre a cultura da
sala de aula, do ensnamento de estratégias de gprendizagem, da contribuicdo dos aprendizes

no plangjamento e nos contelidos a serem apresentados.

Segundo Chaudron (1988), desde o0s anos sessenta, vem-se acentuando a tendéncia
de se pesguisar 0 ensino e a gprendizagem através de instrucéo forma de segunda lingua, a
fim de relacionar as principais caracteristicas do comportamento de professores e aunos em
sdla de aula com os resultados discentes (investigagbes em tipos e quantidade de tarefas
indrucionais e ndo-indrucionals, a quantidade de participacdo do professor e dos aunos; as
funcdes e formas da lingua na interacéo). Ao mesmo tempo, véarios fatores de persondidade,
de ditude, de edtilos cognitivos e de comportamentos sociais, considerados influentes no

comportamento da sala de aula, tém sido investigados.

No entanto, ainda, segundo 0 mesmo autor, serd a descricdo do processo interativo

de varidveis umas com as outras e a relaco entre este processo e 0 produto, que determinara
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e explicara o grau de influéncia dessas varidvels na gprendizagem de segunda lingua. 1ss0 néo
sgnificadizer que outras influéncias ambientais ou programéticas néo possam contribuir paraa
gprendizagem, mas Sm, que podem néo ser suficientes para garantir um detalhado estudo da
gorendizagem de uma segunda lingua. (Chaudron 1988). O edtudo das variaves

intervencionais na sdla de aula convencionou-se chamar de pesquisa centrada em sala de aula.

Allwright & Bailey sdientam areevancia deste tipo de pesquisa:

Classroom-centred resear ch nada mais é do que apropriaexpressdo diz — pesquisa
centrada na sala de aula, diferente de, por exemplo, pesquisa que se concentra nos
insumos da sala de aula (o programa, o material de ensino, etc.) ou nos resultados da
sala de aula (resultados de testes de aprendiz). (1991:2)

A definicdo acima fecha com o tipo de trabaho que propomos nesta pesquisa: um
estudo sobre os aspectos do comportamento dos aprendizes e do professor, relacionando
COmMo Os agentes sociais da sala de aula percebem e compreendem a acdo educativa e como
0 processo de ensino-aprendizagem, ai, desenvolve-se. Isso ndo eqlivale a dizer que
devemos descartar 0s insumos e o0s resultados do gprendiz, mas Sm, que precisamos

compreender as razdes destes resultados.

Fundamenta mente, queremos observar, nesta pesquisa, quando e como ocorre a
interagdo na sdla de aula. Acreditamos estar, desta forma, colaborando no sentido de oferecer
dternativas a0 ao pedagdgico e melhorar 0s insumos e as interagbes necessarias para
desenvolver  conhecimento  lingliitico, tanto em nivel do desempenho, conhecimento

procedimenta, como em nivel do conhecimento explicito declarativo. Convém observar, no
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entanto, que nossa preocupacdo basica, neste trabaho, ndo é o resultado final que o gprendiz
possa atingir ao término do semesire, mas, registrar como os participantes da sda de aula
interagem para desenvolver competéncia lingliistica, como se posicionam e compreendem o
ato pedagogico. Guiamo-nos pela crenca e pelas teorias de que um processo de ensno

interativo resultara em aprendizagem.

Segundo Richards & Lockhart (1995), independentemente do método adotado por
um professor em sua sala de aula de segunda lingua, 0 processo de aprendizagem € dtamente
interativo. Verificar como e em que Situagdes se da a interacdo entre professor X auno e entre
auno x auno é objetivo desta pesquisa. Faremos isto numa sala de aula de ensino regular de
lingua estrangeira de primeiro grau. A pesquisa é norteada pel os seguintes itens.

— apercepcao dos aunos do ato sicio-pedagdgico na aula de lingua estrangeira;
— as crencas dos aunos que subjazem a gprendizagem;

—afuncdo do programa de ensino na sda de aula interativa;

—a importancia da metodologia para provocar a interacéo na sdade aulae a
funcdo da producdo ora neste processo;

— 0s materiai's didéticos estimul adores da interacéo;

— astarefas e/ou atividades detonadoras da interacéo;

— 0 trabalho em par como estratégia para provocar ainteracao;

— 0 papel dafaado professor e ado auno nainteracéo da sdade aulg;

— 0 papd dalinguamaterna nainteracéo de sdade aula;

—ainfluénciade outros fatores nainteracdo em sdade aulg;

! A autora é responsavel por todas as tradugdes contidas no presente trabal ho.



18

— 0s resultados obtidos pelo grupo de aunos submetido a uma metodologia de

ensdno comunicativainterativa

As questdes norteadoras desta pesguisa seréo respondidas através da andlise dos
dados coletados. Estes virdo: (1) da observacdo participada da pesguisadora; (2) das
entrevistas orais com os adunos, (3) dos di&ios feitos gpds cada aula pela professora
pesquisadora; (4) dos textos gerados pelos paticipantes em sda de aula; (5) dos
questionérios (sobre o perfil do aluno, as expectativas de gprendizagem e a avaiacéo de todo
processo ensino-gprendizagem). Estes questionérios foram aplicados durante o periodo das
aulas, numa turma de sétima série de um Colégio da rede particular de ensino da cidade de

Pdotas-RS.

Por esta pesquisa ser de cunho mais reflexivo e puramente quditativo, ndo achamos
conveniente a elaboracéo de hipdteses. Em vez disso, usamos as questdes norteadoras acima
citadas, ja que as hipdteses poderiam limitar a interpretacéo e ariquezainferencid dos dados

coletados.

Convém lembrar que, muito mais preocupados com resultados, ou sga, se NSO
gorendiz obtera ou ndo mais conhecimentos da lingua-avo, enfatizaremos o processo pelo
qual os participantes de sda de aula procuram construir conhecimento colaborativamente.
Trata-se de uma observacdo participada que, no paradigma qualitativo vs. quantitativo,

proposta por LarsenFreeman e Long é descrita da seguinte maneira:

Em participagéo observada, os pesquisadores tomam parte nas atividades que estéo
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estudando. Eles ndo abordam o estudo com quaisquer hipoteses especificas em

mente; ao invés disso, eles tomam notas abundantes sobre tudo que observam e
experienciam. As notas sdo normalmente gravadas imediatamente ap0s as atividades
parapermitir aos pesguisadores total participagdo nas mesmas.(1992:15-16)

Erickson (1991), no entanto, diz ser o paradigma quantitativo vs. qualitativo
inadequado e confuso ja que, muitas vezes, fazse necessario 0 uso de dados quantitativos
como, por exemplo, andise edtatistica para um objetivo qudlitativo. Por razéo, o autor
propde o termo inter pretativista (Erickson 1986) para caracterizar afamilia das abordagens
que enfatiza a descricdo e andise da rotina de eventos nas quais os participantes estéo
socidmente envolvidos. A pesquisa interpretativista envolve observagtes participadas e

entrevigas, que podem ser enriquecidas com gravactes de audio e de video.

Estaremos atentos & maneira como a professora, no caso a propria pesquisadora, e
seus dunos e estes com seus colegas comportam-se, interagindo na sda de aula, bem como

a0 papel dos diferentes insumaos No ensino interativo.

Para que possamos, no entanto, compreender como se da a interagdo, fazse
necessario um questionamento sobre a propria aquisicéo de linguagem. N&o ha consenso
sobre como se constréi 0 conhecimento linguistico em termos de processos internos e como
€sses processos sao influenciados por fatores externos ou internos do proprio individuo — por
exemplo, as diferencas individuais. Na verdade exisem inUmeras propodas, a literatura

menciona mais de quarenta teorias de aquisicao de lingua. (Larsen — Freeman e Long 1992).



Numa perspectiva em que a preocupacdo ndo € centrada no objetivo de desvendar
0S mecanismos internos da aquiscdo da linguagem, mas Sm a de decrever como é
consgtruido o conhecimento através do processo interativo, temos Vygotsky (1991).
Transferindo este conceito para 0 contexto escolar, Moita Lopes introduz esse topico da

Seguinte manera

Na escola, talvez tdo importante quanto os contelidos programaticos e
procedimentos pedagdgicos, seja a aprendizagem de padrfes interacionais, que
possam levar os(as) aprendizes a participar na construcdo social do significado eisto
inclui formular e discutir topicos interacionais. (1993:12)

Na verdade, o autor segue a linha de Vygotsky (1991), cuja teoria baseia-se na
aquisicdo do conhecimento atraves dainteracéo socid. Essa é uma teoria educaciond que néo
centra a responsabilidade da aprendizagem no professor ou no auno separadamente, ou
mesmo Vé o gprendiz como eemento isolado no processo de ensino-aprendizagem, em que o
professor exerce agpenas 0 papel de fornecedor de insumos para a construgdo do
conhecimento; Vygotsky vé o desenvolvimento do conhecimento através da interacéo socia
entre aguele que o detém e o agprendiz, gerado pela troca de significados entre ambos os

agentes sociais.

Segundo Vygotsky (1991), todo conhecimento existe primeramente no plano socid e
para somente depois ser adquirido no plano individua. Na perspectivainterativa, portanto, o
professor ndo € o transmissor do conhecimento, mas aquele que possui 0 conhecimento e,

através do que Bruner (1978) denomina de scaffolding (construir andaimes), guda o
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gprendiz aavancar o seu nivel de competéncia lingliistica

Um conceito paraelo ao de scaffolding € o da zona proximal de desenvolvimento
proposto por Vygotsky (1991), definido como a distancia entre o que o individuo pode
desempenhar sem asssténcia e 0 que pode desempenhar através da interagdo com outra
pessoa. De acordo com Erickson (1991) o bom ensino oferece oportunidades para que
agquele paticipante que possui mas conhecimento, assista 0 aprendiz com menos

conhecimento a avancar em Sua gprendizagem.

Esta perspectiva de ver o desenvolvimento linguistico, encontra forte suporte tedrico
na literatura. Na area da educacéo temos Paulo Freire (1978), enquanto na psicologia, a0
examinar o fendbmeno da gprendizagem implicita, Reber (1989) diz que o conhecimento sobre
modelos complexaos do ambiente € adquirido independentemente da tentetiva de fazé-lo, o
que equivae dizer que a exposicao a modelos complexas obtém melhores resultados do que

0 ensno sobre 0S MesMoes.

Ja, em pesquisa de aquisicdo de segunda lingua, podemos citar Hymes (1972) que
vincula o desenvolvimento da competéncia lingliistica a presenca da linguagem comunicativa
na sdla de aula. Na neurolinguistica, Paradis (1995) sugere a relacéo entre o sstema limbico

do cérebro (responsavel, entre outras funcdes, pelas necessidades, pelos desgos, pelas



motivagies, pelas emogdes e pela comunicacdo do ser humano) e o desenvolvimento da
capacidade linguistica do aprendiz. De acordo com o autor, esse sstema limbico € ativado
pela interacdo socid, sendo esta, responsavel pela construgéo da competéncia lingliistica na

memaria de longo prazo do gprendiz de segunda lingua.

Sendo assim, ancoramos nosso trabadho dentro de uma linha que vé o
desenvolvimento do conhecimento  através da interagdo social entre o detentor do

conhecimento e o aprendiz.

Para desenvolvermos edta dissertacéo, levantamos varios aspectos que afetam a
interac8o em sala de aula de segunda lingua, assunto de nosso proximo capitulo; o capitulo 111
descreve a metodologia utilizada para a coleta de dados do cor pus desta pesquisa; o capitulo
IV gpresentaaandise e interpretacdo dos dados e, finamente, no capitulo V apresentamos as
consderacOes finais, as conclusdes, as implicagbes pedagdgicas do estudo e as sugestOes

para outras pesquisas.



2. REFERENCIAL TEORICO

Nos fatos tedricos a seguir, abordaremos algumas questdes consideradas relevantes
a0 tema interacdo em sala de aula. Definiremos expressdes fundamentais como lingua
estrangeira vs. segunda lingua e aquisicdo vs. aprendizagem; explanaremos o que
entendemos por desenvolver competéncia linglistica; trataremos da questdo da seqiiéncia
gramatical dos livros didaticos e, como dternativa, gpresentaremos um programa
centrado no aluno; abordaremos a motivagdo como um fator importante no processo de
interacdo; faremos uma exposicéo sobre interacdo e, finAmente, sobre a cultura da sala de
aula e o trabalho de grupo. Pela abordagem destes diferentes tdpicos, esperamos descrever
para 0 letor os principails componentes do processo interacional € 0 seu papel no

desenvolvimento da competéncia linguistica dos gprendizes.

2.1 Lingua estrangeira vs. segunda lingua

Na pesquisa aqui proposta, utilizaremos duas expressdes. lingua estrangeira e
segunda lingua para referirmos ao desenvolvimento da capacidade linglistica em uma lingua,

dém da materna. Em strictu sensu: a primera refere-se a situagBes em que a lingua €
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gprendida fora de um contexto natural, como a sdla de aula, por exemplo. Nesse caso, o
auno ndo possui a oportunidade de praticar em seu meio ambiente os conhecimentos

lingUiisticos desenvolvidos em aula.

Alguns autores costumam usar a expressio  segunda lingua, quando o aprendiz
adquire a lingua naturamente; issO ocorre, por exemplo, quando mora num lugar onde a
segunda lingua é falada pela comunidade, ainda que ndo sga a comunidade imediata: familia,
vizinhos. E interessante ressdtar que, nos sentidos aqui explicados, a maioria da literatura
refere-se a Stuagtes de agquisicdo de segunda lingua e ndo de aquisicdo de lingua estrangeira,
0 que, sob nosso ponto de vidta, pode gerar resultados significativamente digtintos. Ellis
(1995), por exemplo, sugere que essa distingdo pode fazer uma diferencaradical tanto no que
€ gprendido, como na maneira pela qua é aprendido, uma vez que ndo esta ainda esclarecido
e S0 as condigdes sociolingliisticas de aprendizagem ou 0s processos de aquisicdo que
determinam os resultados. Lembramos, assm, a importancia da descricdo de resultados de

trabahos com lingua estrangeira.

Por outro lado, apesar da distingdo acima descrita, muitos pesquisadores usam,
indigtintamente, ambos os termos. Sharwood- Smith, por exemplo, define segunda lingua

como:

...qualquer lingua, além da primeiralingua, aprendida por um determinado aprendiz ou
grupo de aprendizes, independente do tipo de ambiente de aprendizagem (formal ou
informal) e independente do nimero de linguas ndo-nativas possuidas pelo aprendiz;
uma lingua ndo-nativa; as vezes ‘segunda’ como opostaa‘estrangeira’ e, nestecaso,
uma segunda lingua significa uma lingua ndo-nativa que € usada regularmente na
prépria comunidade do aprendiz... (1994:208)
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Como o autor acima descreve muito claramente, as vezes a literatura néo distingue os
termos segunda lingua e lingua estrangeira, por issO, como citaremos diferentes
pesquisadores, achamos apropriado o emprego de ambos os termos indistintamente, a néo
s quando se fizer necessiria a digtingdo entre o ambiente de lingua estrangeira e o de

segundalingua, conforme definidos por Sharwood- Smith.

Além da definicdo dos termos lingua estrangeira e segunda lingua, achamaos oportuna
também a discussdo sobre outros termos amplamente utilizados na literatura: aquisicao Vvs.

aprendizagem — topico abordado na proxima secéo.

2.2 Adicotomia aquisi¢do vs. aprendizagem

A dicotomia aquisicdo vs. aprendizagem tem sdo avo, nos Ultimos anos, de muita
polémica desde que proposta por Krashen (1982). A aquisi¢do é definida como um processo
inconsciente do conhecimento lingliitico, semelhante a aquiscdo da primeira lingua e, a
gprendizagem, como um processo consciente, capaz de ser desenvolvida nas salas de aula,
aravés da instrucdo ou da auto-instrugcdo em Stuagbes de gprendizagem auténoma. No
entanto, observa-se que a literatura tem mostrado uma tendéncia cada vez maior a usar
indigtintamente ambos os termos. O proprio Krashen, juntamente com Dulay e Burt (1982),
usa um termo pelo outro, gpenas empregando consciente e subconsciente para expressar a

importante diferenca
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Uma interessante  andise € a perspectiva de Sharwood- Smith (1994), que também
usa os termos aquisicdo e aprendizagem como sinonimos. O autor faz a mengéo de
aquisicdo estar, muitas vezes, relacionada com aspectos informais de gprendizagem e
inclusve faz uso de um terceiro termo: o desenvolvimento, o qua €, segundo o autor, o que
mais bem evidencia o processo em g, ja que aquisicao e aprendizagem focam mas o
gorendiz da lingua-alvo. De acordo com Sharwood-Smith as noges de aquisicdo e
aprendizagem trazem a idéia de que o aprendiz tem consigo a vontade de gprender e que
néo é um mero sujeito no qua o desenvolvimento acontece. Como ndo se sabe qua a
influéncia da vontade do aduno no gprendizado de uma segunda lingua, segundo o autor, €

melhor que se faca uso de termos mais neutros como desenvol vimento.

Apesar da literatura apresentar, por um lado a distingdo, como proposto por
Krashen, entre aquisicdo e aprendizagem, por outro lado Sharwood-Smith usa as
expressdes como Sndnimos, sugerindo, inclusive, 0 uso do termo desenvol vimento, achamos
pois oportuno o emprego dos termos indistintamente, exceto nas Situagbes em que houver
necess dade de enfatizar a distingdo entre as nogdes de consciente e formal vs. inconsciente

einformal.

Uma vez definidos os termos lingua estrangeira vs. segunda lingua, feitos os
posi cionamentos a respeito dos termos aquisicao vs. aprendizagem, passaremos a discutir o

ponto de interesse do Nosso estudo: desenvolver competéncia lingistica.
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2.3 Desenvolvimento da competéncia linguistica e/ou competéncia comunicativa em
lingua estrangeira

O objetivo de toda a acdo pedagdgica da sda de aula em lingua estrangeira € o
desenvolvimento da competéncia lingliistica pelos gprendizes. Esse, também, € o resultado
que buscamos com a interacdo. Precisamos, pois, desenvolver e definir 0 conceito de
competéncia para explicitar 0 que, para nos, representa competéncia linglistica e/ou
comunicativa em lingua estrangeira. Iniciaremos pelas definicbes de aguns autores classicos
como Canae e Swain (1980) que, ancorados no trabaho de Hymes (1972), propdem um
modelo de competéncia linglistica baseada em trés outras competéncias, dém da,
amplesmente, linglistica sociolingliistica, discursva e edratégica Para competéncia
sociolingliigtica o fdante devera desenvolver sensibilidade quanto ao emprego de linguagem
apropriada e de acordo com as normas sociais. Ja para a competéncia discursva, o falante
precisara desenvolver a habilidade de tornar a linguagem falada ou escrita mais coerente e
coesva. E, finamente, para a edratégica, o falante devera ser capaz de improvisar e usar

crigtivamente a lingua nos momentos em que houver problemas de comunicacéo.

Spolsky (1990), ao tratar da competéncia linglistica, também ampliando a definicéo
do termo, diz que € uma competéncia ampla, implicando ndo somente conhecimento
lingliistico, mas conhecimento de um conjunto de outras regras que governam o ssema
lingliigtico: assm, aprender a lingua envolve ndo gpenas a gprendizagem de fonologia, de

morfologia, de sSntaxe e de seméantica, mas também de pragmética e de regras de discurso, de
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regras de sociolinguistica e de regras para estratégias conversacionais verbais e néo-verbais.

Sharwood- Smith menciona apenas 0 termo competéncia, porém em perspectivas

diferentes.

...6 0 conhecimento gramatical t&cito que uma crianga adquire aparentemente sem
reflex&o e correcdo...; por extensdo, competéncia de L2 equivalente a competéncia de
L1 como acima definido; por extensdo ainda mais ampla, quaisquer sistemas de
conhecimento subjacentes ao comportamento humano e excluindo os mecanismos
processuais que controlam agquela competéncia no desempenho real.(1994:196)

Ja Dubois et dii  apresentam um conceito de competéncia apenas dentro de uma
perspectiva redtrita a gramética gerativa:

...competéncia éo sistema de regras interiorizado pel os falantes e que constitui 0 seu
saber linglistico, gracas ao qual sdo capazes de pronunciar ou de compreender um
ndmero infinito de frases inéditas... A competéncia do falante explica a possibilidade
que ele tem de mnstruir, de reconhecer, de compreender as frases gramaticais, de
interpretar as frases ambiguas e de produzir frases novas. (1993:120-121)

Dubois e dii também goresentam, ainda, segundo a terminologia gerativa, em
contraposicdo ao conceito de competéncia, o termo performance “ ...explica os usos
diversos pelo conjunto das imposi¢es que se exercem sobre a competéncia para limitar

seu uso: a performance da lingua nos atos da fala.” (1993:120-121)

Hymes conceitua competéncia comunicativa sob aluz da Sociolingliistica dizendo o
seguinte: “ Competéncia comunicativa, como todos nos entendemos hoje, inclui ndo so a

concepcao de gramaticalidade, mas também, a concepcao de adequacdo.” (1972:269)

Essa importante perspectiva eqlivade a dizer que a competéncia comunicativa
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depende também de quem fda, da relacéo do faante com o interlocutor e das circunsténcias
em que a comunicacdo e rediza. Uma frase pode ser correta gramaticdmente, mas,

inapropriada para as circunstancias em que é usada.

Apesar de os autores citados definirem competéncia linglistica dentro de perspectivas
diferentes, algumas mais amplas e outras mais restritas, concluimos néo serem declaracOes
que se contradizem mas, que se completam. Entendemos, assm, competéncia lingliistica numa
perspectiva ampla, no sentido proposto por Spolsky, como o0 conjunto de regras gramaticais
do dstema linglistico, da pragmética, do discurso, da sociolingliistica e as edraégias

comunicacionais.

Num primeiro momento, parece-nos um tanto dificil desenvolver todos os aspectos
acima citados pelos autores, pdo menos na redidade escolar com que nos defrontamos:
primeiro, por ser o ensno de lingua estrangeira completamente descontextualizado, ja que o
aprendiz raramente tem a oportunidade de praticar o gprendido fora da sala de aula; segundo,
por ser ele, na maioria dos casos, ministrado por um professor ndo-nativo que, pouca ou

nenhuma, vivéncia teve com faantes nativos daquela lingua.

Em um segundo momento, no entanto, acreditamos que, se houver a preocupacéo
especia do professor em elaborar um programa baseado nos reais interesses e necessidades
dos seus aunos, conseqlientemente, adotando ou elaborando um materia proximo aquela

redlidade e se mantiver em mente o constante cuidado com a gplicacdo de préticas de ensno



gue promovam ainteracdo na sdlade aula, € provave que seus dunos ndo somente obtenham
melhor desempenho mas, muito mais importante, desenvolvam gosto pela lingua a ser
aprendida, 0 que os fara sentirem-se estimulados a continuar seus estudos futuramente. Por
isso, parece judificado 0 projeto que agui desenvolvemos, em que pretendemos o
desenvolvimento de uma competéncia lingliisticalcomunicetiva limiar através de um ensno

sgnificativo, calcado nos interesses de nossos aprendizes.

Um dos obstaculos que o professor enfrenta, para desenvolver competéncia
lingliistica em seus aprendizes quando vai sdecionar 0 materid didético a ser adotado, € a

questéo da sequiéncia gramatical. Por esse motivo, discorreremos sobre 0 assunto na proxima

Secdo.

2.4 A questéo da sequiéncia gramatical nos livros didaticos

Para descrevermos o problema da seqiiéncia gramatica nos livros didaticos, que, sob
nosso ponto de vista, pode dificultar o processo interativo ja que o professor fica desta
maneira arraigado a gran#tica e ndo as necessdades e interesses comunicetivos de seus
goprendizes, exporemas, a seguir, 0 posicionamento de aguns autores a respeito dos materials

de ensino.

Pamer (1921 apud Prabhu 1987), jano inicio dos anos 20, dizia que:

0s aprendizes internalizariam padrfes e estruturas subconscientemente e, como
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resultado, seriam capazes de empregélas automaticamente se encontrassem
conjuntos de sentencas exemplificando padrdes estruturais especificos sob
condigBes que garantissem que eles tenham entendido o significado das referidas
sentengas. (1987:13).

Em outras pdavras, a graméica explicita ndo se faz necesskria para 0
desenvolvimento da competéncia comunicativa, ja que a mesma SO traz conhecimento sobre a
lingua e n&o a habilidade de produzir frases corretas automaticamente. E provavel que, como
proposto pelas teorias interacionals, 0 gprendiz apenas aravés da exemplificacéo, tenha
insumos suficientes para desenvolver sua competéncia lingliistica e que o ensino explicito de
regras/estruturas ndo sgja uma condi¢ao necessaria para desenvolver capacidades lingisticas,

mesmo em aprendizes adultos.

Defendendo a mesma opinido, Krashen (1982) lista quairo argumentos contra a
sequénciagramatical de um curriculo:

a) Licbes gramaticdmente seqlienciadas néo levam em conta as diferencas
individuais dos aunos na aquisicdo de uma segunda lingua; seria como se
todos estivessem no mesmo est&gio;

b) Outro problema das li¢gbes sequienciad mente gramaticais € que a estrutura, uma
vez dada, ndo é retomada. Se 0 auno, por uma razédo qualquer, perder
determinada licdo, ficard com uma lacuna que acabard por prgudicar a
caminhada de sua aprendizagem. Ja em um tipo de curriculo em que o auno é
eXposto a um insumo comunicativo, sem sequiéncia gramdtica, se perdida uma
licBo, ele tera novas oportunidades de contato com &(s) estruturas(s) atraves

daquilo que Krashen chama de ‘built-in-review’ (retomada de contetidos
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anteriormente traba hados);

¢) O curriculo baseado em gramética reduz a qualidade de insumo compreensivel
e dgorce o foco comunicativo. O professor acaba por se preocupar mais
com aformado que com o significado;

d) Por fim, a seqiiéncia gramatica tenta seguir ou adivinhar a ordem natura da
aquisicdo. Krashen defende a idéa de que ndo devemos seguir uma ordem a
qua achamos ser a natural €, sm, expor 0 duno ainsumos compreensivels
em quanttidede suficiente para desenvolver conhecimento lingligtico. O
gprendiz seguird automaticamente uma ordem natura, imposta pela gramética

Universal na construcéo de sua competéncialingtiistica

Pelo que pudemos congtatar, mesmo havendo uma polémica no que diz respeito a
exigéncia ou ndo de uma ordem natura, a0 se desenvolver competéncia linglistica em
segunda lingua, parece que tanto Prahbu (1987) como Krashen (1982) concordam quanto a
néo-sequiéncia gramatical no plangamento e na apresentacéo dos contelidos nas aulas de
segunda lingua. Diante dessa congtatacdo, questionamaos 0 porqué de a maioria dos livros
didaticos nacionai's preocuparemse edtritamente com uma seqiiéncia gramatical, esquecendo,
quase completamente, um contetido realmente significativo. Uma provave resposta a
questéo seria 0 interesse econdmico das editoras em aenderem o mercado, ou sgja, um forte
snal de que nossos professores acreditam que saber uma lingua consste, antes de mais

nada, no dominio de regras gramdticais.



Os professores, por sua vez, ndo podem ser inteiramente responsabilizados pela fdta
de sucesso no ensino de linguas estrangeiras nas escolas regulares. Para professores, na sua
maioria, a visio tradiciona de ensnar também é dificil de mudar. N&o lhes é oferecida
oportunidade e nem contetidos que os levem a uma éria reflexéo sobre os atos pedagogicos
necessarios para desenvolver competéncia lingliistica em seus dunos de lingua estrangeira.
Parece-nos, entdo, que o proprio contexto educaciona ndo favorece o desenvolvimento e a

melhoria do ensino de linguas estrangeiras nas escolas regulares.

Exisem, no entanto, outras dternativas para se abordar 0 desenvolvimento da
competéncia linguistica na sla de aula de ensino regular, uma delas € centrar o programa no

auno; assunto de nossa proxima andise.

2.5 Um programa centrado no aluno

Como dternativa a0 materid didatico seqiencidmente gramaicd e a0 ensno
autoritario do professor e/ou da ingtituicdo de ensino, gpresentamos o curriculo centrado no

aluno.

Como a prépria expresséo diz, quando se fala em centrar 0 programa no auno, nada
mals estamos dizendo do que dirigir bascamente nossa preocupagdo para as reais

necess dades de aprendizagem de lingua estrangeira do educando.



Nunan diz que “devido a coacbes existentes na maioria dos conceitos de
aprendizagem, é impossivel ensinar aos alunos tudo o que eles necessitam’” (1992:3). O
autor propde, entdo, que os objetivos de ensino de segunda lingua se relacionem com o
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem. S&o, pois, exemplos de objetivos: fornecer
aos aunos dficientes edratégias de gprendizagem e guda-los a identificar suas maneiras
preferidas de aprendizagem; desenvolver nos aprendizes habilidades para negociar o
curriculo, orientando-os a estabel ecer seus proprios objetivos de formaredista, determinando

0 tempo para a sua redlizac@o e desenvolver habilidades nos alunos para auto-avaiacéo.

Temos consciéncia de que uma proposta deste tipo enfrentaréd um grande nimero de
dificuldades. Os adunos de ensino regular, principdmente, quando estamos fdando de
adolescentes, ndo possuem o habito de redizar trabalhos em que a participacéo discente é
uma praica Infdizmente, nossos aunos estéo inseridos num contexto culturd e de ensno
onde, em outras disciplinas, pouca oportunidade possuem para expor suas idéas e tomar
parte aiva na alla E o professor quem dita as normas disciplinares e de interagzo,
determinando os contetidos a lhes serem apresentados, sua sequiéncia, processos avaiativos e
até a participacdo discente no processo interativo é controlada pelo professor através da

aocacéo deturnos.

Ainda outro problema grave e de ordem prética é o excesso de trabalho da grande
maioria dos professores da rede escolar, impossibilitando maior dedicacdo ao preparo das

aulas, impedindo que busguem materiais apropriados a redlidade dos seus dunos e selecionem



atividades e/ou tarefas que propiciem a interac@o.

A proposta de centrar 0 programa e a aprendizagem no auno néo é isenta de
problemas, pois, choca-se com a cultura da sda de aula. Além disso, uma metodologia
centrada no aluno esbarra com o aspecto motivaciond; parece-nos crucia que, para
buscarmos 0 enggamento dos alunos no processo de gprendizagem centrado em seus
interesses e necessidades, € necessario motiva-1os. Abordaremos, portanto, no proximo item,

amotivacao.

2.6 A motivagdo

Entendemos a motivacdo como fator desencadeador da gprendizagem de uma lingua
edrangeira no processo interativo. A dificuldade encontra-se em conseguir caracterizar
motivacdo e demongtrar seus efeitos na gprendizagem; por este ser um fator intrinseco ao
ujeito ndo é de facil observagcdo. Skehan (1989) dabora quatro hipdteses na tentativa de
caracterizar motivacao:

1) A hipdtese intrinseca —a motivagéo € a dividade de aprendizagem em S.
Nese caso, 0 edtimulo para a motivagdo é o interesse pela Stuacdo de
gorendizagem geradaem sdade aula.

2) A hipdtese da resultante — a motivacao € proporcional ao sucesso aingido
peo aorendiz. Alunos bem sucedidos edimulamse para avangar seus

conhecimentos, enquanto agqueles que fracassam sentem-se desencorgjados e



acabam por dedistir. A motivagdo aqui é a consegliéncia e ndo a causa do
SUCESSO.

3) A hipotese das causas internas —a motivacéo ja é trazida pelo proprio
gorendiz a Situacéo de aprendizagem.

4) A hipotese da recompensa e da punicdo — engloba influéncias externas e
incentivos ou sancdes recebidas pelo gprendiz que acabam por influenciar o seu

desempenho.

Das quatro hipoteses acima, segundo Ellis (1995), a terceira foi a que recebeu maior
atencdo dos pesquisadores. Autores cléssicos como Gardner e Lambert (1972) e Gardner
(1985) propuseram dois tipos de motivacéo: a integrada e a insrumental. Basearam-se na
idéa de Mowrer (1950) que atribuia 0 sucesso de uma crianga em aquisicao a necessidade de
identificar-se, nos primeiros momentos, com a familia e depois com vizinhos, colegas de
escola, etc. Gardner e Lambert entdo denominaram motivacao integrada ser aquelaem que o
gprendiz esta motivado porque desga integrar-se em um grupo énico e linglistico da lingua-
avo, para que possa fazer parte da cultura dmeada. Ja a motivagdo insdrumental refere-se
a0 desgjo de aprender uma lingua por motivos académicos, profissonais ou outra razéo

prética.

Dentre os dois tipos de motivagdo expodtos, a integrada rel aciona-se com a hipotese
de causas internas e a ingrumental com a hipotese da recompensa e da punicéo. Vaios

estudos foram redizados no sentido de verificar qual das duas teria maior influéncia na
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gprendizagem de uma segunda lingua.

Ellis (1995), por exemplo, menciona o trabalho de Gardner e Lambert (1972) feito
entre canadenses aprendizes de Francés, em que constataram amotivac@o integrada como
mais forte do que aingrumental em Stuacdes formais de gprendizagem. Mais tarde, Gardner
(1985) confirmou aimportancia da motivaco integrada, admitindo, porém, que a instrumentd
também poderd levar a gprendizagem bem sucedida Gardner argumenta que, enquanto a
motivacdo integrada € uma variave indicadora de gprendizagem bem sucedida em segunda

lingua, ainstrumental SO gpresenta- se como fator de aprendizagem em aguns estudos.

Ellis (1995) conclui que a motivagéo pode ser um forte indicador de sucesso de
gprendizagem. Ambos os tipos de motivagdo ou sua combinacdo podem influenciar

sgnificativamente na gprendizagem de uma segunda lingua.

Skehan (1989), ao fazer uma avaiacdo do papel da motivacéo, diz que a hipdtese
intrinseca e a hipotese da recompensa e do castigo néo pertencem diretamente ao aprendiz, o
que implica a possibilidade de manipulacdo externa, como a do professor, por exemplo. Jaa
hipdtese resultativa € um pouco mais complicada, umavez que pode ser 0 resultado de uma
s&ie de fatores, como atitude, ou um tipo de ensino que priorize levar todos os aprendizes a
um nivel mais avangado. Em ambos 0s casos, 0 sucesso € atingido, e seria 0 sucesso em g
que influenciaria na motivacdo. Quanto a hipdtese das causas nternas, agpesar dos inimeros

estudos nesta &eas, 0s estudos ainda s inconclusivos.



Entretanto, no caso do Brasil, dentro de um contexto de lingua estrangeira, diriamos
que nosso aduno adolescente esta imbuido de ambas as motivagbes. De um lado, de
apresenta a motivacdo integrada, ja que estamos em um sociedade dtamente infiltrada pelas
culturas dos povos de Lingua Inglesa, desde musicas, camisetas até estrangeirismos
introduzidos no léxico da Lingua Portuguesa. Sendo assm, nosso adolescente, buscando a
propria identidade, procura espelhar-se, pelo menos, em aguns aspectos, com a cultura
destes paises. Por outro lado, ele mostra também a motivacdo instrumental, pois, mesmo
ainda um pouco longe da idéia de enfrentar 0 mercado de trabaho, sabe que, munido de
habilidades como a de dominar a Lingua Inglesa, maiores chances possui de ser bem

sucedido em seu campo profissond.

Allwright & Bailey também sdo autores que abordam a motivacdo relacionada com
reforco e receptividade: “Reforco positivo aumenta a auto-estima e leva a um melhor
desempenho em futuras tarefas e, um melhor desempenho, possivelmente, sera

gratificado com mais reforco positivo, e assim por diante.” (1991:182)

Krashen, dentro da mesma linha de Allwright & Bailey, ao referir-se ao filtro afetivo,
diz ser a motivacd uma das categorias das varidveis afetivas relacionadas ao sucesso da
aquiscao de uma segunda lingua. Krashen diz: “Alunos com alta motivagdo geralmente

adquirem a segunda lingua melhor.” (1982:31)



Tanto Allwright & Bailey como Krashen, na verdade, registram o mesmo enfoque da
segunda hipétese de Skehan (a hipétese da resultante), ou sga, que a motivacdo € uma

consequiéncia do sucesso obtido.

Diante deste breve levantamento, congtatamos que a motivacéo esta conectada a
idéia da vontade do gprendiz ou integrar-se na sociedade da lingua-avo ou para fins
utilitarios. Se um gprendiz ndo edtiver suficientemente motivado pelo desgo de integrar-se a
uma sociedade, ou por razdes profissonais e/ou académicas ou por necessdade e€/ou vontade
de identificar-se com a cultura da lingua-avo, esse individuo ndo procurara Stuagdes de

interacdo, estagnando, assm, seus conhecimentos na lingua estrangeira.

A pscologia educaciona apresenta razbes sSmilares para a boa aprendizagem.
Ausube (1978), por exemplo, coloca o aspecto motivacional como uma das condigdes para
a gprendizagem dgnificativa, em oposicdo a memorizacdo, na terminologia do autor, rote

lear ning.(memorizacéo)

Até agora, neste referencid tedrico, discutimos algumas terminologias, examinamos
alguns conceltos de competéncia lingliistica, expusemos a questéo da sequiéncia gramatical
nos livros didéticos, propusemos uma dternativa de programa centrado no aluno para
desenvolver competéncia e abordamos motivacdo como desencadeador do processo de
interacéo. No proximo topico discutiremos a questéo da interacéo que, na verdade, € o fulcro

desta dissertacéo.



2.7 A questdo da interacao

Para abordarmos o processo interativo, iniciaremos expondo a importancia desse tipo
de estudo, segundo a opinido de dguns autores, entdo discorreremos sobre alguns tépicos
que acharmos pertinentes ainteracdo em sda de aula de segunda lingua:

— A func8o do programa de ensno na sala de aulainterativa

— A importancia da metodologia para provocar a interacdo na sda de aulae a
fungo da producdo ora neste processo.

— Os materiais didéticos estimul adores da interacéo.

— Astarefas e/ou atividades que despertam interacéo.

— O papel dafalado professor nainteragéo dasadade aula

— O papd dafadado duno nainteracdo dasdade aula

No que diz respeito a interac@o, a literatura é rica e encontramos diferentes autores
que se referem a0 assunto. Mesmo no cenaio naciona, pesquisadores como Bolognini
(1991), Cavdcanti e Moita Lopes (1991) salientam a tendéncia, cada vez mais forte na area
da Lingligtica Aplicada ao, estudar processos de ensino-gorendizagem de uma lingua
edrangeira em contrgposicdo aos estudos que focalizam apenas os resultados ou a
competéncia lingliistica adquirida pelos aunos. De acordo com Bolognini (1991), uma das
maneiras de conhecermos 0 processo de ensino-aprendizagem é estudarmos a sala de aula,

Ou sga, como a interacdo ocorre entre professor e aunos e entre os préprios aunos.
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Portanto, se analisarmos o texto construido na sala de aula pelo professor em colaboracéo

com seus aunos, podemos ter um vaioso instrumento revelador desse processo.

Kleiman (1992) aponta alguns aspectos em que a pesquisa sobre interacdo pode
colaborar no entendimento do processo endno-gprendizagem. Entre ees, temos a
contribuicdo deste tipo de andise para elaborar materiais didéticos eficazes, pois, examinando
a interacdo, podemas evidenciar quais 0s recursos retéricos que o falante dominante utiliza
para manter 0 seu poder sobre 0 grupo. A inclusio desses recursos em materiais de ensno
pode ser de grande valia para 0 processo de educacdo. A autora, ainda, considera terem os
estudos sobre interacdo importantes consequéncias para 0 educador, o responsavel pelo
contexto da aprendizagem, o qual, como mestre — participante que mais deve conhecer 0
assunto — necessita de fundamentaco tedrico-técnica para ensinar e gjudar a aprender. E o
professor, de acordo com o principio do andaimento proposto por Bruner (1978), quem
consegue construir andaimes entre 0 conhecimento antigo e 0 novo do auno. Em resumo,

ele pode decidir, estrategicamente, 0 que € conhecimento relevante para 0 ensino.

2.7.1 Afuncéo do programa de ensino na sala de aula interativa

Na tentativa de provocar interagdo em sla de aula, o professor, antes de mais nada,
tem de tomar uma decisdo sobre 0 programa a ser adotado. Acreditamos que hgga uma maior
possbilidade de interacdo quando se consegue 0 enggamento do auno no processo de
engno-agprendizagem. Sendo assim, propomos como dternativa a um programa autoritario

sem o envolvimento do auno, um programa centrado nas reais necessdades e interesses dos
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aunos. Segundo o proprio Nunan (1992), no entanto, € possivel que no est&gio inicia de
aunos sem experiéncias prévias de aquis¢cdo em uma segunda lingua, o professor tenha de
tomar agumas das decisdes, ou pelo menos, oferecer dternativas, para que seus aprendizes
tenham algum referencid, participando da negociacdo do programa. O importante aqui, sob
nosso ponto de vda, é habitud-los, desde o inicio, a esse processo de interacdo com o
professor na elaboracéo de um programa colaborativo, conscientizando-os da suarelevante e

indispensavel participacdo no processo de ensino-aprendizagem.

Neste trabalho, optamos por um programa centrado no aduno, visando a facilitar o
processo interativo, como explicaremos detalhadamente no cepitulo da metodologia, e
elaborado com a participacéo dos aprendizes, tendo como objetivo captar os topicos que, de

adgumaforma, eram interessantes para 0s aunos.

Quando Nunan (1992) elaborou sua proposta de programa centrado no auno,
baseou-se em principios de aprendizagem de adultos (Brundage e Mackeracher 1980;
Brindley 1984). Esses principios podem até, em varios aspectos, coincidir com os dos
adolescentes. No entanto, ndo encontramos, na literatura, estudos que andisassem
epecificamente os principios de aprendizagem dos adolescentes, quando avos de estudo na
implantagdo de um programa centrado no aprendiz, 0 que € o caso da presente pesquisa.
Estaremos aentos, entdo, em como um programa desse tipo influencia a interaco de sala de
aula. No entanto, ndo € suficiente um bom programa para colaborar no processo interativo,

faz-se necessario, também, uma metodologia adequada para apresentar os conteidos aos



aprendizes. Abordaremas, na proxima secéo, a metodol ogia adotada na tentativa de provocar

ainteracéo.

2.7.2 Aimportancia da metodologia para provocar ainteracéo na saladeaulaea
funcdo da producéo oral neste processo

Além do programa, o professor também tem o papel de decidir sobre a metodologia

que ird adotar e que habilidades receberdo maior énfase nas aulas de segunda lingua.

Como dternativa ao criticado estruturalismo dos anos sessenta, aparece, no inicio dos
anos setenta, a abordagem comunicativa para desenvolver competéncia linguistica entre os
aprendizes. Entre os traba hos e propostas que surgem, os do Conselho da Europa, como o
Notional Syllabuses por Wilkins (1977) e Threshold Level English por van Ek e Alexander
(1983) sdo os mas dgnificativos. Estes sdo, na verdade, tentativas de elaboracdo de
documentos que enfatizam a comunicagdo como principal eemento no ensno de segunda
lingua, as fungbes tornam-se 0 exXo organizador em oposicao aos padrbes gramaticals
enfatizados no engno audio-lingud. O termo abordagem comunicativa passa a ser usado
para descrever programas e aividades escolares que pretendam desenvolver, em seus
gprendizes, habilidades comunicativas de producdo e de compreensio em vez de

conhecimentos sobre 0 Sstema lingiigtico.(Savignon, 1990)

Desde entdo, véarios estudos foram feitos no sentido de melhorar a proposta da



abordagem comunicativa, sempre levando-se em conta que, a0 invés de smplesmente
produzir frases gramaticalmente corretas era preciso desenvolver habilidades de uso da lingua
como, por exemplo, pedir e fornecer informagdes, expressar sentimento, etc. Prahbu (1987)
sugere desenvolver as habilidades comunicativas atraves de atividades baseadas em tarefas

para a execucdo, pelas quais os aprendizes precisam utilizar alinguagem.

Como o préprio termo diz, abordagem comunicativa ndo € um metodo
propriamente dito, mas Sm, uma expressao ampla, através da qua podemos focar diferentes
aspectos conforme a clientela e as suas necessdades dentro do contexto lingliistico de

gorendizagem.

Savignon foca o seguinte aspecto do ensno comunicativo:

Ensino de linguagem comunicativa tornou-se um termo para métodos e programas
que engloba tanto os objetivos como os processos de aprendizagem na sala de aula,
para a préatica do ensino que visa a competéncia em termos de interagdo social e
procura incrementar a pesquisa de aquisicdo de lingua para dar conta de seu
desenvolvimento. (1990:37)

Como podemos observar, 0 ensino de segunda lingua tomou um novo rumo com a
abordagem comunicativa e, como o préprio Nunan (1992) menciona, provavel mente nenhum
professor de linguas se atreveria a dizer, hoje, que sua aula ndo é comunicativa. Parece claro
também que a red digtingdo entre a abordagem comunicativa e dos métodos advindos do
edtruturalismo condste na preocupacdo em desenvolver também a competéncia da interacdo
socid. Bem, se 0 ponto-chave para desenvolver competéncia linglistica € a interacéo, nada
mais|égico procurarmos desenvolver a competéncia lingliistica incentivando ainteracéo entre

professor e duno, auno e auno na sda de aula. No entanto, este ndo é um posicionamento



de senso comum entre os pesguisadores em Linguistica Aplicada.

Krashen (1982), por exemplo, através de sua hipotese do insumo compreensivel, diz
ser importante para 0 desenvolvimento de competéncia linguistica a expos¢céo aos insumos
compreensivels e ndo a producdo, consequientemente, colocando a interacdo em segundo

plano.

Muitos autores, no entanto, criticam a posicdo de Krashen. Ente ees citamos
Allwright & Bailey (1991) os quais argumentam ndo ser totalmente Abvio que até o insumo
incompreensivel sga de todo sem vaor para 0 gprendiz de lingua, consderando que existe
muito a s adquirido dém das formas lingliisticas e suas Sgnificagbes. Além disso,
acrescentam, ndo ser facil verificar gprendizagem por Smples exposicdo ao insumo, Mesmo
compreensivel. Os autores sugerem que talvez néo o esforgo, mas ainteracéo linglistica entre

afaado professor e a do aprendiz sgja o fator que promova a gprendizagem.

Com o argumento de que 0 importante € a expos¢ao aos iNSUMOS compreensives,
Krashen (1982) ndo enfatiza a producéo, sugerindo que ela emerge do contato com alingua-
avo. A producdo para ele, portanto, ndo é um fator que influencia no desenvolvimento da
segunda lingua. Ellis (1995) discorda desse posicionamento com dois argumentos. Primeiro
porque a contribuicdo do aprendiz em um discurso fornece feedback ao faante nativo para
que ele perceba se esta sendo compreendido. Segundo porque a producdo do aprendiz

também serve como insumo para seus proprios mecanismos processuais lingliisticos. Para



Ellis ndo € o insumo em S 0 mais importante, mas a interacéo. O autor ndo descarta, no
entanto, a importancia da compreensdo, necessaria no inicio da aguisi¢do como uma maneira
de desenvolver uma competéncia minima que pode ser usada na interacéo entre duas pessoas

em um ambiente naturd.

Também em contraposi¢éo ateoria de Krashen e namesmalinhade Ellis, Long (1983
goud Allwright & Baley, 1991) propds um moddo em que reaciona interacoes
negociadas’, insumo compreensivel e agquiScdo da lingua. Long enfatiza a primazia da
conversacdo (interacd0) e seu papel em conseguir-se insumo compreensivel, enquanto
Krashen defende a idéia de uma seqiiéncia de eventos envolvidos na aquisicao: o insumo é
responsavel pelo progresso da aquisicdo da lingua, enquanto o produto € resultado da
competéncia adquirida. Quando o locutor fala, ele encorgia o insumo do interlocutor e vice-

versa,

E oportuno porém, anaisarmos a observacio de Pica et dii (1996) em seu estudo
sobre arelacdo entre insumos, produto e necessidade de feedback em gprendizes de segunda
lingua. Os autores sugerem que, quando se trata de uma sala de aula onde os gprendizes so
homogéneos em termos de conhecimentos prévios da lingua-avo, deve-se ser cautel0so
quanto ainteracdo entre os aprendizes em termos de insumos. N&o podemos ignorar o fato de
que os aunos, neste caso, sAo limitados quanto as suas fontes de aprendizagem e, por i1sso,

pouco possuem para negociar com seus colegas de classe. Cabe a0 professor, portanto,

? refere-se aquel as modificagdes ocorridas nas conversas entre fal antes nativos e ndo-nativos ou falantes
nativos e nativos
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também o papd de provedor de insumos, dém da importante fungcdo de provocador da

interacéo em salade aula.

Na tentativa, entdo, de que 0 processo interativo ocorresse, optamos pela énfase a
ordidade em nossas aulas de lingua estrangeira aravés da abordagem comunicativa
Estdvamos conscientes, porém, desde o inicio de que, em se tratando de um contexto de
lingua estrangeira, com pouca oportunidade para exposicéo ainsumos, pouca carga horériae
grande nimero de aunos, a oportunidade para real negociacéo de significado estaria ainda
muito longe do idedl. Apesar das dificuldades em desenvolver competéncia linglistica com
énfase na oralidade, optamos por esse caminho, pelo fato de acreditarmos estar promovendo
interac0 em sda de aula de segunda lingua e desenvolvendo competéncia linglistica ainda

quelimiar.

2.7.3 Os materiais didaticos estimuladores da interacao

Comentando o0 modelo de bom aprendiz de segunda lingua, Naiman (1978 apud
Skehan 1989), apresenta 0s materiais de ensno como uma das varidveis independentes
relevantes para 0 desenvolvimento da competéncia lingliistica. S&o os materiais, juntamente
com o professor, que fornecem 0s iNsUMOS necessarios para 0 desenvolvimento da

gorendizagem.

Além disso, parece-nos que, asSim como O programa e a metodologia a ser



implantada, 0 materid de ensno também deve sofrer cuidados criteriosos de selecéo ou
elaboracéo no sentido de atender as necessidades e as expedativas dos alunos. Conforme
Nunan (1992), os materiais devem fazer ligacdo entre a sdla de aula e 0 mundo redl; estimular
a autonomia; focar o aduno no processo de agprendizagem; estar de acordo com as
necess dades do aluno; poder serem usados em mais de um nivel de dificuldade e possuir em

objetivos pedagdgicos claros.

Diante de crité&rios, tanto de enggamento dos educandos no processo de
gprendizagem, quanto de atendimento as suas reais expectativas e necessdades, a montagem
de um materia eaborado pelo proprio professor pode ser uma boa aternativa para que os
meateriais respondam a todas as exigéncias propostas por Nunan. Sendo assim, durante nosso
trabalho, optamos por um materid didatico, condituido parte por idéas da propria
professora-pesquisadora e parte por adaptagdes de livros didaticos considerados
comunicativos. Através deste processo pensamos estar utilizando elementos facilitadores para

0 desenvolvimento dainteracéo.

2.7.4 Astarefas e/ou atividades desencadeadoras da interacao

A proxima etapa para um professor cumprir, depois da escolha do programa e da
metodologia e do materid didatico, é da elaboracdo ou da selecdo de tarefas a serem

aplicadas em sua sdla de aula de segunda lingua.
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E importante, antes de mais nada, apresentarmos agui uma definico de tarefa,
segundo Nunan: “Um pedaco do trabalho de aula que envolve os aprendizes em
compreender, manipular, produzr ou interagir na lingua-alvo, enquanto suas atencoes

estao principal mente focalizadas no significado ao invés da forma.” (1993:12)

De acordo com o autor acima, 80 componentes de uma tarefa o objetivo, os

insumos, a atividade, o papel do professor, 0 papel do aprendiz e o cen&rio.

Ellis (1995) € um dos autores que andisa 0 efeito das tarefas na interacdo. Para isto,
usa a classificagéo das tarefas como ndo-reciproca e reciproca. A primeira é do tipo em que
0 hé necessdade de um participante fornecer a informacdo; refere-se a tarefas como dar
instrucdes e contar sobre experiéncias pessoals, enquanto 0 segundo tipo de tarefa envolve
jOgos comunicativos em que cada participante possui uma parte da informagdo necessria
para completar atarefa. Segundo o pesquisador, estudos como de Long (1980a), Doughty &
Pica (1986) e Newton (1991) mostram que tarefas reciprocas resultam en uma maor
negociacdo de significados. Ja Gass e Varonis (1985a) ndo encontraram diferenca no grau de
negociacdo de sgnificado entre os dois tipos de tarefa. Long (1989), no entanto, diz que ha
literatura suficiente indicando que tarefas reciprocas produzem mais e melhor negociacéo do

que tarefas ndo-reciprocas.

Outro aspecto interessante levantado por Ellis (1991) é a comparacéo entre tarefas



plangadas e ndo plangadas. Segundo o autor, um estudo de Long (1989) demonstra que,
nas plangadas, 0 gprendiz com mais tempo para elaborar sua producéo tem a tendéncia de
produzir uma linguagem mais complexa e adequada na lingua-avo, porém, ainda ndo € um

estudo conclusivo e merece maisinvestigacao a respeito.

Uma outra classificacdo de Ellis (1995) € a diferenca entre tarefa aberta e tarefa
fechada. Enquanto na primeira os participantes ja sabem, desde o inicio, que néo ha uma
solucdo definida para a tarefa proposta como, por exemplo, conversacéo livre ou um debate,
na segunda € pedido aos aunos que cheguem a uma solucéo para um problema como, por

exemplo, descobrir o autor de um crime.

Ainda segundo Ellis (1995), Long (1989) argumenta que tarefas fechadas exigem mais
feedback, mais parafrase, mais precisio, enfim, mais negociagdo. No entanto, F. Jones
(1991) <dienta que tarefas abertas promovem maior interacdo entre os aprendizes,

oportunizando mais prética das habilidades orais por se sentirem maislivres. (Ellis 1995)

Pelos exemplos acima, podemos congtatar que ndo hé estudos conclusivos sobre que
tipo de tarefa, redmente, desencadeia mais a interacéo em sda de aula de segunda lingua.
Retomaremos este topico considerado de extrema relevancia, que devera ser abordado

durante nossa andlise e interpretacéo dos dados.

Uma vez feita a exposicdo sobre o programa, a metodologia e a énfase a producéo
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ord, aos materiais didéticos e aos tipos de tarefas elou atividades como integrantes do
processo interativo, consideramos pertinente a andise de aguns pesquisadores que dizem a
respeito da fala do professor em Stuaces formais de ensno de segunda lingua, ja que o

docente € o0 gerenciador e um dos provedores de insumos para a interacéo.

2.7.5 O papel dafala do professor na interacdo da sala de aula

Um primeiro aspecto a ser levado em consideracdo, a respeito da fala do professor
em sda de aula de segunda lingua, € o papel de destaque e 0 espago que afaa do professor
ocupa no texto da sdla de aula. Entende-se por texto de sala de aula o conjunto de interages
produzidas pelas fdas do professor e dos aunos durante um periodo de aula. Segundo
Allwright & Bailey (1991), através de véias observacles, foi possivel congtatar que o
professor fala entre metade e trés quartos do tempo durante a aula. Os autores ainda
observam que é a fda uma das principais formas de levar informagéo ao duno e também de
controlar 0 seu comportamento. E importante assim analisarmos os contetidos e a distribuicio

dessa falado professor durante o ato pedagdgico do ensino formal em sdlade aula

Allwright & Baley mencionam o trabaho de Gaies (1977) o qud, aravés de
gravagoes, verificou que os professores mudavam seu discurso consideravel mente. Os autores
fazem uma interessante relagdo com o concelto de Krashen i+ 1, em que o insumo fornecido
pelo discurso do professor seria levemente mais avancado do que o nivel de interlingua do

aprendiz. No entanto, Allwright & Bailey (1991) questionam a utilidade desta caracteristica
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do discurso do professor. O fato é que o tipo de discurso usado pelo professor, em sdla de
aula, é dgnificativamente diferente daquele utilizado pelo falante nativo. Embora esse sgja um
posicionamento importante a ser considerado, também € defensavel a posicéo de que afda

facilitadora do professor pode auxiliar o duno.

Ellis (1984) define fala do professor como uma linguagem especiad usada pelo
professor quando se dirige a gprendizes de segunda lingua em sala de aula. O autor hipotetiza
que os gudtes feitos pelo professor em sua linguagem, dos pontos de vista gramatical, lexica e
fonoldgico facilitan o deservolvimento de uma segunda lingua na sala de aula. Ellis anda

afirmando ser o ambiente lingliistico fornecido pela sala de aula téo diferente do de fora.

Outro aspecto a ser analisado, quanto a fala do professor, € 0 motivo pelo qual ele
tende a interagir mais com aguns alunos do que com outros. Richards & Lockhart (1995) séo
0s autores que sugerem o termo, denominando zona de interac&io do professor. E aguelaem
que o professor, gpesar de suas melhores intengdes, acaba por privilegiar dguns aunos em
detrimento de outros, na oportunidade de participarem da aula. Segundo Richards &
Lockhart, a zona de interacdo é indicada por:

— agueles dunos com quem a professora regularmente faz contato visud,;
— agueles dunos a quem a professora dirige as perguntas,

— agueles alunos que sdo designados para participar ativamente da aula.

Diante destas importantes constatacOes estaremos atentos, na andise de nossos



dados, tanto a quantidade de discurso produzido pela professora em sda de aula, quanto a
La interacdo com seus aunos na tentativa de provocar a interacdo com e entre seus

gprendizes de lingua estrangeira.

2.7.6 O papel dafala do aluno na interacdo da sala de aula

Iguamente importante é a fda do aduno no processo interativo de aprendizagem.
Nesta secdo, apresentaremos alguns estudos sobre o referido assunto. Um aspecto a ser
andisado, no que tange a fala do auno em Stuagdes formais de segunda lingua, é a maneira
como gorendizes interagem em sda de aula Allwright & Balley (1991) rdlatam que a
descricdo de um gprendiz adulto de segunda lingua, que recebeu o pseuddnimo de Igor, em
um estudo piloto conduzido em Los Angees e reportado por Allwright (1980), é
especidmente sgnificativa. Foi observado que Igor fdava mais vezes do que 0s seus coleges.
A primeira impressdo dos observadores era de que Igor fosse um melhor comunicador do
que seus colegas. Examinadas as transcrigles retiradas das aulas, puderam observar, porém,
gue Igor tinha de fdar mais vezes porque era, na verdade, um pobre comunicador, exigindo
da professora um esfor¢o extra para gjud&lo a mehor comunicar-se. No mesmo estudo,
observaram que um auno com o pseudénimo de Chuck, assm como Igor, fdava grande
parte do tempo. No entanto, quando os pesquisadores contactaram com a professora, esta
informou ser Chuck um auno que raramente falava em aula. Ao mostrarem a transcricéo, ela

surpreendeuse a0 verificar 0 quanto de participava. Na verdade, verificaram que devido a



posicao dos microfones instalados para a coleta de dados durante a aula, colocados perto de
Chuck, ele praticava a lingua alvo aravés de um discurso egocéntrico: falava conggo mesmo

e ndo dividia sua conversa com mais ninguem.

Um outro estudo também mencionado por Allwright & Bailey (1991) € o de Sdinger
(1977), em que 0 autor usou as expressdes high input generators (HIGs), para os dunos
muito participativos, capazes de fazer com que outras pessoas faem também e low input
generators (LIGs), para os aunos pouco participativos que so falam quando chamados,
geralmente passivos na interacéo da sdla de aula. Selinger queria saber se a participacdo dos
aunos em sda de aula estava, de alguma maneira, relacionada com o progresso na agquisicéo

do Inglés.

O autor concluiu que os HIGs obtinham melhor desempenho do que os LIGs. Ele
também descobriu que os HIGs tinham mais contato com falantes nativos do que os LIGs. No
entanto, Selinger ndo esclarece se os HIGs gpresentam mais interacdo, porque s80 mais

proficientes ou se S80 mais proficientes porque apresentam mais interacao.

Em um outro estudo conduzido por Selinger, aravés do qua investigou a relacéo
entre erros e participacao, o autor concluiu que os HIGs produziam mais lingua e, portanto,
uma maior freqiiéncia de erros do que os LIGs. O fato de os HIGs cometerem mais erros
enquanto interagiam, permitia que ees testassem mai's hipoteses dos que 0s mai's cautel 0s0s —

0s LIGs. Em outras paavras, o fato de cometer mais erros, segundo o autor, ndo significa



que o aprendiz estgja aprendendo menos. (1983)

Allwright & Bailey criticam os estudos de Sdlinger devido ao pequeno grupo de
adunos andisados. Sdlinger examinou gpenas 0s grupos extremos na sda de aula: HIGs e
LIGs. Dessa maneira, uma grande vantagem dos HIGs sobre os LIGs pdde ser encontrada.
Se andisada, porém, a classe como um todo, tais diferencas poderiam ser sgnificativamente

minimizadas

Ainda segundo Allwright & Bailey (1991), Day (1984), intrigedo pelas idéias de
Sdinger, em um trabalho sobre estudantes, em sua maioria asdicos, concluiu ndo haver
relacéo entre a freqliéncia com que eles participavam da aula e seus resultados nos testes de
Inglés. Day referiu que Sdinger havia medido a freqliéncia com que os aunos produziam e

N&o as estratégias para obterem insumos.

De acordo com Allwright & Bailey (1991), o trabaho de Slimani (1987) parece ter
trazido mais esclarecimentos sobre as idéas de Sdinger e Day. A autora usou o termo uptake
para quaisquer informagdes ou habilidades que os gprendizes tenham adquirido nas ligoes de
lingua. Ela, entéo, andisou a relacdo entre a participacéo do gprendiz e a gprendizagem em
termos de uptake sobre os resultados de testes. Simani, no gera, ndo conseguiu confirmar
uma forte evidéncia de que interacdo fosse a causadora do progresso. No entanto, ela sugeriu
que aprendizes mais proficientes em aula pareciam estar mais digpostos a interagir, mas tavez

porque fossem mais proficientes e, portanto, achassem a interacdo menos estressante. Simani



também descobriu uma relacdo entre proficiéncia, interacéo e intake. A autora concluiu que
para aprendizes menos eficientes, parecia ser mais vantgjoso ouvir outros aprendizes do que
partticipar verbdmente. A idéia da autora parece reforcar a forma individualizada dos

gprendizes em relacdo a gprendizagem.

Um fator, também, relevante abordado na literatura € o de quando o auno deve faar.
Allwright & Bailey (1991) examinam a participacéo forcada do auno, lembrando aos
professores a necessdade de manter em mente que as edtratégias de aprendizagem dos
alunos podem ndo coincidir com as deles. Alguns adunos podem preferir, por exemplo, ouvir

a0 inveés de participarem falando.

Para reforcar esta afirmacdo, os autores citam aguns estudos, sugerindo, inclusive,
que a paticipacéo forcada do auno, sem que estgja preparado para tal, pode ser
contraproducente. Uma dessas pesquisas € a de Fdlix (1981) conduzida na Alemanha em um
grupo de trinta e quatro criancas de dez e onze anos numa escola de ensno regular,
gprendendo Inglés como lingua estrangeira. As aulas foram gravadas durante um periodo de
0ito meses, com duracdo de quarenta e cinco minutos, CiNCO Vezes por semana, com trés
observadores tomando notas. As transcrigdes foram utilizadas no sentido de se anotarem as
tentativas dos adunos de interagir na sda de aula em queatro tipos de fendmenos linglisticos:
negacdo, interrogacdo, tipos de sentenca e pronomes. Os dados da pesquisa de Felix
Sugerem que os gprendizes utilizam dois métodos para lidarem com as pressdes, a fim de

participar prematuramente das aulas. ou ees selecionam uma estrutura, por acaso, entre as
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edruturas gpreendidas, ou des se utilizam de principios de agquiscdo naturad da lingua
Segundo Allwright & Bailey, os professores devem estar atentos as exigéncias lingliticas que
as tarefas de aula impdem a0 gprendiz e devem adaptar tais exigéncias aos estagios de

desenvolvimento interlingud (i+1) do aduno.

Allwright & Bailey também mencionam VanPatten (1987), que examinou a hipGtese
do insumo de Krashen e relacionou-a com o ensino de lingua estrangeira. Um dos aspectos
da hipétese de Krashen (1982) é de que os alunos ndo devem ser forcados a faar quando
ndo estdo prontos. Krashen fala no periodo do siléncio por que passam os aprendizes de
uma segunda lingua, assm como criancas ao adquirirem sua L1, até que estejam prontos para
fazer sua producéo ora. Segundo Krashen, a maioria dos cursos de segunda lingua néo
respeita este periodo e forga o aprendiz afaar antes do tempo. VanPatten sugeriu, entéo, que
a questdo de duno interagir verbdmente na aula de linguas € mais uma questéo de
desenvolvimento de interlingua, com diferentes expectativas de participacdo colocadas aos

gprendizes em diferentes nivels de desenvolvimento.

Ainda arespeito dafaa do auno, achamos relevante mencionar o que Tikunoff (1985
apud Richards & Lockhart 1995) chama de competéncia interaciona do aluno: os aprendizes
precisam aprender como a interacdo deles € esperada na sala de aula. Dentre as dimensdes
de comportamento em sda de aula, a competéncia interaciond, segundo Tikunoff, pode
indluir:

a) a etiqueta da interacé na sala de aula: os professores estabelecem suas



proprias regras para comportamento apropriado. Por exemplo, os aunos
deverdo esperar 0 momento adequado para sair de aula;

b) asregras para o trabaho individua e colaborativo: os aunos também precisam
saber quando devem trabahar individualmente numa tarefa e quando podem

procurar a gjudaou cooperacao dos colegas,

C) quando perguntar e responder: a0 comegar Uum NOVO Curso, uma prioridade
para os aprendizes é estabelecer que nivel de participacdo é esperado e quando
e como eles devem interromper o professor para fazer perguntas,

d) como e quando pedir guda e feedback ao completarem uma tarefa: os
gprendizes também devem agprender que regras operam para conseguir guda
durante a aula. Averiguando se os aunos sabiam cumprir suas tarefas, Tikunoff

(1985) concluiu que estudantes bem sucedidos parecem estar conscientes de
quando precisam de guda bem como da maneira de consegui-la.

€) as regras para demonstrar conhecimentos: mesmo a sda de aula de lingua
edrangeira sendo um lugar onde € esperado que o auno demonstre o que
gorendeu, é cruciad um entendimento entre professor e aunos no que diz respeito

acomo e quando a demonstracéo de tais conhecimentos deve ser feita.

Parece-nos que, para entendermos como ocorre a interacdo em saa de aula de
segunda lingua, é essencia que se descubra quais dunos interagem mais ou menos vezes e
que variaveisinfluenciam este processo. No entanto, ndo basta andisarmos como e quando os

aunos interagem. A sdla de aula também precisa criar condigdes que facilitem a interacdo e,
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uma das maneiras parece ser o traba ho de grupo, discussio no proximo topico.

2.7.7 Acultura da sala de aula e o trabalho de grupo

Kleiman, quando fala sobre os pressupostos bésicos para a promogao da interacéo,
dz

A interacdo, no entanto, pressupde um tipo de participacdo conjunta dos
interlocutores que nem sempre € encontrada em contexto de sala de aula. O contexto
de aprendizagem, que € definido pelos participantes na interacéo, suas relages
sociais, 0s objetos e tarefas a serem realizados e as formas em que essas realizagcdes
sd0 encaminhadas, € um contexto raras vezes encontrado nas situagfes quase que
monoldgicas, de acdo unilateral do professor, que séo tipicas do contexto escolar.
(1992:1)

A citagdo da autora demongtra claramente como a cultura da sala de aula ainda €
forte no sentido de priorizar, muitas vezes, 0 ensno autoritaio em que o adulto, no caso 0
professor, ndo consegue distanciar-se do pape tradiciond de detentor do conhecimento,
enquanto 0 aluno, na sua posicdo passiva, tem apenas 0 papel de recebedor de
conhecimentos. Essa cultura acaba por contrariar a concepcdo sicio-interacionista de
Vygotsky (1991) que vé a aprendizagem como fruto dainteragdo, em peguenos grupos, entre
agueles que estéo mais e 0s que estdo menos adiantados em seus conhecimentos, que criam o
contexto e que promovem a aprendizagem. Sendo assim, achamaos apropriado trazermos a
tona agumas vantagens que diferentes autores gpresentam a respeito do trabaho em grupo

em sala de aula de lingua estrangeira.

Allwright & Bailey (1991) levantam as seguintes questdes quando os aprendizes



interagem em pequencs grupos, a participacéo deles é diferente  em grandes grupos? A
participacdo dos alunos pode ser aumentada pela manipulacdo do tamanho do grupo? A

presenca ou auséncia do professor pode aterar ainteracdo dos aprendizes? Para responder
tals questionamentos os autores remetem o leitor a estudos como os de Long et dii (1976),
em que compararam a quantidade e o tipo de linguagem usada pelos gprendizes, quando
trabalhavam em pares (chamado de dyads) e quando interagiam com o professor e o restante
da turma (chamado de condicdo lockstep). Quando os dunos interagem na condicéo
lockstep, possuem menos liberdade para negociar insumos do que em pequenos grupos
menos formais e, dém disso, a ndo ser que o professor estgja fazendo repeticdo em coro, sO
um auno pode fdar de cada vez, enquanto os outros devem ficar em sléncio, escutando o

que esta sendo dito.

Allwright & Bailey também citam o estudo de Doughty & Fica (1986), feito em
Pennsylvania durante a aula de segunda lingua. Foi dada uma tarefa aos aunos em que cada
um tinha somente um pouco de informacdo para completar atarefa. Essa condicéo forcava
uma troca de informagdes. Comparando esse tipo de atividade com outra, na condicéo de
lockstep, concluiram que ha uma ocorréncia sgnificaivamente maior de negociacéo de
significado em pegquenos grupos ou pares do que na condicdo lockstep- na verdade, quatro
vezes maior. Os autores observam, no entanto, que, como a pesquisa de Doughty & Pica
néo incluia testes de mensuracdo, néo podemos afirmar necessariamente os aprendizes que
negociam aivamente significado obtenham maior competéncia linguiistica em relacéo a aqueles

que néo o fazem.
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Richards & Lockhart (1995), também, examinam os diferentes tipos de agrupamentos

em sala de aula, enfatizando que trabalhos em grupo melhor provocam ainteracéo:

Através da interagcdo com outros alunos em pares ou em grupos, é dada aos alunos a
oportunidade de se utilizarem dos seus recursos linglisticos em uma situagdo nédo
ameagcadora e uséalas para completarem diferentes tipos de tarefas. Na verdade, é este
o tipo de interagdo em gue muitos aspectos, tanto da competéncia linguistica como
comunicativa, sdo desenvolvidos segundo os pesquisadores. (1995:152)

Segundo os autores acima, tanto Long (1983) quanto Krashen (1985) concordam
que o trabalho em grupo ou em par fornece iNsSUMOS compreensiveis, ou sga, linguagem que
eda em um nivel gpropriado que facilita a aquis¢do. O insumo € obtido através de

negociacdo interativa dos gprendizes ao executarem uma determinada tarefa.

Convém sdientar dguns aspectos que Richards & Lockhart (1995) consderam de
importante influéncia na natureza das tarefas em pares.

a) o fluxo de informacéo — para que os trabahos em par promovam melhor
interacdo, ambos os participantes devem obter algum tipo de informacdo de
maneira que precisem trocar idéias ao executarem atarefa;
b) o foco no produto — atarefa passa a ser motivadora se, ao ser completada, os
participantes obtém agum produto find como: um mapa, uma liga ou um
diagrama;
¢) a escolha do parceiro — quando o trabalho em par € uma rotina na sda de
aula, € necessario a troca de parceiros de quando em quando. Podem-se usar

diferentes critérios como nivd de conhecimentos ou nivel de habilidades;
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d) o papel dos participantes — para dgumeas tarefas, ambos os participantes

dividem uma tarefa em comum; em outras, um parceiro pode servir como tutor.

Richards & Lockhart, ainda, apresentam aguns beneficios do trabaho de grupo
sobre o trabaho em par:
— reduz o dominio do professor sobre a aula;
— aumenta a quantidade de participacdo dos dunos em aula;
— aumenta as oportunidades para os dunos individuamente praticarem e usarem
novas peculiaridades da lingua-avo;
— promove a colaboracéo entre os gprendizes,
— permite que o professor traba he mais como facilitador e consultor;

— pode dar aos aprendizes um papel mais ativo na gprendizagem.

Continuando, os autores afirmam que, para o trabaho em grupo ser bem sucedido, os
Seguintes aspectos devem ser levados em conta
— tamanho do grupo — deve ser determinado de acordo com o tipo de tarefa;
—objetivo—para que sga produtiva, a tarefa deve ter um objetivo,
procedimentos claros e um tempo determinado para ser completada;

— papéis — 0s papés dos participantes devem ser previamente definidos.

Sempre que possivel, no Nosso estudo, optamos por fornecer oportunidades para os

gprendizes negociarem os significados entre 5, trabalhando em pares ou em pequenos grupos,



aumentando suas oportunidades de exposicio ainsumos e de produzir lingua estrangeira.

Neste capitulo do referencia, abordamos os principais eementos que interagem e
compdem o cenaio de interacdo em sdlade aula: definimos aguns termos que seréo utilizados
durante esta dissertacdo; conceituamos competéncia linglistica; abordamos a questdo da
sequénciagramatica nos livros didéticos como obstéculo do desenvolvimento da competéncia
lingliigtica; examinamos como dternativa 0 programa centrado no auno; levantamos o
aspecto da motivacdo como fator essencia para produzir interacdo entre os participantes da
aulla e promover a aprendizagem; discorremos sobre a interagcdo Ccomo  pProcesso
sociolingliigtico pelo qua se da a aprendizagem e, findmente, tratamos da cultura da sala de
aula e o trabaho de grupo. No proximo capitulo, descreveremos a metodologia adotada na
coleta de dados para aformagdo do corpus desta pesquisa, dados que gjudardo a responder

aos questionamentos anteriormente col ocados.



3. METODOLOGIA

O presente estudo visa a compreender 0 processo de interacdo que ocorre em saa
de aulainserida em um contexto de lingua estrangeira. Neste capitul o especifico, faremos uma
descricdo dos sujeitos envolvidos no estudo e dos instrumentos utilizados para a coleta de

dados e como os dados foram analisados.

Parafazer aandise foi formado um cor pus, constituido pela elaboracdo dos materiais
de ensino, entrevistas orais feitas com os dunos, diarios escritos pela professora gpoés as
aulas, questionarios gplicados aos aunos durante as aulas e avdiacdo find feita para medir os

conhecimentos adquiridos pelos aunacs.

3.1 Local e sujeitos estudados

Os sujeitos desta pesquisa foram a professora, que € a propria pesquisadora, e seus 32
adunos, numa faixa etdria média de 13 anos em uma turma de 72 série. As aulas foram
ministradas em uma escola da rede particular de ensino da cidade de Pelotas, Rio Grande do
Sul, sendo dadas duas vezes por semana, em um periodo de 50 minutos, no turno da tarde,

durante o primeiro semestre de 1995, somando um total de 39 horas-aula.



3.2 Coleta de dados

3.2.1 Materiais de ensino e preparacao das aulas

Para garantir aparticipacéo dos aunos na elaboracdo e/ou selecdo de materiais de
ensino, bem como na preparacdo das aulas que utilizamos neste estudo, elaoramos dois

questionérios (anexaos 1 e 2) aplicados no final do semestre anterior ao das aulas.

Esse primeiro question&rio, aplicado trés meses antes do inicio do curso dos aunos,
tinha ndo sO 0 objetivo de fazer com que os aunos se tornassem responsavels pelo Processo
de gprendizagem, mas também com que se criassem expectativas podtivas em rdacéo a
lingua-alvo aser introduzida no ano seguinte. O questionario compde- se de fungdes baseadas
no modelo de van Ek (1983). Atraves dele, foram apresentadas as fungdes propostas para
desenvolver competéncia limiar. Essas fungBes foram adeptadas a uma linguagem que
julgdvamos adequada a faixa etéria de nossos aprendizes. Os aunos, em grupos de trés ou
quatro, deveriam discutir e escolher os itens lingligticos que lhes seriam mais Uteis. Para
elaboracdo do programa foram entdo selecionados todos os tépicos considerados pelos
aunos como Uteis ou muito Utels. A lista de fungdes sdlecionadas pode ser encontrada no

anexo 6.

O segundo quedtionario, também gplicado no mesmo dia do primeiro, tinha por



objetivo tracar um perfil dos dunos. Através deste instrumento pudemos condatar que:

— gproximadamente 40% dos aunos ja tinham pelo menos agum conhecimento
de Lingualnglesa;

— 30% dos aunos passavam seu tempo livre, praticando esporte, 18% assistindo
aTV ou filmes e 15% ouvindo mlsica;

— quase 100% dos aunos demonstraram gostar de esportes, musica e filmes;

— 65% dos aunos tinham o habito de letura fora do colégio, na maioria, dos
géneros romance e aventura, € mais de 90% demonstraram ter revisas
disponiveis em casg;

—65% dos dunos também tinham o habito de escrever fora dos deveres da
escola, sendo que os maiores indices em relacdo aos tipos de escrita incidiram
sobre agendag/di&rios e poesias;

— as familias dos aunos, quase em sua totalidade, mostraram preocupacéo com
0s estudos de seus filhos quase na sua totaidade;

— as familias dos adunos mostraram interesse em que seus filhos gprendessem
uma lingua estrangeira; gproximadamente 70% agpresentaram preferéncia pela
Lingualnglesy;

— entre 0s motivos para aprender uma lingua estrangeira os aunos colocaram

maior énfase na comunicacdo, na profissdo futura e em viagens.

Baseados entdo nos questionarios acima descritos, elaboramos os materiais de ensino,

bem como preparamos as aulas que iriamos ministrar no primeiro semestre de 1995.
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As aulas foram preparadas dentro de uma abordagem comunicativa, com maior
énfase no desenvolvimento da ordidade, mas as habilidades da escrita, compreensdo e leitura,
também, foram abordadas. A ordidade foi traba hada através de fungdes e as técnicas que
predominavam nas aulas eram de repeticdo em coro, prética de didlogos em pares, producéo
de didogos orais no grande grupo, exercicios escritos de fixacdo das estruturas, trabalhos de

compreensdo com fitas-cassetes, traba hos com textos escritos, videos, jogos e trabahos com
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3.2.2.1 Entrevistas

Um dos ingrumentos utilizados neste trabalho foram as entrevidtas orais feitas pela
professora com grupos de cinco aunos, de cada vez, durante o semestre em que foram dadas

asaulas.

Esse ingrumento representou, sob nosso ponto de vista, um vaioso item na coleta de
dados para a formacéo do corpus desta pesquisa. Em se tratando, principamente, de uma
sda de aulacom um grande nimero de aunos, judtifica-se um tipo de instrumento como esse,
jaque, durante aaula, com escassa carga horéria, pouca oportunidade havia para que o duno
expressasse suas reais expectativas, ansedades, frustragtes e satisfages. Sendo assm, a
entrevistaora proporciona momentos em que acontece uma verdadeirainteraco entre 0s
elementos que congtituem o processo de ensino-aprendizagem e em que Sao revelados e até,

muitas vezes, esclarecidas ou justificadas Stuages ocorridas durante aaula.

As entrevigtas orais ndo possuiam um roteiro fixo de perguntas, ja que o objetivo era
fazer fluir naturdmente um texto revelador de verdadeira interacdo entre professor e alunos.
Sendo assm, nem todos 0s assuntos abordados apareceram em todas as entrevistas. Alguns
temas, no entanto, foram comuns a maioria das entrevistas. a diferenca das aulas de lingua
estrangeira em relacdo as outras disciplinas, a questdo da traducdo do vocabul&rio, o ritmo
das aulas, 0 materid didético, a utilidade da lingua estrangeira, o trabahos em pares, a
disciplina e as tarefas de casa. E oportuno agui observar que a opcdo de ndo usarmos um
roteiro fixo durante as entrevistas acabou por dificultar a organizacéo dos dados no momento
da interpretacdo. Sugerimos que em estudos futuros, desta natureza, sgja elaborado um
roteiro de perguntas no sentido de facilitar o trabaho, jamas, no entanto, limitando os

entrevistados as perguntas plangadas. Fazse necessario, antes de mais nada, proporcionar
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aos entrevistados um clima de descontragdo em que se sintam a vontade para Bzerem os
comentérios que acharem pertinentes ao assunto tratado ou estaremaos correndo o risco de

deixarmos de registrar importantes dados.

Convém sdientar que as entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas por
uma bolssta em fonologia da UCPe, para serem andisadas pela pesquisadora e, assm,

utilizados extratos de dia ogos para exemplificacdo nainterpretacéo de dados.

3.2.2.2 Diarios

Logo apds as aulas, a professora, assistindo ao video gravado sobre a aula dada,
preenchia um di&io (checklist), encontrado no anexo 3, que incluia as impressdes subjetivas

da professora.

Ese tipo de indrumento € um dos mais utilizados em pesquisa participativa
observacionad. Sendo este, um trabaho introspectivo, pareceu-nos adequado que um dos
ingrumentos de pesquisa fosse um di&io em que a professora pudesse registrar fatos

ocorridos em sdla de aula e que poderiam auxiliar narevelacdo do processo interativo.

O diario foi adaptado do modelo de Moskowitz (1971:213) em Allwright & Bailey
(1991) e condtituido de cinco grandes partes. (1) o plano de aula que tinha como objetivo

andisar se 0 andamento da aula havia ocorrido como o plangado e também se as situages
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néo previdas surgiriam; (2) ainteracdo professor x auno pretendia captar como funcionava o
relacionamento entre professor e dunos; (3) a gprendizagem visava afazer pequena avdiacéo
quanto ao cumprimento dos objetivos propostos da aula; (4) a parte destinada ao aspecto
afetivo em que eram registrados os fatos observados relativos a participagéo, motivacao,

auto-estima e competi céo.

Além do preenchimento dos diarios, a professora registrava quaisquer acontecimentos
ocorridos durante as aulas e que, de dguma maneira, afetavam a interacdo em clase.
Também eram transcritas as perguntas feitas pela professora em sala de aula, as respostas

dadas pelos dunos e vice-versa.

3.2.2.3 Aulas gravadas e transcritas

Outros instrumentos utilizados para a interpretacdo dos dados foram a gravacdo das

aulas em video e atranscricdo de dez delas.

Em um primero momento, fizemos a tentativa de gravar as aulas gpenas em audio. No
entanto, ao ouvirmos as aulas para preencher os di&rios, constatamos que a quaidade da
gravacdo deixava a desgar, ja que ndo era possivel distinguir quais dunos detonavam as
perguntas, 0s coment&rios e, muitas vezes, nem mesmo se podia detectar o que era dito,
devido a quantidede de vozes. Sendo assm, decidimos mudar a forma de coleta; as aulas
passaram aser gravadas em video por um bolsista da UCPel, com uma camara cedida pelo

préprio colégio.
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Achamos importante agui registrar que a presenca da camera filmadora néo parece
ter afetado 0 comportamento dos alunos, exceto no dia da avdiacéo ora. Temos registro,
durante as entrevistas orai's, de que aguns aunos reclamaram a presenca da camera durante a
avdiacao, principamente, por que esta estava locaizada muito perto dos aunos, o que lhes

calusou uma certa and edade.

Uma outra observacéo em relacdo ao uso de camera filmadora para o registro de
aulas € em reacdo ao foco que deve ser dado. Sugerimos que 0 pesquisador converse
sempre, anteriormente, com o filmador, de maneira que possam ser focados os reas
interesses do estudo. Nas primeiras aulas deste estudo, por exemplo, havia uma tendéncia do
filmador regisrar mais a professora do que a sua interacdo com seus aunos. Ainda outra
recomendacdo oportuna € em relacdo a0 nimero de cameras, pois quando se tem um
objetivo como o de regidrar a interagéo entre professor com aunos e dunos com seus
colegas com grande nimero de participantes em aula, apenas uma camera deixa de captar
outras situacdes que estdo ocorrendo paraeamente. O ideal, sob nosso ponto de vidta, seria
aingalacéo de duas cameras, uma que focasse a interacéo professor e aluno e outra centrada

nainteracdo entre os proprios aunos.

Na andlise dos dados coletados, no entanto, mesmo na posse dos di&rios e das aulas
gravadas, sentimos que, para uma mehor exemplificacdo, eram necessarios extratos dos

textos da sda de aula Assm, decidimos que a transcricéo das aulas seria relevante. Uma
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outra bolsstada UCPd, entdo, transcreveu dez das aulas, facilitando nosso trabal ho.

E interessante sdientar que tanto os planos de aula como as aulas gravades,

juntamente com as aulas transcritas ficaram na UCPd, organizadas em um Banco de Dados a

disposicéo para futuras pesqui sas.

3.2.2.4 Questionarios

Foram aplicados durante o primeiro semestre de 1995 dois questionarios (anexos 4 e
5). O primeiro foi feito apés um més de aula (oito aulas) e visava a captar como estava 0
andamento das aulas sob o ponto de vista dos alunos. Abordava o andamento das aulas, o
nivel de dificuldade dos aprendizes para acompanhé-las, a participagdo dos gprendizes e um

espaco para sugestes discentes em relacdo a dindmica das aulas.

O segundo questionario foi aplicado no find do semestre e visava a, dém de captar o
aproveitamento dos alunos, a saber como se sentiam em relacdo as atividades propostas pela

professora e umaavaiagao find de todo o trabaho redizado durante o semesire.

3.2.2.5 Avaliagao Final

Apesar deste estudo néo ter tido o objetivo de mensurar resultados obtidos em
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termos de aquisicdo de segunda lingua, mas Sm, de compreender como a interacdo acontece
em sda de aula e de como o conhecimento é congiruido colaborativamente, ao finad do
semedire empregaram-se dois tipos de testes que forneceram uma visio gerd dos
conhecimentos adquiridos pelos gprendizes aé aguele momento, em Lingua Inglesa, em

termos de producdo oral.

O primeiro teste (anexo 7) foi aplicado em duplas e consstiu de pegquenas Situagdes
em que os aunos deveriam formar um didogo participando, cada um, com pelo menos cinco
ou sais faas. Esse teste foi gravado e ouvido por uma outra professora do corpo docente da
UCPd, que era estranha a0 meio ambiente da escola em estudo, testando assm o grau de

compreensdo da producéo ora dos alunos.

O segundo teste (anexo 8), tinha por objetivo avaiar tanto a compreensdo ord de
edtruturas trabalhadas anteriormente, como a compreenso lexica dos auncs,; o teste era
dividido em trés exercicios. No primeiro, a professora dizia uma frase em Inglés e os aunos
marcavam a dternativa que melhor correspondia em Portugués. No segundo, a professora
dizia uma frase em Portugués e os adunos escolhiam a melhor dternativa em Inglés. Esses dois
primeiros testes tinham como findidade avdiar a compreensdo dos dunos em rdacéo as
edtruturas propodas pela professora. O terceiro condistia em relacionar, em cinco minutos,
vinte palavras em Inglés com as suas correspondentes em Portugués. Esse instrumento, por

suavez, testava quanto os aunos haviam aprendido em termos de vocabulario.
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Dentre as diferentes metodol ogias existentes no paradigma quantitativo vs. quaitativo,
optamos por uma observagdo participativa, em que a observadora é pate da acgéo
interacional que se edta estudando, em outras paavras, a professora € a propria

pesquisadora.(Larsen & Freeman, 1991)

Outro aspecto importante a ser exposto € a triangulagdo de dados, que segundo
Allwright & Bailey (1991), é uma das condigdes adotadas por pesquisadores que se utilizam
de diferentes insrumentos na andlise de dados. No proximo capitulo, passaremos entéo a

exposi ¢ao dos dados e a sua interpretacao.



4. OSDADOSE SUA INTERPRETACAO

Este capitulo traz a interpretaco construida a partir dos dados fornecidos por: a)
entrevistas feitas com 0s aunos ao longo do semestre; b) di&ios escritos pela professora,
baseados nas aulas gravadas em videocassete e nas transcricOes de dez aulas, juntamente
com 0s questionarios aplicados gpds um més de aula e no find do semestre; €) andlise dos
resultados da prova ora também redizada no find do semestre, quando a coleta de dados

para aformacao do corpus desta pesquisafoi concluida

E fundamenta sdientar que nossos instrumentos, independentemente de um roteiro
pré-fixado ou ndo, tinham, como caracteristica, um espago para que 0s eementos
fornecedores dos dados (professora e alunos) registrassem os fatos que pudessem cooperar
no sentido de compreendermos como ocorre 0 processo do ensino interativo. Essa
peculiaridade teve, como consequiéncia, 0 ndo-aparecimento, em todos os instrumentos deste
etudo, de assuntos abordados somente por aguns colaboradores. Sendo assm,
redizaremos, utilizando exemplificagdes de didogos das entrevidas, anotagdes dos diarios da
professora, textos da sda de aula e resultados dos questionérios aplicados aos aunos, a

andise dos seguintes itens:



— apercepcao dos aunos do ato socio-pedagdgico naaula de lingua estrangeira;
— as crencas dos alunos que subjazem a aprendizagem,;

—afuncdo do programa de ensno na sda de aula interativa;

—a importancia da metodologia para provocar a interacéo na sdade aulae a
funcdo da producdo ora neste processo;

— 0s materiais didéticos estimul adores da interacéo;

— astarefas e/ou atividades desencadeadoras dainteracéo;

— 0 trabalho em par como estratégia de ensino para provocar interacao;

— 0 paped dafdado professor e dafaado duno nainteracéo em salade aula;

— 0 papd dalingua materna na interacdo em sdlade aula;

—ainfluénciade outros fatores nainteracdo em sdade aulg;

— 0s resultados de aprendizagem obtidos pelo grupo de aunos submetido a uma
metodologia de ensno comunicaivo/interativo em termos de competéncia

lingliigtica.

4.1 A percepcao dos alunos do ato socio-pedagogico na aula de lingua estrangeira

Entendemos agui, por aulas de lingua estrangeira, 0 ato sicio-pedagdgico que o
professor e os aunos colaborativamente constroem na sda de aula. Fortes indicios, nos
dados andisados, levam-nos a acreditar que os dunos, na sua grande maioria, consderam a
aula de lingua estrangeira, diferente das outras disciplinas e, mais importante ainda, gpropriada

paraainteracdo. Extratos de did ogos das entrevistas exemplificam esta crenca:
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Grupo 1

Prof2 — A aulade Inglés é diferente das outras aulas?

Juliana— A gente faz umas coisas assm mais diferentes.

Karina — E, agente jogou, agente foi 14 pra baixo, faz aquelas pahacadas

Prof2, —Vocés acham que as aulas de Inglés séo diferentes das outras aulas?

Todos— E, eu acho!

Alice— Elaémaislivre

Prof2 — Tu também achas, Bruno?

Bruno — Eu acho porque a senhora faz mais jogos assm.

Grupo 1

Prof2 — Vocés acham que aaulade Inglés é diferente das outras aulas?

Allan — Ela é mais livre. Eu acho a aula de Inglés parecida com a aula de Artes
assm, a gente aprende, mas nd aguilo assm, tem que ficar todo mundo
quieto ouvindo a Prof2 faar.

Grupo 2

Natdia— E umaaulamais divertida, tu descontrai.

Prof2 — Tu achas que descontral, assm, por que que é diferente, Natdia?

Natdia— Senta de dupla, tu da brincadeiras, tu ensna de forma divertida.

Profé. — E tu, Fdipe, que tu achas?

Felipe— A gente gorende assm aé mais a lingua, assm interessante, bem
interessante.

Grupo 2

Vivian— Ah, eu também acho, eu acho que € bem diferente das outras, parece
assm que as outras aulas s80 uma roting, tu tem que pegar o caderno e
escrevé, escrevé, escreve...

Pelas faas acima transcritas, parece-nos que ha consenso a respeito da diferenca de
percepcdo das aulas de Lingua Inglesa em rdacdo as outras disciplinas. Os dunos
mencionam, durante a entrevista, que a professora propde atividades diferentes daguelas a
que estéo acostumados em outras disciplinas, proporcionando-lhes insumos interessantes e
espaco para descontracdo. Krashen (1982) fala de como o estado emociona do aprendiz em

combinacdo com a motivagdo e suas atitudes podem ser crucials para o desenvolvimento da

competéncia linglistica. O autor cita, inclusve, que técnicas para induzir os dunos a um
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esado mentd de relaxamento, a fim de maximizar a gprendizagem da linguagem tém sdo
desenvolvidas e usadas com sucesso. Segundo ele, quanto menos ansioso 0 gprendiz estiver,
melhor a aquisicdo se processa. Estudantes com o estado emocional relaxado e sentindo-se
confortavels podem, aparentemente, aprender uma segunda lingua em menos tempo.
Interessante € notar que aguns dunos chegam a comparar a aula de Lingua Inglesa a de
outras disciplinas também com espago para uma participacéo discente mais ativa, maor

liberdade de expresséo oral e até de movimento, como a aula de Educacéo Artistica

Iguamente, no question&rio gplicado aos adunos ao find do semestre numa questéo
relativa a diferenca das aulas de lingua estrangeira em relacdo a outras disciplines, os
resultados demonstraram que aproximadamente 80% dos aunos entendem as aulas de Lingua
Inglesa como diferentes das outras. Entre as judtificativas dos que responderam positivamente
aessa questao temos.

— " Liberdade para conversar ou dialogar em aula”

—“ Aulas divertidas e descontraidas’

—“Asaulas de Inglés sdo melhores do que as outras disciplinas’
—“ A gente pode participar mais’

—“N&o tem tanta teoria”

—“ Porque a gente se da bem com a professora”

— " Porgue tem avaliacéo em todas as aulas”

Pelas judtificativas acima podemos verificar que a maioria delas estéo relacionadas



com o lado afetivo. Dizem respeito a sentirem-se bem em um ambiente descontraido e

divertido, onde ha espaco para expresséo oral.

Observamos, ainda, que os alunos demonstram uma verdadeira aversdo a rotina.
Estéo cansados das aulas em que o professor explica o contetido, os dunos ouvem e, em
seguida, respondem a uma série de perguntas seguidas por exercicios de fixacd. Em
determinado momento das entrevidas, solicitamos aos dunos que definisssm uma “ aula

chata” . Apresentamos a seguir algumas manifestacles:

Grupo 1

Alice— Ficado diainteiro olhando com cara de abobada porque € um saco aaula
de hoje. Eu acho md dividido assm Portugués, Histéria, Matemética... eu
passo o dia assm olhando, querendo que a aula acabe de uma vez, eu néo
consigo gproveitar nada

Allan— Quando manda fazé 50 questdes do livro, a gente fica o dia inteiro la
coreando...

Cadline—Ai o X (prof.) . O X chega e explica, explica, explica e eu néo
entendo nada o que ele fala. Faa, fala e eu fico sempre boiando nas aulas,
eu ndo entendo nada.

Alice— Ah e também assim as vezes a maéria € mais dificil porque Inglés,
Rdigido assm vocés variam, fazem uma coisa... € eu achava assim, sabe,
Matemética eu acho chato, ou é tudo de exercicio ou € todo dia di ndo sl
0 qué, Geografiaeu odeio, nuncagogtel, de faa, faae eu fico s olhando.

Parece-nos claro e urgente comegarem os professores a levar em consideragéo o que
0s gprendizes pensam e esperam de suas aulas. N&o € possivel continuar preparando aulas
unilateralmente, em que SO as expectativas do professor sd0 levadas em consideracéo.
Precisamos escutar aunos quanto ao que consideram uma aula produtiva ou néo, e deixar que
definam uma aula interativa, na qua se gorende, bem como deixar que contribuam na

construcéo do texto de sala de aula. Moita Lopes, quando explica 0 necessario para se fazer
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etnografiadiz:

Para se fazer etnografia na sala de aula, portanto, tem-se que focalizar como os atores
sociais, i.e., alunos e professores, em interacdo, constréem o significado, a
aprendizagem, e o conhecimento no contexto da sala de aula, 0 que esses processos
interacionais significam para eles, e como se comparam com processos interacionais
em outros contextos. (1993:4)

Na verdade, Moita Lopes segue as linhas de Bruner (1985) e Vygotsky (1991) em
que se Vé a gprendizagem como o resultado de um processo cultura e socid. O gprendizado
se dard em sala de aula, portanto, em conseqiiéncia da interacdo socid entre professor e
dunos. Esta é uma visio diferenciada daquela Piagetiana que vé o gprendiz, um individuo
solitério no processo de gprendizagem, o professor sendo apenas o provedor de materiais
gue promovem o desenvolvimento do auno, sem énfase na interac@o entre professor e aunos

(Vygotsky 1991).

Mesmo ndo sendo este exatamente um estudo etnogréfico, a citacdo de Moita Lopes
vale parailustrar como o professor ndo é o Unico dono do texto dasadade aulaou, pelo
menos, de umaalaem que ainteracdo é privilegiada e, conseqlientemente, ocorre a
gorendizagem. Afina, ndo faz sentido ingstirmos em aulas consderadas chatas e rotineiras
Se estas ndo atingem o objetivo principa de proporcionar ao aluno a oportunidade de
acancar conhecimentos que lhe sgiam diretamente, de dguma forma, Utels paraavida, ou que
o ingrumentalizem para gerar novos conhecimentos no futuro. Aindamais, em se tratando de
uma sala de aula de lingua estrangeira onde se prioriza a comunicacéo, ha necessidade de
propiciar ao aprendiz a participacao ao se condruir 0 texto em salade aula, o que dlias, €

claramente expresso pelos dunos - 0 desgjo de se engagjarem na construcéo do
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conhecimento.

Uma vez congtatado claramente que a percepcdo dos alunos € de que as aulas de
lingua estrangeira sdo diferentes das outras disciplinas, principamente, por propiciarem uma
maor  participacd  discente, passyemos, entdo a andise de dgumas

crencas dos aunos sobre a gprendizagem.

4.2 As crencas dos alunos sobre aprendizagem

Um segundo aspecto relevante para compreender o processo interaciona provém das
crencas dos alunos sobre gprendizagem, que podem ser inibidoras ou facilitadoras da
interagcdo, sendo o conjunto de crengas aguelas que o aduno traz para a sdla de aula sobre o
ensinar e 0 gprender. Dentre os autores que propdem uma andise sobre as crengas temos
Richards & Lockhart (1995). Segundo os pesquisadores, muito do que se refere ao ensino de
linguas é freqlientemente discutido do ponto de vista do professor. No entanto, partindo do
pressuposto de que, para haver aprendizagem, é preciso cooperacdo de ambas as partes,
tanto do auno, como do professor, julgamos que as crengas dos aunos também terdo
influéncia, tanto no processo de ensino-agprendizagem, como ha maneira de se estabelecerem
0s padrdes sociais na sdade aula. Os autores ainda enfatizam que os Sistemas de crengas dos
aprendizes afetam um amplo campo de aspectos desde a motivacdo para aprendizagem, as
expectativas sobre a nova lingua, suas percepcdes sobre a dificuldade ou ndo da lingua e aé

as edratégias sdlecionadas para a aquisicdo da lingua-alvo. No entanto, por ser este um



estudo participativo-observaciond, limitamo-nos aqui a andise daguelas evidenciadas em
Nossos dados:

— aquestdo do vocabulario;

—oritmo das aulas;

— o materid didatico.

4.2.1 A questdo da traducdo do vocabulario

Entre as dificuldades reatadas pelos aunos, sdienta-se a necessidade de saberem o
significado isolado das paavras. |0 é levantado, muitas vezes, por €es e consderado
gerador de inseguranga, 0 que, sob NossO ponto de vista, pode ser inibitdrio do processo
interativo em sda de aula Um duno inseguro pode acabar por sentir-se desmotivado e
recusar-se a participar das tarefas propostas pelo professor, interrompendo assm a interacéo.

Apresentamos extratos de didogos das entrevistas que exemplificam esta Situacéo:

Grupo 1

Allan— Sabe o0 que eu acho assm ta, eu tenho mais davidas sobre as palavras
assm que tem nafrase.

Prof2, —Tu sentes assm meio inseguro assm de ndo saber todas as pdavrinhas
que estéo di?

Allan— E meio dificil, porque tu ta falando aquilo e néo sabe nem o que tu ta
fdando direto... Muitas vezes eu ndo tenho resposta e eu ndo s4... 0 que
sgnifica o conjunto das palavras eu sai mas, eu Ndo s 0 que significa cada
palavra.

Também reforcando esta idéia, uma outra duna, ao comentar as atividades de que

gostou durante as aulas de inglés, mencionou:



Grupo 4

Lauriane — Eu s6 acho uma coisa, eu adorel sabe 0 qué? Bota nagudla prova
aquela coisa, a senhorafaava e a gente aquilo..

Prof2. —Marcar?

Lauriane —N&o, ndo é de marcar, fazé traducéo, passa as paavras, gostel
daquilo, achel aé que devia té agueles exercicios no caderno pra gente
escrevé um monte de...

Prof2. — Ah, aguele de vocabulario?

Paula— Sabe, a gente decora as frases assm. Decora e depois ndo sabe usa as
palavras.

Prof2, —Mas e precisa sabé as paavras?

Roberta— Ai, eu acho quesm...

Prof2, — Sevocésdizem assm: “Let’s play soccer” O que que eu t6 dizendo?

Todos — Vamos jogar futebol ?

Prof2, — E precisa sabé umapor uma o que que €?

Paula— T4, mas eu godtaria...

Profa — T4, tudo bem.

Roberta— Té umanogéo, assm de certas paavras que s80 mais usadas.

Richards & Lockhart (1995) dizem edtar, entre as crencas de gprendizagem dos

aunos, as referentes a natureza da lingua. Segundo o autor, a crenca de um aspecto da lingua

ser mas ou menes dificil, mais ou menos importante influi no gorendizado. 1o eqlivae a

dizer que, s2 um auno acredita ser tarefa importante saber o vocabulério, isto fara com que

um méodo priorizando 0 ensino do léxico sga preferido por ee. Parece-nos o caso do

didogo acima, onde 0 auno menciona ter gostado do exercicio aplicado pela professora na

prova de compreensdo. E relevante relatar que n2o fazia parte da rotina das aulas preparadas

pela professora testar 0 conhecimento lexica dos adunos em relacdo a lingua-avo, por ter a

crenca de ndo dever trabahar o vocabul&io isoladamente, pois edtaria assm ferindo

principios da abordagem comunicativa, em que a énfase do ensino esta no significado, sendo

o |éxico trabahado conforme as sugestBes dos proprios adunos. No entanto, hoje, podemos



verificar, em livros didéticos como o de David Nunan (1995), em que propde o ensno da
Lingua Inglesa através de tarefas, exercicios que checam o vocabul&io adquirido serem uma
constante. 1ss0 ndo equiivale a voltar aos métodos que enfatizavam a memorizagéo de listas de
vocabul&io fora de contexto, mas ha indicadores na literatura de que estamos em um
momento no qua o conhecimento vocabular é novamente enfatizado. Observa-se a

necessidade de alguns alunos organizarem seus conhecimentos adquiridos, obtendo uma maior

sensacao de seguranca.

Em ambos os extratos de didogos, percebe-se a inseguranca de aguns devido a
sensacao de ndo saberem o que estéo dizendo. Na verdade sabem, mas ndo o significado de
palavra por palavra. No segundo didogo, mesmo quando tentamos exemplificar através da
edrutura “ Let’s play soccer” que ndo € preciso saber palavra por paavra para entender o
todo, ainda assm, os dunos demonstram a necessidade de saber o sgnificado individua das
palavras. 190 eqliivale a dizer, segundo a terminologia de Krashen (1982), que 0 insumo néo
€ agui, suficientemente compreensivel para alguns aunos, ou talvez o sga, mas, por advirem
de uma cultura escolar em que a exposicéo ao insumo totalmente conhecido € o comum,

admiti- se suainseguranca ao enfrentar dgo novo.

Para andisar esta Stuacéo achamos interessante trazer também a tona a posicéo de
Vygotsky (1991) que propde uma interacdo entre gprendizado e desenvolvimento através do

que chama zona de desenvol vimento proximal.



Para entender o conceito de zona de desenvolvimento proximal, faz-se necessario,
em primeiro lugar, admitir dois pressupostos basicos de Vygotsky: o fato do aprendizado e o
desenvolvimento estarem inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da crianca e a
circungtancia em que o desenvolvimento da crianca é determinado, pelo menos, por dois
nivels desenvolvimento real, isto € 0 nivel de desenvolvimento s fungdes mentais da
crianca estabelecidas como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados
pela interacdo socid e o desenvolvimento potencial, determinado através da solucéo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes. A zona de desenvolvimento proximal seria entéo, a disténcia entre os niveis de

desenvolvimento red e potencid.

Relacionando o conceito de zona proximal de desenvolvimento com a Stuagéo
gpresentada por nossos adolescentes, poderiamos dizer que tavez o nive de
desenvolvimento potencia estgja de acordo com o0 esperado, mas 0 do rea ndo. Apesar
desta ser uma preocupacdo existente sob 0 ponto de vista dos alunos, numa perspectiva

Vygostskyana é até esperada.

Assm, nos casos citados, as dificuldades poderiam ser gproveitadas pelo professor

para promover a interacéo entre os alunos, com amaior participacdo discente na negociacdo

de sgnificados, por exemplo.

Observamos, no entanto, que inseguranca em relacdo a traducdo do vocabulario,
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parece ocorrer mais com aunos, debutantes no estudo da lingua estrangeira. Anaisemos o
seguinte didogo produzido por uma auna estudante de Inglés ha mais tempo (pelo menos trés
anos):
Grupo 1
Alice— Eu acho aguele negocio, tu vai traduzir literamente a paavra ndo da E
diferente quando tu vai traduzir, tu sabe que € num outro sentido, traduzir
musica é outro sentido, € dificil aé.
Na manifestacdo acima, a duna demonstra lidar bem com a questéo da traducéo. Ela

tem claro que, em muitas SituagOes, é dificil a traducdo item por item, sendo mais importante

entender-se 0 sentido geral da estrutura e saber 0s contextos em que pode ser usada.

Uma outra possibilidade para explicar o fato de aguns adunos sentirem-se inseguros
por ndo saberem atraducéo especifica do vocabul&io, seriam as diferencas individuais. Estas
diferencas podem diretamente afetar 0 tipo de interacdo ocorrido em sda de aula. Por
exemplo, se 0 professor detectar que sua turma € caracterizada por um nimero significativo
de alunos com necessidade constante de traducdo dos itens abordados, é provave que a
dindmica da aula tenha de ser mudada no sentido de aproveitar dificuldade para gudar
no processo interativo. Uma forma para isto, repetimos, € edimular a negociacéo de
sgnificados entre os proprios dunos - os mais desenvolvidos em termos de competéncia
lingliistica, com 0s menos desenvolvidos. A literatura trata essa diferenca individud por estilos
de aprendizagem denominados analitico e holistico. O primeiro refere-se aqueles que
demonstram necess dade de saber detalhes das estruturas da lingua em que interpretam frases

e textos por seu sgnificado e ndo pelo somatdrio dos itens congtituintes, em contraposicao



aos dunos com estilo de gprendizagem mais holistico que parecem sentir-se satifeitos com a
andise das edruturas como um todo. Krashen (1982), quando andisa efeitos da
persondidade na aprendizagem, diferencia a personaidade dependente de campo da
independente de campo. Segundo o autor, de acordo com a literatura em pscologia
experimental, as pessoas de campo independente sB0 capazes de perceber itens individuais
que podem ser relativamente dificels de distinguir do seu background visud, o que seriaum
edilo cognitivo mais analitico. Ja o dependente de campo percebe todas as partes do
campo organizado como uma experiéncia por inteiro, sendo mais holistico. (Naman et dii

1978 apud Krashen 1982)

Skehan (1989) também aborda o aspecto da (in)dependéncia de campo e diz que 0
tipo de percepcéo de campo de um aprendiz influencia na aguisicao de umalingua. Segundo o
autor, individuos dependente de campo sfo interessados em outras pessoas e sensiveis aelas,
socidvels, e por i1sso, com maior tendéncia a manter relacbes com outros, conseqiientemente
interagindo melhor, criando oportunidades para a comunicacdo. Por outro lado, as pessoas de
personalidade independente de campo, por serem menos sensivels € mais impessoal's, tendem
apropiciar menos Situagoes de interacéo, tendo assm menos oportunidades para se exporem
a lingua-alvo. E interessante observar, no entanto, que pessoas de campo independente
gpresentam também a gumas vantagens na agquisicéo de uma segunda lingua, possuindo maior
facilidade para reavaies de edtruturas, 0 que cria ressténcia a fosslizacéo e deenvolve

capacidade de reestruturar e desenvolver sstemas de interlingua.



N&o possuimos, neste corpus, dados suficientes para comprovar ou néo esta teoria
trazida pela literatura, mas seria interessante um estudo que analisasse a influéncia do tipo de
persondidade na aquisi¢do de uma segunda lingua, em se tratando de aprendizes adolescentes

em um contexto de lingua estrangeira.

Convém sdientar que os indicios em relacéo a dificuldade gpresentada por aguns
adunos, em ndo conseguir traduzir o vocabul&io item por item, também gparece nos
question&rios gpds um més de aula. Na Ultima questéo, a0 ser perguntada se, na opinido do
auno, a professora deveria continuar com a mesma dinamica em sala de aula ou néo, a
maioria dos aunos demonstrou estar satisfeita, sem necessidade de mudangas. No entanto, no
espaco dedicado a sugestdes, 10% foram pedidos dos aunos em relacéo a traducéo de

vocabulério.

Depois de analisadas as crencas dos aunos em relacdo a necessidade de traducgéo de

vocabulario, passaremos a discorrer sobre o ritmo das aulas.

4.2.2 Oritmo dasaulas

Outra observacdo feita pelos dunos € a respeito do ritmo acelerado das
apresentacOes da professora, fator inibidor dainteracdo. Se ndo houver tempo suficiente para
que o duno interiorize o contelido novo através da interagdo com 0 seu professor ou com oS

seus colegas, a falta acaba por prejudicar o processo de ensino-aprendizagem. No caso de



nosso estudo a professora, na intencéo de ser dinamica, conduzia a aula num ritmo répido
demais, gerando ansedade nos aprendizes. Mencionamos, aqui, agumas declaractes de

alunos, retiradas de entrevistas, para exemplificacéo:

Grupo 5

Karine — E asim oh, t&, por exemplo, tu ensina a palavra homem, a gente nem
pega e tu passa para outra, tava muito rapido.

Lauriane — Eu também, ndo sg, 0 coisas mais smples assim, mas tem
outras coisas que a gente ndo sabe, a gente deu aquilo e nem lembra mais,
agora vem outras coisa que a gente ndo sabe, a gente deu aquilo e nem se
lembra mais, agora vem outras coisas. Néo deu pra fixa muito, depois na
prova pra decora sozinha...

No extrato acima, parece claro que, segundo a terminologia de Krashen (1982), o
insumo foi acelerado demais, ndo possibilitando torna-lo intake . Em outras palavras, mesmo
que o insumo esteja o nivel do aduno, ele acaba tornando-se (i + 2) ou (i + 3) pois o ritmo
acelerado aumenta o filtro afetivo e ndo permite que ameméria de trabaho (de curto prazo),
organize as informagBes e armazene na memaria de longo prazo, onde estariam disponivels

para o uso futuro.

E importante sdlientar que ja tinhamos detectado o problema do ritmo acelerado na
verificacdo do question&rio individua gpds um més de aula aproximadamente — dguns aunos
achavam que precisariam de mais tempo para fixar 0 conteldo novo. Tentamos mudar o
estilo, mas quando aplicados os questionarios a0 find do semestre, novamente aparecey,
entre 0s motivos pelos quais sentiram se frustrados em aguns momentos, o ritmo acelerado
das aulas. Parece mais fé&cil mudar estratégias ou mesmo o contelido a ser trabalhado do que

0 edtilo do professor, por ser este um fator intrinseco que ndo se modifica de uma aula para



91

outra. Seria necessario um estudo mais aprofundado, talvez uma pesquisa-acdo em que o
objetivo fosse mudar o egtilo, ou mais epecificamente, o ritmo de um professor apresentar 0s

contelldos nasdade aula

Richards & Lockhart (1995) propdem que os fatores que originam as crengas
docentes seriam as proprias experiéncias dos aprendizes de linguas, além da persondidade,
edratégias de aprendizagem e edtilos cognitivos. A professora em andise teve como primeira
experiéncia, sendo aprendiz ou professora de lingua, 0 método audiolingud, cujo modelo tem
normamente um professor responsavel pelo ritmo intenso da aula. Iguamente gpresentado
como tragco de persondidade, o dinamismo, ambos os fatores acabaram por influencia-la,
negativamente, provocando o ritmo acelerado das aulas e prgjudicando a compreenséo de

adgunsdunos.

Analisados entdo as crencas de nossos aprendizes quanto a tradwzdo de vocabulario e
ritmo das aulas, passaremos, no proximo tépico, a examinar 0 que eles pensam a respeito do

material didético usado durante as aulas.

4.2.3 O material didatico

A0 prepararmos nossas aulas, como tinhamos por objetivo um programa centrado no
auno em que procurdvamos atender as reais necessidades dos mesmos, concluimos que a

melhor opcdo em termos de materia didético, seriaa montagem de um materia de ensino que
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Se adequiasse aos topicos escol hidos pelos aunos no ano anterior a aplicacdo dos materiais de

ensno em sala de aula. Pensamos que assm edtariamos obtendo duas vantagens. a primeira

Seria uma maior chance de provocar nos aunos motivacdo; a segunda, 0 enggamento dos

adunos no processo de ensno-gprendizegem, porque oportunizamos aos aprendizes

participacdo na sdecdo do que gostariam de aprender. Parece-nos, pelos dados, que

conseguimos atlingir tais objetivos. No entanto, ndo haviamos previso uma outra questéo

levantada por um dos alunos durante as entrevistas.

Grupo 5

Prof2, —...0 que ndo gostam agora? Podem ser sinceros. O que ndo gostam?

Roberto — Té que copid um monte de coisa

Lize — Mas é bom, Roberto.

Prof2 — T4 mas éaopinido dele. Por que tu ndo gosta de copia?

Roberto — N&o =4, eu preferiaté um livro.

Lize — Humm preferia. Mas e as folhinhas, néo téo te gudando?

Roberto — As folhinhas téo mes...

Lizie— Ah, trimassa as folhinhas. Superinteressante.

Roberto — Ai eu ndo preciso ta colando folhinha...colando folhinha

Lizie — Ai Roberto, isso € preguicaja

Prof2. — Tu ndo gosta do trabalho manual assm, néo te agrada muito. E setu
bot& numa pasta, ndo da menos trabalho?

Profa — Também da trabal ho.

Roberto — Maisuma...

Prof2 — (Ri) Maisuma pracarrega

Roberto — Mais duas...

Prof2 — Eramdhor---------- do que cola né? Agorame diz uma coisa.

Roberto — Eu queria té um livro pra podé estudd melhor em casa.

LizieKarine — Eu também.

Karine — Muitas vezes a gente ndo consegue copid a matéia, ndo entende,
depois tu apaga.

Roberto — Porque depois tu apaga.

Prof2. — Tu achas que faz fdta o livro? Quando a gente tem dulvida ndo tem que

escrevé?
Roberto — N&o, mas ndo € por isso professora. E que o livro giuda assm um
pouco mais.

Karine — Eu preencho as coisas e ndo consgo corrigir.
Roberto — Depois eu gpago o livro pra estuda



Prof2, —Tu achas que o livro daumaforca?
Roberto — Prof2 tu me indicadgum livro para estuda?

Observamos que, apesar de uma das dunas demonstrar que gosta do materia
fornecido pela professora, o colega insste em deixar claro que godtaria de ter tido um livro
didatico. Entre os argumentos apresentados por ele temos. dificuldade de auto-organizacéo;
dificuldade em copiar a matéria do quadro e, por ultimo, a fata do livro gerando dificuldades

para 0s seus estudos, impedindo, inclusive, aautonomiaem poder estudar sozinho.

Os adolescentes, principamente, do sexo masculino apresentam  dificuldade em
organizar-se. Por esta razéo, considerando 0s aspectos acima, neste aspecto teria sido
interessante a adocéo de um livro. Folhas soltas, como era o caso, dificultam a organizacéo
do aluno. Ta aspecto deve ser levado em conta no sentido de avaiar se a adogéo de um livro
didatico atenderia aos interesses e as necessidades dos adunos (ja que o livro didético € um
materid pré-produzido). Uma aternativa seria a combinagéo de um bom livro didético com
meateria suplementar para suprir as necessidades e as expectativas de conhecimentos dos

aunos.

Até aqui discorremos sobre a diferenca das aulas de lingua estrangeira em relacéo a outras
distiplinas e descrevemos aunas das crencas de nossos aunos. No proximo item,

andisaremos a funcdo do programana sala de aulainterativa.



4.3 A funcao do programa no processo interativo

Um dos nossos interesses, nesta pesquisa, € responder como o programa colabora no

processo de ensino- gprendizagem interetivo.

Conforme foi explicado na metodologia, optamos por negociar com nossos dunosum
programa interativo para as aulas de Lingua Inglesa. Para isso, a professora, no find do
semestre de 1994, aplicou um question&rio com o objetivo ndo SO de enggjar os aprendizes
no processo de ensino-gprendizagem, mas também de inici&-los na prética discente de
participar na decisdo do que devia ser gprendido. No entanto, apds um més de aula, ao ser
aplicado um novo gquestiondrio para avdiar o ao pedagdgico, €es, na grande maioria,

demonstraram n&o lembrar de onde os contelidos haviam sido retirados.

Esse fato leva a concluir, que os gprendizes ndo estavam suficientemente conscios do
seu papel no processo de ensino-agprendizagem. Apesar de a professora ter-se dedicado um
longo tempo a levantar o que eles achavam relevante aprender e ter reforcado o fato no
primeiro dia de aula, ha fortes indicios de que os dunos ndo estavam conscientes disso
durante a aplicacdo dos materiais, porque ndo lembravam terem sido eles proprios quem

havia gudado a elaborar o programa.

O aspecto relatado ndo parece, no entanto, sob NOSO ponto de vida, invdidar o
trabaho feto pea professora. Afind, o objetivo primeiro de implantar um programa que

despertasse 0s interesses e aendesse as necessidades da turma foi plenamente atingido.



Comprovaremos este éxito no proximo topico durante a exposicao sobre a metodologia

adotada.

Apos termos feito a andise do posicionamento dos aunos em relacéo as aulas de
lingua estrangeira, das crencas dos aunos e da fungdo do programa no processo interativo,

relataremos a metodol ogia utilizada para provocar interacdo em nossas aulas.

4.4 A metodologia utilizada para provocar a interacéo na sala de aula e aimportancia
da producéo oral neste processo

Consoante nossa judtificativa no referencia tedrico, escolhemos trabahar dentro de
uma abordagem comunicativa, usando fungbes determinadas, a partir do programa
selecionado pelos aunos, com énfase na producdo ora, objetivando provocar ainteracéo em

sdadeaula

De uma maneira gerd, os alunos pareceram aceitar bem a metodologa adotada pela
professora; no entanto, alguns alunos ndo estéo dispostos a correrem riscos na sua producéo
ord, talvez por recearem a critica dos colegas ou do professor. Analisemos o seguinte extrato

de entrevisa

Grupo 5
Prof2. — Tu edtas tendo dificuldade em Inglés?



Karen — Mais ou mencs.
Prof2. — Como tu te sentes na parte ora?
Karen — Mais ou menos. Eu acho que néo t6 conseguindo pega direito.
Prof2. — Por que tu achas que néo ta conseguindo pega direito?
Karen— Quando esta todo mundo junto eu consigo, mas sozinha néo.
Prof2. — Quando tatodo mundo repetindo.

(todos concordam)

A autoconfianca € um dos itens abordados por Krashen (1982) quando trata dos
efeitos das diferencas de personadidade na aquisicdo de uma segunda lingua. Ele sugere que
pessoas autoconfiantes tém a vantagem de ndo sentirem medo de rgleicéo em oposicao aos
de dto nivel de andedade: €as portanto, se expdem mais répida e repetidamente a Situacoes
de aprendizagem. No caso especifico da duna acima, ela mostra claramente que s se sente
segura para fazer sua producéo ora quando repete em coro, quando ndo sente o perigo de
expor-se perante 0s colegas. Sendo assm, ela acaba deixando de participar de situagdes de

aprendizagem por fata de autoconfianca.

Reevante notar que a declaracdo, apesar de ter sdo feita especificamente por
Karen, foi aprovada por todos os colegas presentes. Este testemunho reforca a idéia de que
0S exercicios de repeticdo, os ditos repetition drills, parecem ser uma forma de insumo
eficiente para dunos no estégio inicid de aquisicio de lingua estrangeira. E importante expor
aqui a posicdo de um dos muitos pesquisadores que se colocam contra os tipos de exercicios
de repeticdo ou de subgtituicdo, os grandes ingrumentos do méodo audiolingua. Paradis
(1995), por exemplo, defende a posicao de que para haver producdo ora em um aprendiz, é
preciso exidir a intencéo de comunicar uma mensagem para satisfazer a uma necessidade,

envolvendo assm, o sstema limbico, o responsavel, entre outros aspectos, pelas
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necessidades, desgos e motivagdes do ser humano. Exercicios de substituicdo ou de
repeticéo realmente focam gpenas a forma e ndo o sgnificado, deixando de lado tanto o
contexto, como a necessdade de comunicacdo. Voltando, no entanto, ao caso da auna
Karen, observamos uma auséncia de vontade e/ou necessidade de comunicar-se, por jater
vindo com uma idéia negativa a respeito de aquisicéo de Lingua Inglesa. Acrescentase ainda
a timidez da auna, 0 recelo de exporse aos colegas e, conseqlentemente, a fata de
autoconfianca. Em um contexto de sda de aula de lingua estrangeira, onde temos um grande
nimero de aunos e pouca oportunidade de exposicdo a insumos, observamos que 0S
exercicios de repeticdo podem ser uma boa aternativa. N&o podemos afirmar que, através
deste tipo de exercicio, o duno realmente adquira a nova estrutura, mas, com certeza, faz
com que Snta-se mais seguro. No caso especifico da Karen, talvez ela precisasse de mais
exercicios para sentir-se confiante a ponto de arriscar-se na producdo oral. No entanto,
quando mencionamos exercicios de repeticéo, € importante salientar 0 seu Uso sempre dentro
de um contexto, inseridos em uma situacéo de didogo, de acordo com o topico proposto em
aula. Reforcamos que a repeticdo € gpenas um dos recursos a ser usado em estggios inicials,

de maneiraa gudar os aunos na sua producéo ord.

Krashen (1982) coloca, entre as principais descobertas feitas pel os pesquisadores de
Linglistica Aplicada, a de que criancas e adultos, quando ndo sdo forcados a fdar
imediatamente na lingua-alvo, passam pelo chamado periodo do siléncio o qua pode durar
desde semanas até varios meses. O autor faz uma critica a maioria das metodologias que

forcam o auno a produzir linguagem desde o primeiro dia de aula. Segundo ee, seriamehor



o auno fazer sua producdo oral espontaneamente. Se pensarmos do ponto de vista prético
que, infelizmente, parece haver pouco tempo em nNossas escolas para respeitarmos o periodo
do siléncio, fica quase impossivel admitir esta hipdtese. No entanto, professores de lingua
edrangeira deviam levar este fato em consderac@o e lembrar que nem todos podem ter a

mesma rapidez para a producéo, até mesmo pelas suas diferencasindividuais.

Como podemos observar conforme a transcricéo da faa da auna Karen (veja pag.
89), um caso como este confirmaria 0 periodo do siléncio proposto por Krashen. No
entanto, a aprendiz néo parece refletir 0 pensamento da maioria dos alunos que demonstrou
entusasmo em produzir didogos orais desde o primeiro dia de ada. Ndo podemos negar o
gparecimento de Stuagdes como a auna Karen, até com certa freqliéncia, principamente, nos
aunos mais introvertidos e receosos de criticas dos colegas, 0 caso dela. Tavez devéssemos,
como professores, diferenciar o tratamento dos aunos, respeitando o seu periodo de siléncio
quando necessario. Nao sustentamos, porém, a posicdo de o professor ficar Ssmplesmente
esperando que o auno, de uma maneira Magica, comece, espontaneamente, sua producdo
oral. Faz-se necessario que ele forneca a seu duno insumo compreensivel ao maximo e, de
quando em quando, com muita sensibilidade, ofereca oportunidade para que de faca sua
producdo, mesmo limitada. Uma atencéo individua a aunos como Karen, bem como reforgo

positivo através de € ogios e estimulos podem gjudar a acelerar a producéo ord.

Pensamos que é relevante aqui expor, 0 estudo de Neves (1995), que ao examinar a

questéo da negociacdo de significados, sugere que ha necessidade da aplicacdo de tarefas



orals para que ocorra a hegociagao, que por sua vez, SO acontece atraves da interacéo entre
gprendizes. A autora baseouse na combinac@o da hipotese dos insumos compreensivels de
Krashen (1982) e da hipdtese do output de Swain (1985) — hipdtese que diz serem
epecidmente os momentos em que os aprendizes sdo forcados a produzir output
compreensivel, durante a interacdo através da negociacdo de significado, que ocorre a
aquiscdo. Esta combinacéo resulta, segundo Neves, na hipotese interacionista, quando os
participantes assumem um papel socid, pdo qua negociam sgnificado dos insumos que

recebem e produzem output compreensivel.

Parece-nos que, em especid, os aunos timidos apresentam ainda maior dificuldade

para arriscar sua producéo oral. E o caso da aluna Bianca.

Grupo 1

Prof2. - Agora conta o que tu ta achando das aulas?
Bianca- Néo, eu td gostando, SO 0 que eu vejo assim mais ou
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N&o esta daro naliteratura como atimidez prgudicaindividuamente o
desenvolvimento da competéncia lingliistica do aluno, no entanto, diada a outros fatores
COMO inseguranca, receio da critica dos colegas e ainda a fata de contato prévio com a

lingua- alvo, impecas a participacdo do gprendiz e influa no desemprenho do auno em lingua
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Especificamente nas declaragbes andisadas, a dificuldade na producéo ord € em
relacio & prondincia. E interessante levantar aqui que este fato também apareceu durante o
question&rio fina gplicado aos adunos no qua demongtraram ter se sentido frustrados, em

aguns momentos, pela dificuldade na prondncia.

Apesar da exposi¢ao sobre as dificuldades gpresentadas por aguns aunos em relagéo
a uma metodologia que da énfase a producéo ora, pertinentes a tracos de personaidade
como timidez e fdta de autoconfianca e a problemas com pronincia, verificamos que a
metodol ogia adotada parece ter sido uma boa opgédo para nossos aprendizes que, de maneira
gera, apresentaram-se bem motivados e satisfeitos com a dindmica das aulas, 0 que,

conseguientemente, colabora para ainteracdo nas aulas de lingua estrangeira.

Para ratificar o fato de a metodologia adotada ter sdo uma boa opgéo, achamos
relevante apresentar dguns momentos de producdo oral dos aunos considerados adtamente
interativos por nés. Apesar de Krashen (1982) defender aidéia de que, para a aquisicéo, ndo
€ necessario a producdo, achamos que este € 0 momento, pelo menos, entre adolescentes, de
eles demongtrarem os conhecimentos adquiridos na lingua-avo por se sentirem seguros. Em
quase todas as aulas, a professora oferecia um espaco para que seus aunos tivessem essa
oportunidade. A producéo ord valia sempre um ponto positivo e era, geramente, muito bem
desempenhada pelos dunos, inclusve, causando uma certa decepcdo nagueles que néo

tinham a oportunidade de serem ouvidos pela professora por fata de tempo. Veamos alguns
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desses momentos retirados dos textos construidos em sala de aula:

Aula # 14 (a professora propds a eaboracdo de um didogo onde deveriam fdar
sobre seus animai's de estimacgéo):

A-Do you have any pets?
Profé —Yes. (0 duno ficou parado

sem saber responder) B-Yes
Prof2 — Tu tens um cachorro? B- Yes, | have adog.
Yes, | have adog. A —lIsitamadeor afemae?
B —A femde.

A —What's her name?
B —Her nameis...

A —How old isshe?

B — Sheis2 yearsold.
A —What color is she?

B — Sheisbrown.
A —What breed isit?
B — Né&o.
Prof2. — Sabearaca?“l don't know.”
Quem ndo sabe aracadiz:
| don't know.

B — 1 don't know.

Podemos observar que alunos sabem usar as estruturas, gpesar de curtas e um tanto
ensaladas, com uma pequena guda da professora, florescendo uma estreita interacéo tanto
entre aluno/aduno como entre professoralauno. Acreditamos ser este um bom inicio para a
aquiscdo de uma lingua estrangeira. A literatura trata tai's tipos de estruturas como formulas
prontas, sendo o proprio Krashen (1982) um defensor da idéia de que esse tipo de
linguagem pode ser muito Util para edtabdecer momento de interacdo e aumentar

significativamente 0s insumos mesmo nos estagios inicias de agquisicao.
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Um outro dado para reforcar a idéia da satisfacdo dos aunos e dos resultados da

aplicacdo dametodologia € o registro no diario da professoraaula # 21

"Interessante observar que toje ndo valia nota e mesmo assim varios alunos

queriam fazer ‘open pair" .

Mostramos, através de nossos dados, que a énfase na producéo oral pode ser um
fator que colabora no processo interativo em sala de aula de lingua estrangeira. Outro aspecto
detonador da interacéo, além da metodologia, € a escolha e/ou selecdo do materia didético,

tOpico que examinaremaos na proxima secéo.

4.5 O material didatico como colaborador no processo interativo da sala de aula

Pudemos condtatar que também o materia didatico selecionado e preparado peo
professor pode colaborar no processo interativo da sda de aula. Para exemplificarmos a
afirmacdo, escolhemos a aula #16 na qua a professora usa como contextuaizagéo para o
tpico sobre esportes, cards importadas de basguete, futebol americano e baseball; também
propde no quadro adgumas questdes, em Inglés, sobre as figurinhas. Mas uma vez,
observamos que, todos, principamente os meninos, demonstraram interesse na atividade

proposta:

Profa.  —..Quem dagui faz colecdo de



figurinhas?

Prof2. — S0 dois. As gurias ndo fazem colecéo
defigurinhas?

Prof2 —E verdade. Isso é um bom motivo
para néo fazer.

Prof2 —Entdo se a gente paga R$ 4,50 o
pacote com 12, 0 minimo que a gente
pode querer € entender 0 que edta
exrito nda quando 1€ esta figurinha
Entdo nds vamos fazer uma experiéncia,
va s de dupla Eu vou da uma
figurinha para cada dupla. (Prof2. coloca
as perguntas no quadro e aunos
trabaham nas questGes)

Prof2. —What sport isthe card about? O que €
gue eu td perguntando?

Prof2. — Sobre 0 que a... como é gque se chama
ISSO em portugués?

Aluna— Fgurinha

Prof2. — FHgurinha. Who is the player? O que €
gue eu td perguntando?

Prof2. —Quem é o jogador. How old ishe? Eu
t6 perguntando aidade...

Prof2. —What teemishein?

Profa. —E a Ultima? What e€se can you
discover about him? Que mais vocé pode
descobrir sobre eée. Entdo de dois a

dois.

Prof2. — Copiar e responder as perguntas, “in
Englid”.

Prof2. — Copiar e responder. Tem que colocar
apergunta e aresposta.

Prof2. —O que éaprimera?
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Aluno—Eu

Aluna— Eu gosto.
Aluna— E muito caro.

Aluna— R$ 4,50 o pacote com 12.

Aluna— Qua esporte tem na figurinha?

Alunos— O jogador.

Alunos—Ddle.

Alunos— Qua éotimedde.

Aluno — Tem que copiar?

Aluno — Copia as perguntas?

Aluna— Sobre o que é a primeira?



Prof2. — Qual esporte.

Prof2. —“About” € sobre. Eu coloquel aqui 0
esquema para as respostas, sO a Ultima
gue eu réo sei 0 que vao pbr. Pessod,
néo vai dizer aidade ai, vai dizer o qué?

Prof2 — Diz onde foi a faculdade. No mesmo
lugar que da faculdade.

Prof2 — O quatro. Where is he from? De onde
ele € pode ser estado ou cidade. Eu vou
recolher as figurinhas. Dois minutinhos.
Deu, pessod. As de basketball néo diz
onde ees nasceram, mas diz o College, a
Universdade que €les freglentaram,
onde eles comecaram a carera de
jogador. Podemos comecar?

Prof2. —Bom, quem nd& terminou, va
terminando, fica com a “card” mais um
pouquinho na méd. A Ultima é paa
descobrir tudo mais que conseguir, quem

ndo conseguir esta Ultima tudo bem.
Quem godtariade ler?

Prof2. — T4, vamos |4 modtraafigurinha. S6 as
respostas. Nome do jogador?

Prof2. — Como € 25 anos em inglés?
Prof2. — Twenty-five yearsold.
Profa — Heisfrom Arizona

Prof2 —Heisin...otime

Prof2. — A Ultima ele botou em Portugués. Da
para demongtrar que e entendeu. Quem
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Aluno — Qual esporte?

Aluno O que é about?

Aluno — A data do nascimento.
Aluno — Professora, aqui ndo diz de onde
eeé

Aluno — O que € aquatro?

Alunos—N3&o

(dunalevantaa méo)

Aluna— Basketball, depois é...25 anos
Alunos— Twenty-five...

Aluna — Depois no Arizona.

Aluna— Depoisheis...

Aluno — Depois €, jogou na temporada

93/94. Fez tocos, 267 no més e 33
de pontos.
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mais gostariade fdar?
Aluna — Basket.
Profa. — Basketbdl.
Aluna— Basketbal (nome do jogador), 27
gue eu ndo sei como €.
Prof2. — Twenty-seven.
Aluna— (nome do time). Eu botel que de
eraum profissond naltdia
Aluno — Basketbdl, o jogador é... he is 25
yearsold.
Aluno — Ele nasceu em...
Prof2. —Heisfrom...
Aluno—He is in..Ele mede 1,80 a
Universdade fol em ... e nasceu 23
de junho de 1970.
Prof2 —Sabe que nos Estados Unidos é
comum ganhar bolsa de estudos se joga
bem dgum esporte. Quem viu “Forrest
Gump’? Viram de nd tinha nem
condigOes de entrar para faculdade, mas
ele jogavabem, o que era?
Alunos— RAing-pong.
Prof2. — N&o, ndo, antes do ping-pong.
Aluna — Futebol americano.
Profa —Futebol americano, ee corria um
monte. Ganhou a bolsa e conseguiu
passat a Universdade intera Mais
adguém godtariade ler?
Aluna— (nome do jogador). Ele tem 16
years old. (time, cidade)

Pela andlise do didogo acima, bem como pelas anotagtes dos diarios da professora,
podemos observar como 0 materia didético apresentado desencadeou interesse nos alunos.
Jogos de basquete do N.B.A. estdo, atuamente, em voga entre os adolescentes. Figurinhas
importadas sobre jogadores chegaram, no caso, a sar um problema ndo s6 na disciplina de
Lingua Inglesa, mas em outras também, pois os aunos ficavam trocando-as durante as aulas,

causando irritacdo aos professores. O fato de a professora ter conseguido usar em sua aula,
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como materia didatico, dgo que era de manuseio dos aunos parece ter feito com que eles
sentissem a Lingua Inglesa como parte de suas vidas. Alids, pelo menos nas classes média e
ata, como € o caso, a cultura de Lingua Inglesa faz parte do dia-a-dia dos adol escentes; por
IS0 € importante que o professor, ao plangar suas aulas, sempre que possivel, procure fazer
uma ponte entre a redidade de seus dunos e a lingua-avo a ser gprendida - O assm a

gprendizagem podera ser Sgnificativa

Aproveitando ainda o extrato de didogo anteriormente apresentado, achamos
importante aqui levantar um dos conceitos de autenticidade proposto por Nunan (1995),

quando explana sobre materiais didéicos para um programa centrado no aprendiz:

Materiais auténticos sdo normal mente definidos como aqueles que foram produzidos
para outras razdes que ndo a de ensinar lingua. Eles podem ser retirados de muitas
fontes diferentes: video clipes, gravacdes de interagBes auténticas, extratos da
televisdo, radio e jornais, sinais, mapas e tabelas, fotografia e figuras, cronogramas e
horérios. (1985:38)

Nunan (1992) sugere, inclusive, um programa que usa a comunidade como fonte de
aquiscan, um curso em que os aunos tivessem atividades, tanto em aula, como fora dela,
relacionadas com a vida red. O autor da o exemplo de uma peguena excursdo: 0s aunos
plangam o passeio em aula, depois saem e tém um rico contato com lingua auténtica. Ao

retornarem a aula, enggjam se em atividades relativas ao que experienciaram.

Infelizmente, este tipo de contato é muito dificil quando se trata de um contexto de
lingua estrangeira, em que 0s recursos s80 bem mais escassos. No entanto, defendemos a

idéia de que, apesar da dificuldade, o professor deve sempre procurar fazer esta ligagdo com
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meateriais auténticos, pelo menos com textos de propaganda, charges, artigos ou aé cards
como foi 0 caso. E uma oportunidade para o aprendiz achar o sentido da sua aprendizagem.
A habilidade de o professor escolher materiais didaticos adequados aos interesses de seus
alunos parece ser um dos fatores cruciais para a participacéo e ainteracdo do auno na aula

de lingua estrangeira.

Até agui andisamos as perspectivas dos aunos sobre as aulas de lingua estrangeira,
as suas crencas, afuncao do programa, da metodologia e dos materiais didaticos no despertar
dainteracéo. Passaremos a discutir, no proximo tépico, que tipo de tarefas e/ou atividades se
mostraram desencadeadoras da interacdo nas aulas de lingua estrangeira. No entanto, aém
dos materiais, o professor deve ter capacidade para escolher tarefas elou atividades que

facilitem ainteraco. Examinaremos esse agpecto no proximo capitulo.

4.6 Astarefas e/ou atividades desencadeadoras da interacéo

Pudemos condtatar, através de nossos instrumentos, que alguns tipos de tarefas e/ou

atividades provocaram mais ainteragéo do que outras.

Veamos o extrato de didogo da aula# 9 em que a professora traba hava uma misica
com seus aunos, na época sucesso de uma novela (a professora distribuiu a letra da misica
com aguns espacos em branco para que os aunos preenchessem enquanto a ouvissem):

(A musicatoca e os aunos escutam atentamente)
Prof2 — Qud aprimerapadavra?



Prof2 — Qua a segunda paavra?
Prof2. —White. O que é“white' ?

Prof2. —Branco, ndo faz md que ninguém
tivesse escrito certo, o principd € o
som. “White’é branco. Vamos dar
uma olhadinha neste 1° parégrafo. O
que diz neste 1° paragrafo?

Prof2 —Fdadaescola

Prof2. —Preto e branco do qué? O que é
“hair’?

Prof2. —Bom juntando isso ai o que da? Eu
vou dar uma dica para vocés, trés
personagens aparecem nesta musica
O que aconteceu com 0O primeiro, com
0 cabelo dele? Era preto o cabelo dele
e ficou totalmente branco. VVocés nunca
ouviram e de vocés, pode ser que
tiveram um choque, perderam pa ou
irm3o, ou perderam todo o cabedlo, as
vezes ele nasce de novo, ou o cabelo
fica totalmente branco.

Prof2 — E nasceu de novo?

m

Alunos—Woas.
Alunos— White.

Alunos— Branco.

Alunos— Fala da escola
Alunos— Acidente, carro, crianca, preto e

branco.

Alunos— Cabdlo.

Aluno — Professora, ja deram até entrevista
na Capricho sabia? Um menina que
fizeram trote desses com €la e ela
perdeu todo o cabelo.

Aluno — N&o.

Tavez aguns letores tenham tido dificuldade, a0 ler o extrato, em concebé-lo como

uma aula de lingua estrangeira, ja que grande parte do tempo é faada em Portugués e a

professora ndo demonstra estar preocupada com os aunos aprenderem a falar o que esta

escrito namusica. No maximo, esse exercicio, em termos de lingua, talvez gude a pronincia
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e entonacdo. No entanto, se fosse possivel mostrarmos o video, verificariamos que esse foi
um momento de profunda interac@o entre professora e seus aunos e também entre eles. Muito
interessante foi observar como os alunos estavam atentos para saber 0 que aconteceria na
proxima estrofe e 0 quanto se esforcavam para entender nem que fossem agumeas paavras
isoladas. No momento quando cantavam a musica com a professora, era inevitavel notar a
concentracao e 0 empenho em cantarem bem. Registramos também a anotacéo da professora
no seu diario apésaaula:
Prof2. —Momento de extrema gratificacdo para um professor de lingua
estrangeira, quando se consegue tal sintonia com os aunos, como a que

consegui hoje naaula com os meud

AqQui, mais uma vez comprovamos que 0 grau de motivagéo e interesse é diretamente
proporcional ao grau de interacdo. 1sso néo equiivale a dizer que toda atividade com musica
pode gerar interacdo. Mas, podemas concluir ser a misica uma atividade, quando codificada
a0 nivel de compreensdo do aprendiz (pelo menos uma compreensdo holistica), capaz de
despertar interesse no aprendiz e, portanto, uma promissora atividade para gerar momentos

de interacéo.

Outra atividade, por meio da qual constatamos interacéo, foi durante a aula # 13
sobre animais de estimacéo. A professora distribuiu uma ficha com informagdes sobre animais
em Inglés e pediu para que os dunos escrevessem, em Portugués, tudo que conseguissem

obter de informacdes sobre 0 animal que receberam. Atraves do video e das observactes da
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professora no seu diério, pudemos observar que tarefa foi dtamente interativa sob dois

pontos de vista:
a Aluno/duno: aunos com maior conhecimento prévio de Inglés gudavam os
colegas no vocabulério; fato atamente motivador, pois, era uma oportunidade de
aqueles com maior conhecimento demonstrarem o que sabiam e sentirem-se Utei's
por poderem colaborar com os colegas. Sendo uma tarefa sem limite de
resposta, 0s que tinham maior conhecimento anterior sentiam-se desafiados a
obter o maior nimero de informagdes. Portanto, 0 desafio gparece como fator
intertivo.
b) Aluno/professor: como 0 materid era auténtico e o texto continha uma
quantidade relativamente grande de informagdes, provocou uma série de
perguntas por parte dos aunos a respeito do vocabulario. (ndo foi possivel
transcrever as perguntas pois eram feitas todas a0 mesmo tempo no grande

grupo e a professora ia atendendo individuamente nas classes.)

Sabemos que nem sempre é possivel propormos um tipo de tarefa que propicie
diferentes niveis de exigéncia Ou sga, que permite agqueles que sabem mais, sga por
conhecimento anterior da lingua, sga por maior percepcado, a chance de colocar suas
habilidades em prética, bem como aos menos aptos a mesma oportunidade, ainda que em
menor grau. No entanto, talvez sga uma dternativa, gpesar de muito smples, para 0
insumo compreensivel de que Krashen (1982) faa. A literatura em gera parece concordar

que é através da exposicao do insumo compreensivel que acontece a aquisicdo. Krashen,
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porém, é criticado por ndo explicar 0 que é e como se determina um iNSUMOo compreensivel,
pois, aind, o que € compreensivel para um, pode Ndo ser compreensivel para outro. Numa
tarefa, como a proposta acima, ndo ha necessidade de todos possuirem 0 mesmo nivel de
compreensdo. Cada um desenvolvera a atividade conforme suas habilidades, ndo causando
nenhum tipo de frustragdo no gprendiz o que, para Krashen, também € de extrema
importéncia, ja que a frustragdo aumenta o filtro afetivo e dificulta a agquiscéo. Infdizmente,
ndo era uma tarefa que visava ao desenvolvimento da ordidade, e Sm, da leitura e da
compreensdo, mais especificamente. No entanto, se tentassemos elaborar atividades com
caracteristica, ou sga, com possibilidades de respostas ou desempenho néo-limitadores, €
provavel que estivessemos fornecendo um insumo compreensivel €, a0 mesmo tempo,

desafiador a0 nosso gprendiz.

Uma terceira atividade que se sdienta é a ludica, de maneira gerd, muito bem aceita
pelos dunos. Citamos agui, aravés de um extrato de entrevista, um exemplo deste fato:

Edison — Eu gosto muito do negdcio que a senhora fez de passar a caixinhacom
musica

Prof2 — Ah, da caixinha de musica

Karina— Ah eu ache trimassa, ganhaumabaa

Prof2a. —E que sal&io de professor € pouco, tem que dar bala. Jogos vocés
gostam, musica vocés gostam também.

N.I. — Ah eu gosto.

Edison— As mUsicas até a senhora faou, na primeiramusica que a senhora deu a
senhora disse que a nossa turma era uma das melhores que tinham cantado.

Entendemos que dividades desse género, dém de conddirem em um rico
fornecimento de insumas da lingua-avo, motivam e levam o auno a adquirir gosto pelalingua

edtrangeira, 0 que, sob nosso ponto de vista, deve ser 0 primeiro objetivo de um professor ao
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Se propor a ensinar uma lingua estrangeira. Ausubd (1978), quando aborda as variaveis da
gorendizagem, cdassficaas em categorias Stuacionais e intrgpessoals. Entre os fatores
intrapessoals 0s autor menciona os relacionados a atitudes e motivagdes. Vontade de
aprender, necessidade de ser bem sucedido, de auto-prestigio e interesse em determinado
contelido sfo variavels que aetam as condicdes de gprendizagem, assm como atengéo, nivel

de esforco, concentracéo, nivel de derta e perssténcia

Ainda relacionado com as idéias de Ausubel (1978), no didogo descrito, aparece um
detalhe importante: aidéia do sucesso. O ser humano tem a necessidade de ser reconhecido
pela comunidade na qual esta inserido e, por isso, reforcamos a importancia de o professor
saber detectar momentos de sucesso de seus alunos e usa-|os edtrategicamente para motiva-

los.

Constatamos, nesta sec@o, serem as tarefas €/ou atividades que melhor propiciam a
interacd0 aguelas que: de dguma forma tém dgnificado para a redlidade dos aprendizes e,
preferenciamente, auténticas, sfo ludicas, descontraindo o ambiente e reforcando aidéia do
uceso €, findmente, as que possuem diferentes nivels de exigéncia. Notamos, outrossm,
quetarefas facilitadoras para a participaco criativa dos alunos e ndo possuem respostas pré-
determinadas, produzem melhor interacdo entre eles. Outro aspecto importante, dém das
tarefas e/ou atividades, S0 as estratégias de ensno a serem utilizadas no processo interativo,

tOpico que abordaremos logo a seguir.
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4.7 O trabalho em par como estratégia de ensino para provocar interacao

O trabaho em par é hoje, uma técnica amplamente usada dentro da abordagem
comunicativa no ensino de segundas linguas ou linguas estrangeiras. Ha varias razdes para o
uso, entre as quais citamos adgumeas. Na otimizagdo do tempo em sda de aula, a técnica é
bem mais vantgosa, por permitir que todas as duplas pssam fdar Smultaneamente, por
exemplo, ao invés de o professor ouvir apenas dunos individuamente, oportunizando, assm,
apratica gerd das estruturas fornecidas. Essa vantagem, quando se trata de uma sala de aula
com grande nimero de aunos, pode ser de muito vaor. Outra razdo aduzida é a
probabilidade maior de os alunos arriscarem a sua producdo ord entre colegas e aé mesmo
esclarecerem suas dividas entre S, muitas vezes numa linguagem comum a des, mais clara
que a do proprio professor. Ainda poderiamos mencionar a questdo da correcéo que, entre

colegas, € bem mais aceita do que a do professor.

No entanto, o trabaho em par gpresenta dgumeas desvantagens. Verifiquemos aguns

extratos de didogos retirados das entrevistas:

Grupo 1
Prof2 — Tu treinas com a colega?
Bianca— Eu treino, ai a Smone sempre faz comigo, ai eu digo Simone vamo
fazé?
Aidadiz — Ah, ndo t6 afim hoje, ndo quero fazer, faco com outro. Ai eu digo:
Téaai eu ndo fago, porque eu vou fazer com outro... a gente ndo sabe como
comeca, Ndo sabe assm.

Grupo 3
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Prof2, —E tu, Eduardo, quero saber de ti, comegasses muito bem no inicio do
ano, e de uns tempos pra ca eu ndo tenho conseguido muito captar... como
€ que andam as coisas? Na aula, tu consegues participar bem na aula?

Eduardo — Acho quesm.

Prof2. — Achaquesm?

Eduardo — Mais ou menos, eu ndo fago em aula N&o é mais comigo, € com
quem ta do meu lado.

Prof2. — Tu ndo fazes em aula? Quem é que ta sentado do teu lado?

Eduardo — E o Rémulo.

Prof2 — O que ta acontecendo com o Rémulo?

Eduardo —

Prof2 —Tu nunca me chamaste por causa diso, né€? E tu s6 gosta de fazer
didogo com 0 Rémulo? N&o pode s& com outra pessoa?

Eduardo — Eu tive bimestre passado.

Em ambas as situagBes red cadas, até entdo ndo tinhamaos conhecimento de que havia
problemas durante o trabaho em par, quando um dos participantes se recusa a trabahar.
Principamente, a0 se tratar de uma turma com um grande nimero de dunos, € dificil parao
professor detectar se todos trabaham ou n&o. Com experiéncia, 0 professor consegue ter
umaidéa do gera, mas o controle do que se passa com cada um é praticamente impossivel.
Parece-nos que fazer a maioria dos aunos trabahar durante a aividade de par néo é
problema, é apenas uma questdo de motivacdo. No entanto, para se detectarem casos mais
individuais, a entrevista parece uma boa dternativa. Por melo de conversas como essas, em
pegquencs grupos, conseguimos a revelacéo de dificuldades enfrentadas pelos dunos e, as

vezes, até mesmo sugestfes para elas.

Outro fato interessante para salientar € que, apds a entrevista acima, depois da
professora ter detectado o problema entre os aunos Eduardo e Romulo, ela pediu para os
dois mudarem de par. Encontramos, gpés dgumas aulas 0 seguinte registro: “ Eduardo e

ROmulo sentaram separados, parecemter produzido melhor hoje.”
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ApOs termos mostrado aguns problemas e a relevancia do trabaho em par, como
edratégia de endno que melhor proporciona um ambiente interativo, principamente, em se
tratando de uma sda de aula com um grande nimero de aunos, faz-se necessario
discorrermos sobre a questéo da fala do professor e do duno, elementos estes, constituintes

do texto da sala de aula que nos revelam como se da ainteracéo.

4.8 Afalado professor eado aluno

Uma das questBes cruciais, na interacdo em sda de aula, é o comportamento do
professor. Uma atitude autoritaria pode ser um fator inibidor no processo interativo.

Achamos, pois, importante andisar afaado professor e, logo em seguida, a dos alunos.

Uma andise inicid permitiu-nos observar que o nimero de perguntas feitas pela
professora ultrapassava o nimero daguelas formuladas pelos aunos, levando-nos a concluir
que, apesar do esforco da professora em fazer uma aula comunicativa, com a participacéo
maxima dos aunos, pelo menos, em termaos de quantidade de discurso, a fda ddla ainda era
sempre maior. Essa assmetria tem sido notada em muitos estudos que abordam o tema

interacd0 em sdlade aula (Bolognini 1991, Signorini 1991, Neves 1995)

Como ja mencionado em nosso referencia tedrico, segundo Allwright & Bailey

(1991), pelos estudos até entdo feitos, o professor fala entre metade e trés quartos do tempo
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durante a aula. Nossos dados parecem confirmar a constatacdo dos autores — o professor
como dominador do conhecimento e, consequientemente, dono da construcéo do texto. Esta
€ uma cultura muito forte advinda do préprio contexto escolar, ndo especificamente do ensno

de lingua estrangeiras, mas do ensino de outras disciplinas na escolaem gerd.

Bolognini (1991) apresenta como definicéo de Situaces de interacéo assmétrica o
conceito de Bortoni: “ eventos de comunicacdo em que a distribuicdo do poder e do
controle ndo é equitativa, como consequéncia da propria divisio de trabalho na

sociedade.” (1988:1)

Parece-nos que o conceito de situacies assmetricas vae para o contexto de ensno
de lingua edtrangeira no primeiro grau. Mesmo quando se pretende uma abordagem
comunicativa, 0 professor é quem decide o tipo de insumo exposto ao duno. Do aduno é
esperado que participe das atividades propostas pelo professor e, dgumas vezes, até lhe é
permitido participar da escolha de como redlizar tais atividades. No entanto, quem decide o

gerenciamento da aula, € sempre o professor.

Bolognini também comenta sobre a tomada de turno e afirma que num discurso
natura entre faantes a tomada de turno € smétrica Ou sga, cada paticipante tem a
liberdade de tomar o turno na hora que achar necessario. Na sda de aula, no entanto, quem
decide a tomada de turno, na maioria dos casos, € o0 professor. Mesmo o auno tendo

liberdade para participar da aula, o professor € quem determina se 0 auno iré fazé-1o ou néo



€ em que momento.

Em ceta sntonia com Bolognini, Richards (1995), quando escreve sobre
competéncia interacional, menciona que os professores estabel ecem suas proprias regras para
0 comportamento gpropriado dos seus alunos em sala de aula. Por exemplo, em agumas
classes, quando o professor entra, no inicio de uma licdo, os aunos prestam atencéo,
cumprimentam o professor em coro e sentam-se para esperar por instrugdes. Em sdas de
aula menos tradicionais, no entanto, os estudantes séo freqiientemente enggjados em tarefas

antes de o professor entrar em aula.

Outro posicionamento quanto a assmetriado texto de sdlade aula é o de Neves:

A salade aula é o contexto social onde um evento assimétrico acontece. De um lado
esta o professor, que possui conhecimento, do outro estdo os alunos, que querem
possuir o conhecimento. Eventos assimétricos normamente d&o aos participantes
mais importantes o poder de determinar o topico e o controle de tomada de
turno.(1995:73)

O endgno de lingua estrangeira, por ser feito em um ambiente formal, necessita de um
certo plangamento e de organizacdo para garartir a aprendizagem. Infelizmente, parece que
ainda ndo foi elaborado um método capaz de proporcionar uma interacéo na sadla de aula que
Se gproxime da interaco naturd. A abordagem comunicativa caminha para direcéo,
principdmente com a nova tendéncia de ensnar uma segunda lingua por tarefas como, por

exemplo, foi proposto por Prahbu (1987).

Os dados analisados para este estudo mostram que, apesar do esforgo da professora
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em adotar uma abordagem comunicativa e da grande participacdo entusiastica dos adunos
através da repeticdo em coro, pratica de didogos em pares, gpresentacdo em duplas,
participacdo em jogos... a professora ainda domina o gerenciamento da aula, as tomadas de
turno e faa grande parte do tempo, exemplificando 0 modelo que a literatura chama de
formula pronta (exposto durante a andlise das entrevigtas), dém de ser a principa

fornecedora de insumos.

Congtatou-se, no entanto, que nem sempre a faa da professora € inibida. Muitas
vezes, suas perguntas sdo detonadoras da interacdo. Veamos o extrato de didogo abaixo

pertencente aaula# 8:

Prof2. —Quem sabe ou acha que sabe o que
va fazer quando terminar 0 2° grau?
Prof2. — O quetu vaisfazer?

Alunos— Eu s, eu s
Aluno — Medicina
Aluno — Medicina
Aluno — Odonto.
Aluno — Direito.

Prof2. — Eu vou ter médico de graca ent&o.
Prof2. — Odonto, até que enfim um diferente,
Profa — Muito bem.

(dunos fazem muito barulho)

Aluno — O que ggnifica”l’m very well”?

Prof2 — O que dgnifica®l’m very wel”?

Prof2 —Muito bem! Bom, s eu quiser
perguntar, saber da Lauriane entdo o que ela
va ser, entéo a pergunta que eu vou fazer é

Alunos — Eu vou muito bem.

agui: “What ae you going to
be?’ Repitam. Alunos— What are you going to be?

Prof2. — Por partes, vamos |& What

Prof2. —areyou

Prof2 —going to be.

Prof2. —What are you going to be?

Prof2. —Ai como é que a Lauriane va
responder?

Prof2 —1’'mgoingto be — dai elava colocar a

Alunos— What

Alunos—are you

Alunos— going to be.

Alunos— What are you going to be?

Alunos—1"'m going to be...



profissdo que no caso € médica, né. “1’m going
to beaphyscian.” Alunos— I’'m going to be a physician.

Pelo que pudemos observar, no texto, a contextuaizacdo sobre profissdes futuras
sarviu para os aunos prontamente ficarem interessados pelo assunto, surgindo, quase ao
mesmo tempo, varias respostas como “medicing, direito, odonto”’. Pelo video, notamos,
inclusve, que a professora necessitou de muita firmeza para controlar os aunacs, pois todos
queriam falar ab mesmo tempo. A Situagdo nos leva a pensar que, quando o topico abordado
em aula coincide com algum aspecto da vida pessod do adolescente, hd uma tendéncia

natura para os participantes do evento socid interagirem.

Consideramos tal aspecto de extrema relevancia, ja que Ausubd (1978) apresenta
como uma das condigdes, para a aprendizagem ser bem sucedida, a sua significagio. E
necessario que a concepcdo tenha significado para o gprendiz; 0 novo gprendizado deve fazer
sentido de maneira que sgia umaintegracdo do novo com o ja existente. Além disso, segundo
0 autor, o gprendiz deve mostrar vontade de aprender. Acreditamos que, se houver
preocupacdo do professor em ensinar a lingua estrangeira dentro de um contexto relacionado
com a vida afetiva b aluno, a vontade de aprender serd automatica e, conseqlientemente,
havera maior chance de uma gprendizagem bem sucedida. Por isso, a importancia de o
professor procurar inteirar-se dos assuntos de interesse dos aunos ao decidir seu programa

ou plangar as atividades de aula.

Se, no momento inicid, o professor conseguir captar a atencdo dos aunos, é provavel



123

entéo que o interesse provogue perguntas por parte deles. Examinemos a continuacéo da aula
#8:

Prof2. — O que mais, a Karine tinha fdado

em dentista, como € que é dentista? Aluno — Dentigt.
Prof2. — Alguém pensou em outra profissao,

qud foi? Aluno— Direito.
Prof2. — Direito, “I’m going to be...” Quem é

que sabe advogado, “lawyer”, comigo:

“lawyer”, advogado. Alunos— Lawyer.
Prof2. —Qua é aoutra profissdo? Vamos la

Aluno — Psicologa.

Prof2. — Pdcdloga, muito bem, psicdloga é

“Psychologist”, todo mundo comigo:

“Psychologist”. Alunos— “Psychologist”.
Prof2. — Architect. Alunos— Repetem
Prof2. — Agrénomo, como € agronomo em

inglés? Aluno—Né&o sai.
Prof2. ~ —“Agronomist.” Comigo, todo

mundo: “Agronomigt” Alunos — Repetem.
Prof2. — Architect. Alunos— Repetem.
Prof2. — Psychologigt. Alunos — Repetem.
Prof2, — Lawyer Alunos— Repetem.
Prof2. — Dentist Alunos — Repetem.
Prof2. — Physcian Alunos— Repetem.

Aluno —Por que, as vezes, usase 0 “d@’,
outrasvezes o “an’?
Prof2. —Boa idéia, 0 B. perguntou aqui
porque as vezes se ta usando 0 “d’ e
outrasvezes o “an’”.

E relevante observar que o interesse dos alunos pelo assunto provocou, em um deles,
uma pergunta que nada tinha a ver com o contelido de compreenséo de vocabulario, e Ssm,
com o gramatical. Nem mesmo erainteresse ou plano da professora, 0 emprego dos artigos a
e an. No entanto, a interacd em torno das profissdes acabou oportunizando um pegueno

espaco para um conhecimento gramatical explicito. Ndo estamos, agui, defendendo que o
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ensno de lingua estrangeira deva centrar-se no conhecimento explicito da lingua estrangeira
mas, se surgido por interesse dos aunos, achamos que deve ser exposto brevemente,

satisfazendo assm a necessdade e 0 interesse momentaneo do aprendiz.

Podemos concluir quem provoca a interacdo — professor ou auno — qualquer um dos
dois elementos pode fazé-10. No entanto, cabe ao professor o importante papel de motivar os
alunos com um bom tema e com tarefas gpropriadas parainiciar 0 processo interativo. Assm
como a selecéo de tarefas e/ou de atividades, 0 professor deve ter em mente quanto e em

gue momentos, a lingua materna deve ser usada como fator colaborador.

4.9 O papel da lingua materna na interacéo da sala de aula

Outro aspecto importante a ser abordado nos nossos dados € o papd da lingua
materna na interacdo nas aulas de aula de lingua estrangeira. Houve uma época em que o
ensino de linguas, no méodo audiovisud, praticamente proibia 0 uso da lingua materna em
aula, degando que o ensno de uma segunda lingua deveria ser Smilar a0 de uma crianga ao
adquirir primeira lingua. Ausubel (1978), no entanto, critica tal posicdo porque, quando um
adolescente ou adulto aprende uma segunda lingua, ndo se pode simplesmente desconsiderar
o fato de ee ja ter um sistema linguiigtico formado. Por isso associagies e referéncias a ese
sistema, tanto do ponto de vista fonolégico, como do sintético e do lexicd, Sfo inevitaveis g,

mulitas vezes, até necessdrias.
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Na década de setenta, com o surgimento da abordagem comunicativa, 0 uso dalingua
materna em sda de aula foi entdo aceito e amplamente usado principamente para fins de
contextualizacdo. Hoje, ja observamos em métodos baseados em tarefas, como proposto por
Prabhu (1987) e Nunan (1993), o uso da lingua materna, € novamente minimizado, pelo fato
de que, quanto maior a exposicdo do gprendiz a lingua avo, melhores e maiores as chances

dos insumos tornarem-se parte do seu sSstema linguiistico.

A ostilacdo, quanto a0 maior ou ao menor uso da lingua materna nas aulas de
segunda lingua, € uma questéo ainda polémica g, talvez, umavariave diretamente relacionada
com o contexto em que a acao pedagogica se realiza. No caso deste estudo redlizado em uma
Escola regular de primeiro grau, onde o ensino da Lingua Inglesa oferece condigdes pouco
favorévels, por haver muitos adunos em sda de aula, poucas horas por semana e fdta de
recursos em gerd, para um rico fornecimento de insumos, o papel da lingua materna mostrou-
se fundamenta para a interacdo entre a professora e seus aunos. Primeiro, por ter sdo
através da lingua materna que se conseguiu estabelecer a relacéo afetiva entre a professora e
seus aunos, 0 ponto de partida para que aconteca a aprendizagem. Segundo, porque a lingua
materna serviu como introducdo para 0 uso da lingua-avo. Vae aqui gpresentar um extrato

de didogo parailustrar o pape dalingua materna:

Prof2. — Por Gltimo agora, paraterminar este
asaunto, ja que a gente falou tanto em
esporte, ficamos com vontade de jogar
aguma coisa, vamos convidar o colega
para jogar. Pra convidar é “Let’'s

play...” Comigo entdo “Let’s play ping-
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pong”.
Alunos— Repetem.
Prof2. — Let’'s play footbal.
Alunos— Repetem.
Prof2. — Let’'splay baseball.
Alunos— Repetem.
Prof2. — Let’'splay tennis.
Alunos— Repetem.
Prof2. — Let'splay paddle.
Alunos— Repetem.
Prof2. —Ai vocés tem duas opgdes, ou
VOCEs aceitan ou VOCEs recusam.
Aceitar é facil: Yes, good idea! Todo
mundo comigo: Yes, good idea.
Alunos — Repetem.
Prof2. — Good idea, todo mundo comigo!
Alunos — Repetem.
Prof2. —Good idea.
Alunos — Repetem.

Prof2. — Simone, convidaea
Aluna— Let’s play ping-pong.
Aluna—Yes, good idea.

Prof2 — Bruno convidaaKarina
Aluno — Let’s play basketball.
Aluna— No, I'm sorry.

Prof2. —Ta eéla recusou, o que €la val dizer Aluno — Can't.

pararecusar? I'm sorry |...

Prof2. —Oqueé I'msorry | can't?

Aluno — Sinto muito eu Ndo PossD.

E interessante obsarvar, pelo didogo acima, como a lingua materna serviu néo SO
para uma interacdo entre professor/auno, mas também entre duno/auno, permitindo assm

uma melhor simetria entre os discursos da professora e dos aunos.

Podemos concluir entéo, que a lingua materna pode ser encarada como um fator
cooperante no processo interativo. O que poderia ser questionado agqui é se 0 nimero de

vezes de uso da lingua materna poderia ter sdo diminuido, com o objetivo de expor mais os
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adunos a insumos na lingua-alvo. Convem sdientar que a professora, em uma das primeiras
aulas, endnou a seus dunos adguns padrdes com o objetivo de estimular mais uso da lingua-
avo. Alguns exemplos destas estruturas séo: How do you say......in English? e Can | go to
the restroom?. Pudemos congtatar que os aunos sabiam usar as edruturas e aé as
empregavam quando assim era pedido pela professora. No entanto, nos textos da sala de
aula, esses padrfes pouco eram usados pelos aunos, fazendo-nos pensar que, na verdade,
edruturas ainda ndo estavam suficientemente internaizadas de maneira que as usassem

automaticamente.

Examinamos aqui, a lingua materna como importante colaboradora no processo
interativo entre professor e dunos. Resta-nos agora, expor outros fatores que, sob NOSso
ponto de vista, podem influenciar no ensino interativo como: estado emociond do professor e

dos aunos, barulho, temperatura e indisciplina

4.10 Ainfluéncia de outros fatores na interacdo em sala de aula

Congtatamos, através de nossos dados, alguns recursos e fatores que podem inibir a
interacdo em sda de aula de segunda lingua: o tempo, o barulho, a disciplina, os recursos
usados para coleta de dados no estudo do processo interativo e aé mesmo o estado
emocional do professor ou de seus aunos. Vae a pena gpresentar algumas declaragtes feitas
pela professora ao assistir aos videos das aulas e preencher seus diarios de classe:

Aula#8
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“Os dunos estavam com calor e muito agitados e tive que deixar varios sairem
durante aaula”

Aula# 10

“Um dia quente, barulho da rua e eu estava cansada, mas tentel manter acamae
trangmiti-la aos meus alunos’.

Aula# 19
“Muito barulho do pétio, da aula de Educacéo Fisca”

Aula#20
“Barulho da obra que esta sendo feita no colégio incomodou.”

Pelo que podemos observar pelas declaragdes da professora, fatores como o tempo
e barulho afetaram a dinamica da aula, a ponto de ea registrar sua insatisfacéo nos diarios de
classe. Um outro fator que afeta 0 bom andamento da sdla de aula e ainteracéo € o problema
da disciplina. Esse foi um aspecto levantado pelos dunos, principdmente, durante as

entrevigtas. Vgamos um extrato de didogo de entrevista

Grupo 1

(quando descrevem uma professora de outra discipling)

Cardline — Eladeixa a gente conversar um monte...

Alice— Ela ndo da liberdade, mas ela ndo reprime tanto, €la ndo deixa a gente
fd& uma coisa e va colocando na ficha-espelho, também da nédo deixa a
gente baguncé tanto. Ontem tava todo mundo brincando. Ontem ela tava
brincando com nos também. Ela ficou bem norma, ndo fez nada, claro que
guando passa do limite dafaa, mas dadexa... tanto que a gente escolheu
ela como professora conselheira. Num sorteio ontem, todo mundo queria
chiclete, s0 tinha um, ai cada um dizia um nimero e ela entrou também na
brincadeira.

Na primeira parte do didogo os aunos deixam claro que ha uma relacéo direta entre
disciplina e relacionamento professor x dunos. O bom relacionamento com a turma, no caso

da professora de Portugués, colaborou para 0 bom andamento disciplinar. Também
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observamos que os aunos aprovam e esperam liberdade permitida pelo professor, mas com

controle suficiente para que ndo passem dos limites.

Um segundo aspecto a ser andlisado, na continuacéo do didogo, € o procedimento
dos aunos que ficam atentos as atitudes tanto do professor como dos colegas, como o0 caso

da Karina versus professora. Veamos as declaracies.

Prof2. — Escuta entdo o que vocés acham que o professor deve assim limitar ou
néo deve limitar na salade aula? O que € disciplina e indisciplina?

Alice— Ah, eu acho que a Karina € muito indisciplinada, as coisas que €a faz.
Assm oh, como aguela vez a Karina fez contigo, eu acho que tinha que
fdar com dguém, eu acho que éa tinha que ser encaminhada pra dgum
lugar, aé pra conversarem com €ela, porque elata assm né, earodou um
monte.

Cardline — JAndo passd esse ano elaval roda de novo.

Allan— Quando ela néo fata aula chega a aula de matemética, é daque sai.

Prof2, —Vocés viram aguela cena que aconteceu comigo e com aKarina, pois €,
0 que € que vocés acharam? Assim da reacdo do professor, que que vocés
acham que eu deveriater feito?

Cardline — A senhorateve muita paciéncia

Alice— Acho que tem que dar um pouco de liberdade, mas se fosse eu jatinha
mandado pararua...jatinhaido lafaacom ea

Caodline— A senhora ndo perdeu o controle, 0 que a senhora faou é
superimportante, eu achel assm a Karina debochando do que a senhora
falou eu acho supererrado.

Como fica evidenciado no didogo acima, a duna Karina foi criticada pelos colegas
por sua atitude, segundo €les, indisciplinada, e a professora, por um lado elogiada pelos
aunos, ea manteve o controle, mas por outro deveria, tavez, ter tomado uma atitude mais

enérgica. E interessante como, apesar de adolescentes, Si0 criticos em relagio @

comportamento humano.



130

Um outro extrato de didogo diz respeito ao confronto entre alunos e professor.
Os aunostentam irritar 0 professor como forma de sairem da rotina:
N.I. —Com a Crigtina (Prof2 de inglés) é diferente porque a gente ndo bagunca
muito.
Prof2, — Porque as aulas s8o mais diferentes.
Lizie— Sabe 0 que eu acho que a gente bagunga porque a gente gosta de ver a
professorairritada. Talvez a gente ache que ndo € isso, mas as vezes é. Por

exemplo, tu nunca té braba entendeu, tu ta sempre cama, as professoras
gue comegam a e irritar, acho que a gente gosta de ver eairritada e ai

comega...
Roberto — Ah, quando elas comega a implicar com a gente a gente comega a

conversar...
Vae também agqui mencionar a declaracéo da professora, feitano diario daaula# 35:
“Definitivamente o melhor para conseguir a atencéo dos dunos é manter acama
e ndo gritar.”
Os adolescentes, em gerd, ficam muito contrariados quando os professores gritam ou
tentam impor-se de maneira agressiva e ditatorial. E necessaio muito tato, sensibilidede e
cadma no mango de classe. Os aunos sBo Muito espertos e sensivels, sentem quando o
professor perde o controle e fica irritado. Demongtraram claramente, durante a entrevista,
sentirem-se satisfeitos por fazerem com que o professor perca o controle. E interessante
relembrar estarmos tratando de adolescentes que possuem um comportamento distinto, tanto
da criangca, quanto do adulto. Encontram-se numa fase de transicdo em que buscam sua
propria identidade e precisam independizaremse dos adultos, para se tornarem adultos
também. A maneira por eles encontrada para cortar este lago € rebelar-se contra o adulto até
entédo modelo. No caso da sda de aula, quando o professor se coloca numa posicao Muito

autoritaria, 0 duno o provoca, tentando impor sua propriaidentidade.
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Veamos agora, atraves de textos de aula, a indisciplina como fator que dificulta a

interacao:
Aula#18
A —What team do you root for?
B —1 root for...
A —Le’'splay.
B — Yes, good idea.
A —Let’splay o qué?
Prof2 —Me diz 0 que a gente faz
quando pede 55 vezes para
fazerem dléncio e ndo fazem?
Aula# 12

Prof2. — SO um detalhe. I'm 12 years old, ja se deram conta quem? Eu sou 32
anos velha, Eu t6 dando a tradugéo litera, porque € muito comum a
gente..., Karina, vamos concentrar um pouquinho! E muito comum, gente
gue estuda anos de inglés dizer assm — | have 12 years old...

As situagles ilustram como o professor interrompe Seu Bxto ou o texto de seus
alunos paratomar atitudes em relacéo ao problema disciplinar. Temos consciéncia de ser este
um problema complexo, afetando as aulas de todas as disciplinas, mas é especidmente
importante para aguelas aulas em que a interacdo desempenha um papd crucid no

desenvolvimento do conhecimento como € o caso dalingua estrangeira.

Um outro aspecto a ser andlisado dém do barulho e da indiscipling, como provave
inibidor da interacéo, € 0 uso de recursos para coletar dados no estudo interativo. No caso
desta pesquisa, como explicado na metodologia, foi utilizada uma cémera de video para

registrar dgumeas das aulas a serem examinadas. Esse fato, principdmente, no inicio, foi um
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fator inibidor adiciona no processo interaciona. Temaos, nos registros dos diérios de classe da

professora, 0 seguinte;

Aula#8
“Os aunos pareciam ‘diferentes’ por estarem sendo filmados. Alguns
estavam tentando se mostrar, outros um pouco timidos desviavam da
camera.”
No finad do semestre, quando os alunos tinham se acostumado a camera, captamos a

seguinte declaracéo anotada no diario da professora:

Aula#34
“Allan diz a um colega de outra turma — Acho trimassa aguele negécio da professora

filmar aaula”

Temos um registro, no entanto, de um protesto dos aunos contra a filmagem no dia
daprovaord:

Lauriane — SO uma coisa que 0 pessoad me colocou na aula, porque eu sou a
representante, que na prova a senhora filma, né? Tem gente que fica
nervosa, até eu fiquel um pouco nervosa.

Pelos registros acima, ppdemos condtatar que recursos ou materiais ndo rotineiros
podem influenciar na dindmica da aula e, conseqiientemente na interacdo. Porém, no caso
desta pesquisa, em que 0 uso da camera fezse necessrio, pelos motivos expostos na
metodologia, a utilizacdo deste recurso mostrou-se um insrumento importante para a andise

do processo interativo. O que podemos sugerir, em futuros estudos similares a este, a fim de

minimizar tal efeito, € o poscionamento da camera em lugar mais distante, de maneira a néo
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constranger o auno.

Um ultimo fator capaz afetar a interacdo da sala de aula € o estado emociond tanto
do professor, quanto dos aunos. Veamos algumas declaracOes feitas pela professora nos

didriosde classe

Aula# 33
“O homem que caiu da obra do colégio afetou atodos, inclusve amim.”

Aula#34
“Vivian observa— A senhora esta brabinha hoje, hem?” (tentei mudar a atitude e
ficar sorridente)”
“Estava cansada e com dor de cabega.”
Os fatores mencionados. temperatura desfavoravel, barulho em excesso, indiscipling,
uso de recursos e estado emociona dos dunos e do professor ndo sB0 mensuravels, é
complicado registrar quanto influenciam no processo interativo. No entanto, parece-nos
Obvio que, aém dos insumos adequados, é essencid que o professor tenha boas condictes
de trabalho, tanto ambientais como emocionais. Se estas condigdes ndo forem as ideals por
forca das circunsténcias, cabe ao professor adaptar e programar atividades em que a

influéncia dos fatores externos e do estado emociona dos aunos e do professor sgam

minimizadas.

Para que o professor saiba quando e como fazer tais adaptagOes, é interessante
relembrar 0 senso de plaugibilidade determinado por Prabhu (1987): o esforgo feito pelo

professor para detectar 0 que é possivel de ser aplicado ou adaptado na metodologia
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adotada ou na aula plangada. Para isso, € preciso que o professor aguce seu senso critico, e
com experiéncia e reflexdo desenvolva seu senso de plausibilidade. Infelizmente, o contexto
educaciond pouco estimula o professor a tomar esse caminho; a maioria precisa ter uma
grande carga hor&ria de trabaho devido a baixa remuneracdo e, pelo menos na rede
particular, ndo € recompensado financeiramente para o plangiamento das aulas. Ainda mais
s¥io € sua pouca disponibilidade para freqlentar cursos de audizacdo, ou sga, fatam
oportunidades para 0 estudo das diferentes teorias aquisicionais da linguagem, ficando, o
professor desestimulado para qualquer mudanca. O resultado dessa Situacéo de ensino é o
docente contentar-se em ser um mero reprodutor de um método especifico ou de um livro

didatico, sem desenvolver seu senso de plausibilidade.

Nas paginas anteriores discorremos sobre alguns aspectos que podem inibir a
interac8o nas aulas de lingua estrangeira, quando ndo bem direcionados pela professora. Faz-
e necessario, neste momento final, examinarmos quais os resultados atingidos por Nossos

aunos em termos de capacidade linglidtica; topico a que estaremos referindo-nos na

proxima secéo.

4.11 Osresultados obtidos pelos alunos em termos de competéncia linglistica

Mesmo n&o sendo preocupacao deste estudo fazer uma descricéo detalhada das
competéncias linglisticas desenvolvidas durante o curso, e Sm, a compreensdo dos fatores

que colaboram no processo de interacdo na sdla de aula de lingua estrangeira, é relevante
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apresentar um breve relato dos resultados obtidos pelos aunos durante o semestre de estudo

em 39 hWade trabalho em sdlade aula

Uma primeira perspectiva a ser andisada € a dos proprios alunos. Tanto no inicio como &
find do semestre, como explicado na metodologia, foram aplicados question&ios com o
objetivo de captar como os agprendizes estavam enquadrando-se dentro do processo de
engno-aprendizagem. Em ambos os questionarios, uma das primeiras perguntas era a respeito
do acompanhamento dos estudantes em relacdo a0 nivel de dificuldade. No primero
questionario temos 0 registro de que aproximadamente 90% dos aunos classficaram-se
COMO SM Oou mMais ou menos quanto ao bom acompanhamento das aulas. No segundo
quedtionario, os resultados se confirmaram, os aunos, cerca de 90%, rotularam-se como
tendo um acompanhamento 6timo ou bom durante 0 semestre. Se compararmos 0S
resultados do primeiro com os do segundo questionario, a auto-avaiagéo dos aunos mostrou

que foram satisfatorios.

Uma outra perspectiva interessante de se observar € a de uma terceira pessoa néo
envolvida diretamente no contexto para opinar quanto ao grau de compreensdo da producéo

ora de nossos alunos.

Durante 0 semestre em que foram coletados cs dados para a formacdo do corpus
desta pesquisa, foram aplicados dois testes orais. Um dedes, feito ao find do primero

bimestre, ndo foi gravado, pois pensamos que edta aitude deixaria 0s alunos ansosos,
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podendo abalar o desempenho linguistico deles. O outro teste foi gravado e transcrito, sendo
que a gravacdo foi avdiada em termos de compreensdo por outra professora de Lingua
Inglesa. O teste, que tinha por objetivo avaliar a capacidade de producéo oral e de
compreensdo dos adunos, foi aplicado a duplas, para as quais a professora pesquisadora havia
dado um tépico e dois ou trés minutos para se organizarem. A transcricdo do teste oral com

0s topi cos correspondentes pode ser encontrada no anexo 9 desta pesquisa.

Dos comentéarios feitos pela outra professora de Lingua Inglesa, sdlecionamos aguns
e apresentaremos, a seguir, a andise dos mesmos. Um dos aspectos que mais chamam
atencdo nos comenté&rios € a questdo da repeticio de rotinas e padrdes produzidas pelos

alunos durante o teste. Vegjamos a gumas declaragtes.

Duplal
—...0menino “parece ensalado” elouco para se ver livre dastarefas.
Dupla2
— ... amenina estava com tudo bem decorado.
Dupla13
— ... boa dupla, bem ensaiada, boa proniincia.
Dupla15

— ... duplaboa, bem decoradinho, boa prontncia.

Como podemos observar peos comentarios feitos, varias duplas enfatizam a
memorizacdo de rotinas e padroes, de acordo com aterminologia utilizada por Dulay, Burt e

Krashen (1982). Os autores, no entanto, defendem a idéa de que aprendizes de segunda
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lingua, no inicio de seu desenvolvimento lingiistico, devem ou podem desenvolver capacidade
comunicetiva, conversaciond através da memorizacao de frases prontas, ainda néo andisadas
lingliisticamente. Segundo os autores, mais pesquisa deveria ser conduzida no sentido de
investigar ainfluéncia de rotinas e padrdes de uma segunda lingua; no entanto, em um aspecto
eles parecem ser incisvos quando dizem: “ NOs sabemos que rotinas e padrfes sdo
construcdes cuja estrutura interna parece estar além do nivel do sistema governado de

regra produtiva do aprendiz.” (1982:241)

As rotinas e padrfes, segundo os pesquisadores, fornecem ao aprendiz de segunda
lingua meios de comunicacdo nessa mesma lingua muito antes de terem internaizado as regras
necessarias para a construcao criativa das estruturas utilizadas. Dulay, Burt e Krashen (1982)
reconhecem como Util 0 ensino de padrdes e rotinas para aunos gprendizes de uma lingua
estrangeira. E claro que ndo podemos  limitarmo-nos a essas estruturas, pois, dessa forma,
edtariamos desestimulando o desenvolvimento linguistico do auno. Achamos que, num estagio
inicid, principalmente, em um contexto escolar de ensino regular, em que temos quase sempre
um grande nimero de aunos e pouco tempo para expd-los a uma quantidede razoave de
INSUMES, edtruturas tornam-se de grande utilidade para 0 duno comunicar-se nalingua-
avo. E como se déssemos as ferramentas, ainda que bésicas, para o aprendiz sobreviver em

um ambiente onde alingua-alvo é faada.

Essas rotinas e padrdes também foram enfatizadas nas atividades plangadas pela

professora, que baseou 0 seu programa em fungdes de acordo com 0 modelo tradicional da
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abordagem comunicativa. De um certo modo, as fungdes ndo deixam de ser padrdes e rotinas
j& usados desde os métodos cacados no estruturalismo, todavia aplicados de maneira mais
crigtiva e com mais sgnificado. Seria interessante um estudo sSimilar no qua as fungdes fossem
subgtituidas por tarefas, como proposto por Prahbu (1987) e reformulado por outros autores
como Nunan (1995), em seu Ultimo livro didatico Atlas. Tarefas, na verdade, nada mais séo
do que aividades para cujo cumprimento o aprendiz devera usar a lingua-avo. As tarefas
devem, no entanto, sempre ter um objetivo sgnificativo, um procedimento, e os papéis dos
participantes bem definidos. Pensando mais especificamente nos resultados e ndo no processo
de gprendizagem, se fosse feito um outro trabalho em que tarefas e ndo fungdes fossem
utilizados, para gerar 0s insumos, poderiamos entdo observar se iso implicaria numa maior
naturdidade e espontaneidade durante a producéo ora, mesmo em estagios inicias do

desenvolvimento lingistico.

Apesar das anotacOes feitas pela observadora, no que diz respeito a producéo de
muitos padrdes e rotinas, € oportuno sdientar os aspectos postivos registrados,
principamente, no que tange a boa prondncia e a compreensdo da maioria dos aunos.
Vegamos aguns comentarios.

Dupla#9
“ A menina de Oculos é Gtima, embora nervosa, soou natural e as respostas
saem sem parecer pensadas. A outra também esta bem, tem boa
prondncia.”
Dupla#10

“O Rémulo é melhor do que o Eduardo, mais natural. Também tem a
melhor pronuncia. Da para entender bem o dialogo.
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Dupla#11
“A menina de cabelos curtos parece mais natural. Ambas tém boa
prondncia.”

Como podemos constatar, através das declaragdes acima, o desempenho dos alunos

parece ter sdo bom, tanto em termos de compreensdo, como de pronuncia

Um terceiro ingrumento que vae examinar € a prova de compreensdo ora (anexo 8) aplicado
também ao find do semedtre junto a0 teste ord acima descrito. Esse exercicio tinha como
objetivo avdiar os resultados obtidos pel os a unos em termos de compreensdo oral em Lingua

Inglesa.

O teste de compreensdo congistia de trés partes. No primeiro exercicio, a professora
faava uma frase em Inglés e os dunos tinham, em sua frente, trés opgdes em Portugués, para
marcar a que correspondia a faa dita pela professora. Os resultados. todos os aunos
acertaram, pelo menos, trés das cinco questdes, sendo que, aproximadamente, 60% dos

aunos teve um acerto de 100%.

O segundo exercicio consigtia na correta identificacdo de atividades verbaizadas pela
professora. Ela oralizava uma estrutura em Inglés e o auno tinha que escolher das trés
opcoes, também em Inglés, a que melhor correspondia a faa da professora. Os resultados
foram os seguintes. todos os aunos acertaram pelos menos duas das cinco questdes, sendo

que aproximadamente 80% acertaram todas as questdes propostas.



140

O terceiro e Ultimo exercicio era para testar o 1éxico e apresentava vinte palavras em
Inglés. Logo abaixo constavam 23 paavras, em Portugués, entre as quais, estavam as que
correspondiam as 20 em Inglés. Os dunos deveriam, em cinco minutos, escrever qua a
paavra em Portugués que correspondia a paavra em Inglés. Os resultados foram: pelo
menos, 75% dos aunos acertaram treze de vinte palavras, sendo que 27% acertaram todas as

palavras.

Pelos resultados obtidos nos testes de compreenséo e de producéo oral dos aunos,
podemos concluir que seu nivel de competéncia lingiistica, dentro do que era esperado, foi

mais do que satisfatdrio.

Fechando o capitulo sobre a andise de nossos resultados, podemos verificar que os
dunos véem as allas de lingua edrangeira diferentemente das outras disciplinas,
especiamente, porque permitem uma maior participacéo discente e néo fixam em rotinas de
memorizacdo e no ensinar autoritario como em outras disciplinas do curriculo escolar; em
relacéo as crengas dos alunos, podemos dizer que alguns deles gpresentam mais necessidade
de traducéo de vocabul&rio, tavez por possuirem um traco de personalidade mais andlitico;
também no que diz respeito a crengas temaos o ritmo das aulas, que segundo alguns dunos foi
rgpido demais, prejudicando a gorendizagem. Uma outra crenca detectada foi a constatacéo
de que dguns gprendizes sentiam a fdta de um livro didéico de maneira que pudessem

organizar-se melhor. Em reacéo a funcéo do programa na aula interativa, poderiamos dizer
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que a participacéo discente na elaboracdo do que deve ser gprendido foi postiva, apesar de
ter sdo congtatado que os dunos, de maneira gerd, ainda ndo estéo plenamente conscientes
da relevancia de sua colaboracdo no processo de ensino-aprendizagem. Na metodologia, a
énfase a producdo ora mostrouse relevante na promogdo do processo interativo, e 0s
materiais didaticos, bem como as tarefas indicaram que, quando véo ao encontro das
necessidades e/ou interesses dos gprendizes podem ser valiosos insrumentos estimuladores
da interacéo nas aulas de lingua estrangeira. Os resultados, também, nos dizem que o trabaho
em par € uma estratégia que, com certeza, colabora no processo interativo entre aluno vs.
auno. Quanto afaa do professor, os dados mostram que o discurso da professora em estudo
ainda é muito dominador na construcdo do texto em sda de aula. Detectamos, também, que
outros fatores como temperatura, barulho, disciplina e estado emociona do professor €/ou
dos aunos podem ser inibidores nainteracéo de aula. Por fim, através de nossos instrumentos
de avaiacdo, concluimos que o nivel de competéncia obtido por nossos aunos foi satisfatdrio.
Os dunos mostraram satisfacdo com seu desempenho e a sua producéo pode ser

perfeitamente compreendida por um avaliador externo.



5. CONSIDERACOESFINAIS

5.1 Implicagdes pedagdgicas

Uma das constatagdes mais fortes, em nosso estudo, fol a de que alunos percebem a
aula de lingua estrangeira como diferente das outras disciplines. Esse fato se dey,
principamente, pelas aulas, no caso de Lingua Inglesa, terem sido ministradas dentro de um
clima de descontracéo, em que foi permitida uma maior participacéo discente com liberdade,
tanto para a expressdo oral, como para a fisica. O aspecto IUdico das aulas fica fortemente
evidenciado: destacamos jogos em gerd e atividades com musica, no sentido de proporcionar
momentos de profunda interac@o, tanto entre professora e aunos, como entre dunos e auncs.
Ainda no que tange a atividades |Udicas reforcamos que essas, dém de condtituirem um rico
fornecimento de insumos, motivam e levam o aprendiz a adquirir gosto pela lingua-avo, o
que, sob nosso ponto de vista, deve ser o primeiro objetivo de um professor de lingua
estrangeira de primeiro grau. Convém sdientar que edtas atividades também reforcamaidéa
de sucessn. Segundo Ausube (1978), € uma das necessidades do ser humano ser

reconhecido pela sociedade na qua esta inserido.

Com relacéo as crencas, dguns adunos sentiram necessidade de compreender todos
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os itens de um enunciado, preferindo a andise pormenorizada a interpretacdo holistica do
significado. Levantamos a hipdtese dessa necessdade ter sdo gerada por diferencas de
personalidade entre os aprendizes, denominado na literatura de percepcdo de (in)dependéncia
de campo. Na verdade, a professora em estudo, acabou por privilegiar os dunos mais
holisticos apesar de seu esforco em atender aos interesses de todos. Esta constatacéo nos
leva a concluir que néo é fécil satisfazer as necessdades de todos, tanto na variacéo de
tarefas, como nas demandas causadas pelos estilos cognitivos. Uma das dternativas para
solucionar esse impasse € o oferecimento de exercicios que envolvam fixacéo de vocabulério

Como 0s propostos por Nunan (1995).

Essa mesma crenca de tudo analisar e compreender manifesta- se nas reclamacoes
do ritmo das aulas. A professora em estudo, na intencdo de ser dindmica, acabou por
ministrar as suas aulas num ritmo rgpido demais, gerando ansedade em aguns goprendizes e
dificultando, assm, a aprendizagem. Esse aspecto foi detectado logo no primeiro més de aula
através de nossos instrumentos de pesquisa. Observamos ao fina do semestre, a diminuicéo
sgnificativa quanto ao nimero de dunos que se manifestaram negativamente em relacéo ao
ritmo acelerado das aulas. Ainda assm, a professora ndo conseguiu atingir um nivel que
fizesse todos seus aprendizes sentirem-se satisfeitos, 0 que nos leva a acreditar que esse tipo
de mudanca € lenta, mas se faz necessaria, na medida em que € causadora de ansiedade na

salade aula, prgjudicando ainteracdo e, conseqlientemente, a aprendizagem.

Ainda outra crenca revelada pelos aunos € a necessidade de alguns fazerem uso de
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um livro didético, no lugar de folhas soltas, que acabam por dificultar a organizacéo deles,
como foi 0 caso. No entanto, salientamos que materiais de ensino devem ir ao encontro das
necessidades e interesses dos aprendizes de segunda lingua, sob pena de ndo serem
sgnificativos e comprometerem a interacdo em sala de aula. Materiais pré-produzidos néo
respeitam as caracteristicas dos gprendizes aém de impedirem a participacdo discente na
selecdo de contelidos. Cabe a sugestéo da elaboracdo de apostilas ao invés de folhas soltas
para a montagem do materia. Para adotar-se 0 caminho da montagem de um materid
adequado a realidacke dos aprendizes € necessario que o professor disponha de tempo para
tal. Um trabalho desse tipo também requer a conscientizagdo dos aunos do seu importante
papel no processo de ensino-aprendizagem, participando da escol ha dos contelidos que estéo
aprendendo. E dificil amensuragiio e comprovagdo quanto ao resultado positivo deste tipo de
procedimento; é provavel, no entanto, que o fato dos aunos saberem que o professor se

importe com seus interesses, desenvolva espirito de colaboracdo em salade aula.

A mesma linha de pensamento vae para os tipos de tarefas elou atividades
sdecionadas para a aula de lingua edrangeira. Essas devem, em primero lugar, ser
sgnificativas para os aprendizes, devem ter uma ligacdo com a redidade deles, de maneira
que despertem o interesse e os motive a cumpri-las, usando a lingua-avo para td. Em
segundo lugar, eas devem, na medida do possivel, apresentar diferentes nivels de dificuldade,
de maneira que agudes dunos mais proficientes na lingua-avo, tenham um desafio avencer e,
a0 mesmo tempo, aqueles dotados de menos conhecimentos, também, tenham a

oportunidade de cumprir as tarefas propostas.
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Outro aspecto discutido foi a abordagem comunicativa com énfase na ordidade como
dternativa a fim de proporcionar um ensino interativo. Nossos dados indicam que a producéo
ord, dém de ser um momento de interacdo entre os dunos, garante-1hes a oportunidade de
demonstrarem seus conhecimentos adquiridos. Relacionado a metodologia esta o trabalho em
par, que se mostrou uma valiosa estratégia de ensino, pois, dava oportunidade a todos os
adunos a participacdo ao mesmo tempo interagindo entre 9, fato esse que, em um grupo com
um grande nimero de alunos, pode apresentar-se como uma grande vantagem. O professor
deve porém, ter o cuidado de verificar se todos os pares reamente trabalham durante a
aividade proposta. Observamos, durante este estudo, problemas dessa natureza e
constatamos a entrevista como forma de detecté |os e soluciona-los. Acreditamos que aunos

bem motivados néo apresentam resisténcia ao trabalho em par.

Para que compreendéssemos como se da a interacdo em sala de aula, foi necessario
analisarmos o pape dafala do professor e a do auno. Quanto afaa do professor, apesar das
aulas de lingua estrangeira terem sido consideradas pelos aunos como diferentes das outras
aulas, por permitirem maior participacdo discente, constatamos que a professora € ainda
muito dona do texto congtruido na sla de aula. Devemos levar em conta que, num contexto,
com um grande nimero de adolescentes, € dificil o gerenciamento da aula, sem que essafique
um tanto centrada no professor. No entanto, achamos que um esforgo deveria ser feito, em
estudos pogteriores, para que 0s adunos sgam ainda mais participativos na construcéo do

texto em aula de lingua estrangeira. Também relacionada a faa € propicio, neste momento,
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enfatizamos o importante papel da lingua materna na aquiscéo da lingua-alvo como
mediadora interaciond entre o conhecimento antigo e 0 novo do auno, principamente nos

etdgiosinicias.

Apesar dessa assmetria entre a fala da professora e a dos seus alunos, a interacéo
entre ambas as partes foi boa. Um fator colaborador paraisso foi 0 bom relacionamento entre
adunos e professora. Esse parece ser um fato extremamente relevante nainteracdo da salade
aulac um bom relacionamento colabora para a participacdo dos aunos nas tarefas propodtas,

adém de evitar o problema da discipling, facilitando o gerenciamento das aulas.

Ja na interac@o entre auno/duno, Nosso estudo mostrouse limitado, pois, a maioria
dos textos gravados enfatizavam mais a fala da professora com seus duncs. Tavez fosse
melhor escolher uma forma de coleta em que a gravacéo em audio focasse melhor ainteracéo
entre duno e duno. Uma dternativa seria a limitago do estudo a um nimero reduzido de
alunos e quando houvesse trabalho em par, a camera fixasse sempre as mesmas duplas como

sugere Neves (1995).

Detectamos ainda que fatores como temperatura dta, barulho e estado emociona dos

participantes do ato pedagogico podem inibir o processo interativo quando néo favoraveis.

Mesmo ndo tendo sido 0 objetivo principa de nossa pesquisa medir resultados em

termos de competéncia lingliistica, achamos que era rdlevante a andise de quanto os aunos
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haviam ddo capazes de adquirir e s sua producéo ora, ainda que limitada, era
suficientemente compreensivel. O teste de compreensio ora, acrescido da prova ord,
demonstraram que os dunos eram plenamente cagpazes de compreender e produzirem um

output compreensivel dentro das estruturas traba hadas durante 0 semestre.

5.2 Sugestdes para outros estudos

A partir de dgumas limitagbes do nosso estudo ou por fata de tempo, metodologia
inadequada ou limitagdo do corpus formado para a coleta de dados, sugerimos alguns
estudos posteriores que possam colaborar ainda mais na compreenséo da cultura em aula de
lingua estrangeira:

— uma pesquisa-acao que visasse adiminuir afaado professor em sdade aula,
aumentando assm a participagdo dos alunos na construgdo do texto de sala de
aulg;

—uma outra pesquisa-acdo em que, N0 momento em que fossem detectados
problemas, como ritmo acelerado da aula para o nivel dos adunos, fosse feitauma
tentativa de modificar o edtilo do professor aé que se chegasse a um resultado
satisfatorio;

—um estudo pelo qua fosse possivel comparar a interacdo ocorrida entre
trabalhos feitos em par e trabahos feitos em grupos maiores,

— ¢ findmente, um estudo em que fosse adotado um livro didético no lugar de

uma montagem de materia, mmparando os resultados em relacdo a satisfacdo



dos aunos.
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Anexos



ANEXO 1

Colégio Sdo José
Prof2 Christine Nicolaides
No ano que vem, vocés estudardo Inglés, pela primeira vez, no colégio. Para que

possamos fazer um bom trabaho, € importante que vocés discutam e respondam com muita
seriedade a0 seguinte question&rio:

Marquem com um (X) 0s itens que vOocés acham que seriam interessantes e, de
aguma forma, Utels para vocés quando estiverem aprendendo Inglés. Atencdo para marcar
apenas um (X) para cada item. Vocés devem decidir se acham que perguntar, responder e
faar sobre ositens abaixo &

() muito Gtil () Gtil () maisoumenosdtl () nedadti

1) Dados pessoais:

Nome () muitoudtil () atil () maisou menos util () nada til
Endereco () muito atil () atil () mais ou menos Uil () nada dtil
Tdefone () muitoatil () atil () maisou menos til () nada til
Nacionaidade () muito atil () atil () mais ou menos Uil () nada dtil
origem () muitoudtil () datil - () maisou menos Util () nada til
|dade () muito atil () atil () mais ou menos Uil () nada util
outras sugestoes.
2) Vidaescolar:
colégioemqueestuda () muitodtil () atil () mais ou menos (il () nada il
matérias que estuda () muitodtil - () atil () mais ou menos Ctil () nada util
Professores () muito atil () atil () mais ou menos Uil () nada dtil
dependéncias da escola () muitoudtil () atil () maisou menos Util () nada til
Colegas () muito atil () atil () mais ou menos Uil () nada dtil
carraerafutura () muitoudtil () datil () mais ou menos Util () nada til
outras sugestoes:
3) Familia
como € composta () muitoudtil () atil - () maisou menos Util () nada til
nome dos familiares () muito atil () atil () mais ou menos Uil () nada dtil
idade dos familiares () muitoudtil () uatil () maisou menos Util () nada til
profissdo dos familiares () muitodtil () atil -~ () mais ou menos il () nadatil
Personalidade dos () muitoudtil () atil () maisou menos Util () nada til
familiares
relaco afetiva entre os () muitoudtil () atil () maisou menos til () nada til
familiares

outras sugestoes.




4) Casa:
descricéo do apartamento ou casa onde mora

() muito util () atil () maisou menos util (') nada Uil
descricao do bairro/cidade onde mora

() muito atil () atil () maisou menos Util () nada Uil

5) Animais de estimacéo:
Se gosta ou ndo () muitodtil -~ () atil () mais ou menos Ctil () nada util
L tem ou ndo tem () muitodtil () uatil () maisou menos Util () nada dtil
Quantidade () muito atil () atil (') mais ou menos util () nada util
tipo/espécie () muito atil () atil () mais ou menos Uil () nada dtil

outras sugestoes.

6) Tempo livre:
Hobbies () muitoudtil () atil () maisou menos (til () nada til
Esportes ()muitodtil () atil () maisou menos Uil () nada dtil
MuUsica () muitoudtil () atil - () maisou menos il () nada til
Cinema () muitoutil () datil () maisou menos Uil () nada dtil
teatro () muitoudtil () atil () maisou menos Util () nada dtil
Letura () muitoutil () datil - () maisou menos Uil () nada dtil
Informética () muitodtil () uatil () maisou menos Util () nada dtil
Videogame () muito atil () atil - () mais ou menos Uil () nada dtil

outras sugestoes:

7) Viagem:
transporte paraaescola () muitodtil - () atil - () mais ou menos (il () nada util
férias eferiados () muitodtil () atil () maisou menos Util () nada dtil
lugares paravisitar () muitoutil () datil - () maisou menos Uil () nada qtil
paises e linguas () muitoudtil () atil () maisou menos Util () nada til
Edadia () muitoutil () datil - () maisou menos Uil () nada dtil

outras sugestoes.

8) Relaghes com outras pessoas.

Amizades () muitoutil () datil - () mais oumenos Uil () nada dtil
Convites () muitoudtil () atil () maisou menos il () nada il
Compromissos () muitodtil () atil () mais ou menos (il () nada til
Correspondénciacom () muitodtil () atil () meisou menos Util () nada dtil
amigos e pessoas no

estrangeiro

outras sugestoes.




9) Salde e bem-edtar:
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doencas e dores () muitodtil () uatil () maisou menos Util () nada dtil
servigosmédicos () muitoutil () datil - () maisou menos Util () nada dtil
estados fisicos ()muitodtil () atil () mais ou menos Ctil () nada util
outras sugestdes.

10) Compras.
lugares para compras () muitodtil - () atil () mais ou menos Ctil () nada util
itens dimenticios () muito atil () atil () mais ou menos Uil () nada dtil
artigos de roupa () muitodtil - () atil () mais ou menos Ctil () nada util
Remédios () muito atil () atil () mais ou menos Uil () nada dtil

outras sugestoes:

11) Comidas e bebidas:
tipos de comidas ()muitodtil () atil () mais oumenos Util () nada util
lugares para comer e ()muitodtil () atil () mais ou menos Ctil () nada util
beber

outras sugestoes.

12) Clima

descricdo do climaem sua cidade e em seu pais

() muito atil () atil () maisoumenos Util () nada dtil

outras sugestoes.

Outras sugestdes de assuntos a serem tratados:




ANEXO 2

Colégio S0 José
Prof2 Christine Nicolaides

Nome: |dade:

Vocé jaestudou Inglésforado colégio?() sm () ndo
Se voceé respondeu “sim”, diga por quanto tempo.
Como vocé passa seu tempo livre?
V océ gosta de esportes? ()sm () n&

Vocé gosta de musica? ()sm () ndo
V océ goda de filmes? ()sm () n&
Vocé costumaller fora do colégio? ()sm () ndo

Se vocé respondeu “sm”, diga que tipo de leitura.
Vocétem revigas e jornaisdisponiveisnasuacasa? () sm () ndo
Se vocé respondeu “sim”, cite quais.
Vocé costuma escrever além dos deveresdaescola? () sm () ndo
Se voceé respondeu “sim”, 0 que escreve?
A suafamilia se preocupa com seus estudos? ()dm () néo
Se vocé respondeu “Sim”, esta preocupacao €

() grande () mais ou menos grande () pequena
A suafamilia gostaria que vocé gprendesse umalingua estrangeira? () Sm () néo
Se voceé respondeu “sim”, qual?
Vocé gostaria de gprender uma lingua estrangeira? ()sm () nd
Se vocé respondeu “sim”, qual ?
Por que vocé gostaria de aprender uma lingua estrangeira? Procure dar varios motivos, os
mas importantes primeiro.




ANEXO 3

“Checklist” para ser preenchido logo ap6s a realizacdo de cada aula

1) Dados de identificacao:

nimero daaula—
datadaaula—

turma—

ndmero de alunos presentes —
horario daaula—

2) Em relacéo ao Plano de Aula:

a) O plano de aulafoi cumprido
() integrdmente () parcidmente
Obs.

b) Caso o plano tenha sido cumprido apenas “ parciamente’, por qué?
() ndo houve tempo suficiente.
() houve dificuldade por parte dos alunos em apreenderem o contetido.
() houve desinteresse por parte dos aunos.
() problemas de disciplina. (atitudes, comportamento)
() ocorreu um fator externo que causou tumulto ou interrompeu o
andamento da aula. Ex. Olimpiadas, vista do diretor, excesso de caor,
etc.
() outro motivo
Obs.

¢) O tempo proposto no plano foi adequado?

()sm () ndo
d) Serespondido “ndo” na questdo anterior, por qUE?
() fdtou tempo () sobrou tempo

Obs.

3) Em relacdo ainteracéo professor x aluno:

a) O professor soube lidar com os sentimentos dos a unos, aceitando, discutindo,
referindo ou comunicando os sentimentos do passado, presente e futuro dos
aunos?

Obs. Em que Stuagoes?

b) O professor encorgiou ou elogiou os dunos em relacdo as suas atitudes ou
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desempenhos?
()sm () ndo
Obs. Quantas vezes e quais aunos?

¢) O professor tentou ser brincalh&o e bem-humorado?
()dm () ndo
Obs. Quantas vezes e quais aunos?

d) Caso a resposta da questéo anterior tenha sido positiva, qua a reagcéo dos
alunos perante as brincadeiras do professor?

() receptiva () néoreceptiva () indiferente
Obs.

€) O professor usou idéias dos alunos?
()sm () néo
f) Caso aresposta anterior tenha sido positiva, cite como?
() esclarecendo
() parafraseando.
() interpretando.
() resumindo.
() outramaneira
Obs.

0) O professor criticou/repreendeu o comportamento dos a unos?
()gm () ndo
Obs. Quaisdunos?

h) Houve confusdo na aula, porém orientada, em que todos estavam participando
de dguma atividade proposta?

()sm () néo
Obs. Em que momento da aula?

i) Houve confusdo néo-orientada em que o professor perdeu o controle da
turma?

()sm () néo
Obs. Em que momento da aula?

4) Em relacdo aaprendizagem:

a) Foi prevista uma checagem de agpreensdo de contetido ao find da aula?
()sm () ndo

b) Houve tempo parata checagem?
()sm () ndo
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Obs.

¢) Se houve tempo, como foi feita?
() O professor fez perguntas orais e 0s alunos responderam em coro.
() O professor fez perguntas ou propds Situactes e diferentes alunos
responderam, individua mente ou em pares.
() O professor aplicou um exercicio escrito ou um ditado e recolheu.
() O professor aplicou um eercicio escrito ou um ditado e os aunos
trocaram os exercicios entre 9, corrigindo um do outro.
() O professor gplicou um exercicio de compreensdo e os aunos
responderam em uma folha que foi recolhida pelo professor.
() O professor gplicou um exercicio de compreensdo e os aunos que
acertaram levantaram a méo.
() outramaneira
Obs.

d) Quais os resultados desta checagem?
() 80 % ou mais dos aunos apreenderam 70 % ou mais do contetido.
() Menos de 80 % dos aunos apreenderam 70 % do conteddo.
() Néo foi possivel captar os resultados.

Obs.

€) Caso tenha sdo constatado que menos de 80 % dos aunos tiveram bom
gproveitamento, que motivo pode ter levado aos baixos resultados?

() Faltade interesse por parte dos alunos pelo assunto abordado.

() Complexidade do assunto.

() A forma de explanacdo do contetido inadequada ou pouco clara.

() Muito contetido para pouco tempo.

() Algum fator externo pregjudicou a gpreensdo por parte dos aunos.

() outro motivo.

5) Em relacdo ao aspecto afetivo:
a) Foram observados aunos competitivos?

()sm () ndo
Obs. Quais?

b) Foram observados aunos silenciosos, timidos ou pouco participativos?
()gm () ndo
Obs. Quais?

¢) Foram observados dunos com baixa-estima?
()sm () ndo
Obs. Quais?
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d) Foram observados alunos que se superestimam?

()sm () néo
Obs. Quais?
€) Foram observados a unos motivados?
()sm () néo
Obs. Quais?
f) A turma, em gerd, demongtrou interesse pelas explanaches e atividades
propostas pelo professor?
()sm ()ndo () em aguns momentos

Obs.  Em que momentos os alunos ndo demonstraram interesse?




ANEXO 4

Colégio Sao José
Prof2. Christine Nicolaides

Ja& estamos com mais de um més de aula! E hora de pararmos
por alguns instantes e refletirmos juntos sobre nosso trabalho até
entdo. Por isto, peco que vocé responda com toda sinceridade e
seriedade ao seguinte questionario. Lembre-se que todo e qualquer
comentério seu podera ser Util para enriquecer nossas aulas.

Nome: Turma:

1) O que vocé esta achando do andamento das aulas de inglés?

() 6timo () bom () regular () ruim
2) Vocé acha que esta acompanhando bem o nivel de dificuldade das
aulas?

() sim () mais ou menos () néo
3) Se vocé respondeu ‘mais ou menos’ ou ‘nao’, na questao anterior, cite
em que especificamente vocé acha estar tendo dificuldade.

4) Vocé esta participando das atividades propostas pelo professor?
()sim ()dealgumas () nao

5) Se vocé respondeu ‘de algumas’ ou ‘nao’ na questdo anterior, cite os

motivos:

6) Na sua opinido o professor deve continuar na mesma dinamica ou
VvOoCé gostaria de sugerir nas suas aulas de inglés?

7) De onde vocé acha que o professor retirou os conteddos das aulas?




163

ANEXO 5
Colégio Sao Joseé
Prof2. Christine Nicolaides
Nome: Turma: Data:
Caro Aluno,

Mais uma vez vou pedir que vocé pare por alguns momentos e
reflita sobre o trabalho desenvolvido durante nossas aulas. Gostaria de
lembrar-lhe que sua sinceridade e seriedade nas respostas €
importante para avaliarmos nosso semestre. Sinta-se a vontade para
acrescentar qualquer comentario que vocé achar importante.

1) Se vocé tivesse que definir seu aproveitamento durante o semestre,
vocé diria que foi:

() 6timo () bom () regular () ruim
2) Se vocé respondeu ‘regular’ ou ‘ruim’, o que vocé acha que impediu
seu melhor desempenho?
3) Vocé acha que o que vocé aprendeu durante o semestre podera, de
alguma forma, ser util para vocé?

()sim ()néo
4) Se vocé respondeu sim na questado anterior, em que especificamente
vocé acha que podera utilizar o que aprendeu?
5) Vocé se lembra de ter se sentido frustrado durante as aulas de
inglés?

()sim ()ndo Quando?
6) Vocé se lembra de ter se sentido satisfeito durante as aulas de
inglés?

()sim () nado Quando?
7) Como vocé definiria seu relacionamento com a professora?

() 6timo () bom () regular () ruim
8) Vocé se sentiu a vontade para esclarecer suas duvidas e fazer
comentarios com a professora durante as aulas?

()sim () nao
9) Se vocé respondeu
motivo.
10) Como vocé definiria seu relacionamento com seus colegas?

() 6timo () bom () regular () ruim
11) Qual(is) a(s) atividade(s) que vocé mais gostou durante o
semestre?

] 1

nao’ na questdo anterior, cite o0
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12) Qual(is) a(s) atividade(s) que vocé nao gostou durante o

semestre?

13) Vocé participa das atividades orais propostas pela professora?
()sim () asvezes () nao

14) Se vocé respondeu ‘as vezes’' ou ‘ndo’, na questao anterior, cite o

motivo?

15) Vocé acha que as aulas de inglés séao diferentes das outras aulas?
()sim () néo

16) Se vocé respondeu ‘sim’, na questao anterior, diga em que

sentido?

17) Se vocé tivesse gue mudar alguma coisa nas aulas de inglés, o que

vocé mudaria?

Outros comentérios:
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ANEXO 6

Listas das fungdes, selecionadas a partir dos questionarios aplicados aos adunos da
6a. sé&rie em Novembro de 1994, para serem traba hadas durante as aulas.

1) Dados pessoais:

nome - What' s your name?
-It's .Cal me
- My nameis
-I'm

endereco - What' s your address?
-1It's

telefone - What’ s your telephone number?
-It's

idade - How old are you?
-I'm years old.

2) Vidaescolar:

escola - What school do you go to?
-l goto

srie - What grade are you in?
- I'minthe grade

colegas- Ho are your best friends?
- My best friends are and

carreira - What are you going to be?
- I’'mgoing to be a/an
- That'snice. I’'m going to be aan

permissdo para
ir ao banheiro - Can | gotothetoilet?
- Sure, no problem.
- Just a moment.
- You have to finish your exercisefirg.

meatérias - What' s your favorite subject?
-1It's
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- Doyou like ?
- Yes | loveit.
- No, | hateit.
3) Familia
COMPOSiGa0 - How many are therein your family?
- Weare . My and my
nomes - What are their names?
- My father is , my mother is
persondidades - What are they like?
- My is strict/open minded/friendly/
boring/ grest/niceffantastic but...
relacéo afetiva - Do get dong well with your parents/s ster/brother?
- Not very well.
- Yes, very wdll.
4) Casa
descricdo - What' s your house/apartment like?
- It'snice. Thereis___bedroom, ___living room....
5) Animais de estimagéo
Se gosta ou n&o - Do you like animds?
- Ye | do.
- No, | don't.
setem ou néo - Do you have any pets?
- Yes, | have adog/afigvabird...
aespecie - What breed isit?
-It'sa
6) Tempo livre
hobbies - Do you have any hobbies?

- Yes, | liketo collect slamps.
- What do you do in your free time?
- | play /I read/l watch TV.
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mulsica - Do you like music?
- Yes, | do.
- No, | don't.
- Who's your favorite anger?
- My favorite Snger is
- What kind of music do you like?
- | like

filmes - Do you like movies?
- Yes, | do.
- No, | don't.
- Who' s your favorite actor/actress?
- My favorite actor/actress is
- What kind of movies do you like?
- | like

videogame - Do you like videogame?
- Yes | loveit/No, | hateit.
- Do you have one?
- Yes, | do./No, | don't.
- What are your favorite games?
- My favorite games are...

informé&ica (prética no laboratério)

7) Viagem
transporte p/escola - How do you come to school ?
- | come to school by

férias - When's your vacation?
- It'sin
- What are you planning to do?
- ’'mplanning to travel to
to stay home
to read
to watch videos
-How long are you going to stay there?
-I'm going to say days  weeks
__months
-Where are you going to stay?
- I’'m going to stay in ahotel/in afriend’s house...
- How was your vacation?
- It was great/fantastic/boring/exciting...
- What did you do?



- | went to /I played
- | stayed home.

lugares pividtar - Do you like traveing?
- Yes, | do./No, | don't.
- What places would you like to vigt?

- I'dliketo vigit
8) Relacionamento com outras pessoas
convites - Let’splay/go
- How about ing ?
- Sure, good idea.

- I'msorry, | can't. | have
correspondéncias (elaboracéo de cartas e bilhetes)

9) Salde e bem-estar - How are you?
- I'm fine/ok/tired/sick
- What' s the matter?
- | have aterrible headache/cold/
stomachache... - Are you teking anything?
- | took
- Areyou dlergic to something?
- I'madlergicto

10) Compras - Do you like to go shopping?
- Yes, | do
- No, | don’t

- Where do you like to buy food/clothes'medicine?

- | liketo go to

11) Comidas e bebidas
- What kind of food do you like?
- | like
- What' s your favorite dish?
- My favoritedish is
- What do you like to drink?
- | like

12) Clima - What' s the westher like?
- It's humid/hot/cold/cloudy ...

13) Horas - What'sthe time?

but it didn’t help.

/
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-It's am./p.m.
-What timeisit?
-It's
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ANEXO7
Provaord redizadaao find do primeiro semestre de 1995.

Foi dado, a cada dupla de alunos, uma Situagéo e trés minutos para organizarem um
didogo a ser gpresentado oramente. Cada aluno devera conseguir produzir seis estruturas
dentro do didogo apresentado. As Situagtes serdo as seguintes

1. Personagens. um secretério de uma escola de inglés e um auno novo.

Stuacdo: o duno novo chega a escola de inglés e quer maricular-se, parata é necess&rio o
secretério tirar varias informagoes.
---------- 2. Personagens. dois amigos

Stuacdo: dois amigos encontram:-se, falam sobre misica e combinam ir aum show.
---------- 3. Personagens. dois amigos

Stuacdo: dois amigos encontram-se, fam sobre esportes e combinam ir a um jogo de
futebol.

4. Personagens. dois amigos
Stuacdo: dois amigos encontram-se, falam sobre filmes, atores favoritos e combinam ir ao
cnema

5. Personagens. dois amigos
Stuacdo: doisamigos falam sobre animais de estimacéo.



ANEXO 8

Prova de compreensdo ora
Colégio Sao José

Profa Christine Nicolaides

English Test - bimestre 2 - valor: 2,0

Name: Class: Date:

1)Listen to the teacher and choose the best correspondent in Portuguese: (5x0,1=0,5)

a)

( ) Elaesta perguntando o tipo de musica favorita.
( ) Ela esta falando sobre seu cantor favorito de heavy metal.
( ) Elaesta dizendo que seu tipo de musica favorita € heavy metal.

b)

( ) Ela estd dizendo que Karen estuda no Sao José.
( ) Elaesta dizendo que a Karen esta na 7a. série.
( ) Elaesta dizendo que a Karen esta na 8a. série.

( ) Elaesta recusandp o convite pois tem que ajudar a méae.
( ) Ela esta recusando o convite pois tem que estudar.
( ) Ela esta convidando para ajudar a mae.

d)

( ) Elaesta dizendo que é de Pelotas.
( ) Elaesta dizendo quetorce para o Pelotas.
( ) Ela esta falando quem é seu jogador favorito.

€)

( ) Ela esta falando sobre um habito seu aos fins-de-semana.
( ) Elaesta dizendo que ndo gosta deir ao cinema.
( ) Ela esta falando sobre seu tipo de filme favorito.

2) Listen to the teacher’s instructions in Portuguese and choose the best alternative
in English: (5x0,1=0,5)

a)

( ) Hi, Fabricio. How are you?



( ) How old areyou, Fabricio?
( ) Who'syour best friend?

b)

( ) Sure. That’sa good idea.
( ) Let'sgoto BraxPel.
( ) Let’splay soccer.

( ) When’syour birthday?
( ) What's her/his name?
( ) What grade areyou in?

d)

( ) Who'syour favorite actor?
( ) My favorite actress is Julia Roberts.
( ) Who'syour favorite actress?

( ) Howoldisit?
( )Isitamaleor afemale?
() Itsafemale

3- Match these words with their meaningsin Portuguese: (20x0, 05))

Play-
Singer-
School -
Pet-
Pencil-
Address-
Kind-
Free-
Nice-
Player-
Who-
Sorry-
Boy's room-
He-
Can-
Thirteen-
Fine-
Movie
Waiter-
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What-

fazer - ela - banheiro dos meninos - filme - trinta - poder - garcon - quem - lapis -
jogador - endereco - jogar - ele -bem - 0 que - sentir muito - legal - animal de
estimacao - escola - cantor - livre - tipo - treze.

ANEXO9
Transcricdo da prova oral
Dupla 1: tépico 5

1-Hi!

2 — Do you have../Do you like animas?
1-Yes, | do.

2 — Do you have any pets?
1-Yes adog.
2—It'samdeor femde?
1-Itsafemae

2 —Whd's his name?

1 -HisnameisLamne.

2 —How old are you?
1—-Sheis9yearsald.

2 —Yes. Goodbye.

1 — Goodbye.

Dupla 2: tépico 1

1-Hi

2 —How areyou?

1 - What's your name?

2 —My nameis Danide.

1 —-How old are you?

2 —I'mthirteen old.

1 —What address?

2 — My addressis 326, Alberto Rosa Street.
1 — What tdlephone number?

2 — My telephone number is 25-0853.
1—-What grade are you in? (obs.custou um pouco a faar/ a #2 perguntou se podia ser O
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IS0, pois esqueceu a Ultima pergunta)
2 — I’'m seventh grade.

1 — Thank you very much.
2—You'rewecome.

Dupla 3: tépico 3

(primeratentetiva)
1 —Hi! How are you?
2 —I’'mfine thanks, and you?
1 —I'mfinethanks,
2 —What's your favorite.../ Do you practice any sports?
1-Yes
2 —Who'syour favorite player?
1 — My favorite player is socce.
obs: a# 2 ficou parada com arespostada# 1
a# 1 disse s que as duas fazendo zig- zag professora recomegam:
1-Let’'sgotoplay?
2—I1gotoplayis..

obs. a#2 ficaparadaolhando paraa# 1, a#l repete: — | goto play is... asduasreclamam: a
sora € que ndo da sora (barulho)

(segunda tentativa)
Prof2: Tavamos &, bem ato e bem bonito.
1. Do you practice any sports? obs: a#1 diz. — N&o, vamo comega de novo.

1. Hi! How are you?

2. I’'m fine thanks, and you?

1. I'mfine thanks. Do you practice any sports?

2. Yes, | do. What sports do you like to play?

1. Do you like to play soccer.

2. What../\Who' s your favorite player? My favorite player is Romério, and you?
1. My favorite player is Orténsa.

2. Let'sgotothe play?

1. Yes

obs. a#1 ndo compreendeu a pergunta por isso a#2 falou a hora
2. At what time? At 9 o' clock, ok?

1. OK.

2. | meet you front of Pelotas.

1. Yes. No problem.
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2. I'm...l1.../Y es. Byebye.
1. Bye-bye.
Dupla 4: tépico 2

1. How..How are you?

2. I’'m fine thanks, and you?

1. I'mfine.

2. What do you do in your freetime?

1. I usudly lisgen to music.

2. What' s your favorite group?

1. My favorite group is Bestles, and you?

2. My favorite group is Ramundos. Let’s ...Let’ s go to a good show?
1. Yes. Good idea.

2. At what time?

1. At8 o'clock. ---------- —infront Guarani.
2.Yes.

Dupla 5: tépico 4

1. What.../WWhat do you do in your free time?

Prof2 Gurias, vamos comega de hovo que nem eu t6 ouvindo, quanto mais a cémara.
1. Hi! How areyou?

2. I'mfine, and you?

1. I'm fine thanks. What do you do in your free time?

2. 1 usudly go to the movies.

1. What kind of movies do you like?

2. | like dramas. Who's your favorite player? How' s your favorite actor?
1. My favorite actor is Leonardo Viera Let's.../Let’s go to the movies?
2. Yes, good idea.

1. You meet in front of to Guarani.

2. At 8 o'clock.

1. Bye-bye.

2. Bye-bye.

Dupla 6: tépico 3

1. Do you practice any sports?

obs. a#1 ndo consegui dizer afrase entéo a#2 fda Do you...? What do you...
2. Yes, | do. What sports do you like to play?

1. I'm play soccer. What team do you root for?

2. | root for Brasil — Who's your favorite player?

obsantes disse: Let’sgo...

1. I'm play Danrle — Let’s play soccer?

2. Yes. Good idea.
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1. At what time?

2. At a6 o'clock.
1.0.K.

2. Bye. Seeyou later.

Dupla 7: tépico 1

1. Hi!

2. Hi! How are you?

1. I'mfine, and you?

2. I'mfine thanks.

1. What' s your name?

2. My nameis Marcelo.

1. What' s your address?

2. My addressis 166, comendador Joaquim Dias Strest.
1. What' s your telephone.../\What' s your telephone number?
2. 1t's73-1384.

1. What school do you go to?

2. I’'mgoto So José.

1. How old -----------

2. My 14.

1.Bye-bye.

2.Bye.

Dupla 8: tépico 2

Profa — Gurias mais dto.

1 - How areyou?

2—1I'mfine

1 —What kind of music do you like?

2 —1 like Rock n" Rall.

1. Let'sgo agood show?

2. Yes. Good idea.

1. Bye-bye.

Profé: s 0 isso, nem ahora, nem lugar, nada.
1 — E s6 0 que a gente sabe.

Dupla 9: tépico 1

1 — Good morning!

2 —Wha' syour name?

1 - My nameis Juliana Fonseca

2 —Wha' s your telephone number?

1 — My tdlephone number is 22-8696.



2 —What' s your address?

1— My addressis 200, Genera Neto Street.
2 —What are you going to be?

1 -1"mgoing to be aphydcian.

2 — Thank you.

Dupla 10: topico 3

1 - How areyou?

2 — I'm fine thanks, and you?

1 —I'mfine. What sports do you like to play?
2 — | play to soccer.

1 —What team do you root for?

2 —1 root for Grémio.

Profa — Convite.
1-Let'sgotoaGrend?

2 —No. I'm sorry. | have to studying.
2-Bye.

1-Bye

Dupla 11: topico 5
Obs: o didogo ficou cortado no inicio.

1. I'mvery well.

1. Do you like animas?

2.Yes, | do.

1. Do you have any pets?

2. Yes, | have adog.

1. Itsamdeor femae?

2—Itsamde.

Prof2. —What's his name?

1 —He... What/Como é que é.../What’ s his name?
2 — Hisnameis Butu.

obs. a#l comegaarir ediz:

1 — Ah! professoraque eu sei, eu esquego
1-How oldise?

2 —Heisoneyear old.

1 —What breed is he?

2 —Heisafox.

1. What color is he?

2 —Heisblack and brown.

1. O.K. Bye, bye.

2 — Byebye. Seeyou later.
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Prof2. — Corrige apronuincia de “breed”.
Dupla 12: topico 4

1-Hi.

2 —What do you do in your free time?
1 —1 usudly go to the movies.

2 —What kind of movies do you like?
1 -1 like adventure.

2 —Who' s your favorite actor?

1 — My favorite actor is Brad RAit.

2 — Let’'sgo to the movies?

1-Yes. Good idea

2 —I'll meet you in front Tabgaraat 8 o' clock.
1. 0OK.!

Dupla 13: topico 1

1 —What's your name?

2 — My nameis Diana

1 —What's your address?

2 — My addressis 221, Trés de Maio Street.
1 —What's you telephone number?

2 — My telephone number is 22-3902.
1 —What school do you go to?
2—-I'mgoto../ I'mgoto Sdo Jose.
1 —What grade are you in?

2 — I’'m seventh grade.

1 —Thank you. Bye-bye.

2 — Bye-bye.

Prof2. —Very well

Dupla 14: topico 1

1 — Good morning!

2 — Good morning!

1 —How old are you?

2 — I’'mfine thanks, and you?

1 —I'mfinethanks.

obs: 0 duno ndo sabia o que perguntar entdo Profé dadica
Prof2. — Do you like..? O que tu queres pergunta?

2 — Aquelado que vocé faz.

2 —What do you do in your free time?

1 —1 usudly ligen to musc.
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obs. 0 #2 assopra a resposta— listen to music.

2 — What favorite group...How what favorite group?
1 — My favorite group Raca Negra.

2 —Let'sligen musc?

1-Yes. Good idea

2—Bye.

1-Bye

Dupla 15: topico 5

1 —Hi! How are you?

2 — I'm fine thanks, and you?

obs. a#1 para e pede para recomecar.
1—-I'mvery wel. Do you like animas?
2-Yes, | do.

1 — Do you have any pets?

2-Yes | haveafish.
1-Isitamdeor femde?
2—Isitafemde

1 —What's her name?

2 —Her nameisAnie

1 —What color is she?

2 —Sheisblues.

obs: ah soraeu fico nervosa.

1—-What ../How old is she?

2 —Sheis2 monthsold.

1—What breed isit?

2 —1 don't know.

1 - Bye-bye. Seeyou later.

2 — Bye-bye.

Dupla 16: topico 3

1-Hi

2 —Hi!

1-What's.../Do you practice any sports?
2-Yes, | do.

1 —What sports do you like to play?

obs: a#2 pergunta

2 — Elata perguntando qua € o jogador que eu gosto?

2 —1| play isRomério.
obs.a#2 pergunta para a Profa.

2 — Agoraeu posso convida ela, professoraparair junto.

2 — Let’sgo soccer.
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1-Yes. Good idea

2 —Three o' clock.

1-Yes

Prof2 — Let'sgo to BraPd or Let’ s go to the soccer game or Let’s play soccer.
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ANEXO 10

TRANSCRICAO PARCIAL DA AULA #18

Prof2.: Good morning!
Prof2.: Onde é que vocés andavam?

Prof2.: Em sléncio! Naaula passada a gente
gprendeu a perguntar se a pessoa praticava
agum esporte. Quem é que lembra como é
que era?

Prof2.: Very good! Comigo entdo: Do you
practice any sports?

Prof2.: Yes. | do.

Prof2.. A gente gorendeu a perguntar
também que esportes que ea pratica. Como
€ que pergunta?

Prof2.: E como é que responde?

Prof2.: Quais s80 0s esportes que VOcés
conhecem?

Prof2.: Futebol, como éque éo brasileiro?

Prof2.. Soccer, Table tennis. Hoje nos
vamos mais adiante nos esportes. O que eu
VOU querer saber agora, Nao necessariamente
precisa sef do mesmo esporte que VOcés
jogam la Eu vou querer saber quem é o
jogador favorito de vocés. Entéo a pergunta é
"Who's your favorite player? Pessod!

Comigo entdo: Who's your favorite player?

Prof2.: Who's your favorite player?
Prof2.: My favorite

Prof2.: Is...

Alunos: No laboratério.

Alunos. Do you practice any sports?

Alunos ( Repetem).

Alunos ( Repetem.)

Alunos. What sports do you like to play?

Alunos: | play...

Alunos: Basehal, basketbal, voleyball.

Alunos: Soccer.

Alunos ( Repetem).
Alunos ( Repetem.)
Alunos ( Repetem).

Alunos ( Repetem.)
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Profé.: Desde o inicio: Do you practice any
sports?
Alunos ( Repetem).

Prof2.: Yes. | do.

Alunos ( Repetem).
Prof2 ... What sports do you like to play?

Alunos ( Repetem.)
Profa .. | play basketbal.
Prof2.: Who's your favorite player? Alunos ( Repetem).

Prof2.: Agora eu vou querer saber mais Alunos( Repetem).
coisas. Eu vou querer saber qua é o time que

tu torces de basket. Se a gente quiser saber a

pergunta € What team do you root for?

Prof2.. | root for Famengo. | root for

Grémio. Alunos ( Repetem.)
Prof2.: Devagar (esta cortado). Pergunta

para Alice se ela gosta de esportes, que

esporte ela pratica, quem é o jogador favorito

eotimedda? Vamosla

A: Do you practice any sports?

B: Yes. | do.
Profa.. | play basketbdl. A: What sports do you like to play?
B: | play basketball
A: What's your favorite player ?
Porfa.: Ok! O time dela B: My favorite player is....

Prof2.: What team do you root for? | root A:What ...
for ...

Prof2.:Desde o inicio: Do you practice any  B: | root for Orlando.
sports?

Prof2.: Yes. | do. Alunos ( Repetem).
Prof2 .: What sports do you like to play? Alunos ( Repetem)

Profe .. | play basebal. Alunos ( Repetem )



Prof2.: Who's your favorite player? Alunos ( Repetem).

Prof2.: O nome de um jogador de basebal Alunos( Repetem).

famoso, ndo precisa ser de baseball.

Prof2 .. What team do you root for?
Alunos; Néo sa.

Alunos ( Repetem)
Profé.: | root for the Giants.

Alunos ( Repetem)
Prof2.: O que que é Giants?

Alunos. Gigantes.
Prof2 .: Gigantes. E um tipo de baseball.
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